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Odczyt wygloszony w Kole pedagogicznem uczniéw Uniwersytetu Jagiel-
lofiskiego dn. 6 marca i w Kole pedagogicznem sluchaczy Uniw. Warszaw-
skiego dn. 9 maja 1927 r.

L.
Problemat rozwoju a postaci psychiczne.

Znamiennem jest, ze psychologja dziecka i pedagogika naj-
wyzsze swe zdobycze zawdzieczajg wykryciu réznic psychicznych,
zachodzgcych miedzy doroslymi a dzieémi réznego wieku, réznic
nietylko iloSciowych, ale i jakosciowych. Problemat 6w wkroczyl
obecnie w nowa faze i nalezy go rozpatrywaé strukturalnie,
opierajac si¢ na zalozeniach ,psychologji postaci”.

Pierwszym badaczem, ktéry zalozenia psychologji postaci usilo-
wal przenies$é do dziedziny psychologiji dziecka, byl K. Koffka, pro-
fesor Uniwersytetu w Giessen, jeden z zalozycieli psychologji
strukturalnej. Pogladom jego, dotyczacym rozwoju psychicznego
dziecka (przewaznie do lat 7-miu) po$wiecamy pierwszg czesé
naszej pracy, uzupelniajac ja nowem okresleniem inteligencji wedlug
Lipmann’a i prawami postaci, co bedzie niejako wstepem do czesci
drugiej. Prace Koffka’i nie nosza charakteru pedagogicznego, roz-
wéj dziecka interesuje go jako wazny przyczynek do psychologji
doroslego, poniewaz jest faktem stwierdzonym, ze kulturalny
czlowiek dorosly znajduje sie na pé6zniejszem stadjum rozwoju:
1. jako czlowiek w stosunku do zwierzecia; 2. jako czlonek wy-
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soko zrézniczkowanej kultury w poréwnaniu do czlonkéw kul-
tury prymitywnej i 3. jako dorosly w stosunku do dziecka. Stad
wazno$é psychologji dziecka, psychologji zoologicznej i psycho~
logji ludéw pierwotnych dla wy$wietlenia psychologji czlowieka
cywilizowanego i bez tych nauk psychologja jego bylaby pelna
powaznych luk. Prawa rozwojowe nalezy wiec wysnuwaé z tych
trzech dziedzin.

Czy niemowle zdaje sobie sprawe z tego, ze ma przezycia,
gdy zostaje pobudzone i gdy reaguje, pyta Koffka'), innemi slowy:
czy niemowle posiada $wiadomo$é? a jezeli tak, to jakie sg jego
przezycia? Bezwzglednego kryterjum $wiadomos$ci nie posiadamy.
Panowalo przekonanie, ze nowonarodzone dziecko pozbawione
jest zupelnie $wiadomos$ci, ze nie ma zadnych przezyé, zyje jak
roélina, nie do§wiadcza nawet bélu i przyjemnosci, glodu i sy-
toéci. Odkad jednak na podstawie obserwacji, dokonanej przez
Edinger’a i Fischer'a nad dzieckiem uredzonem bez pétkul moéz-
gowych, przekonano sig¢, ze nie zachowuje si¢ ono w jednakowy
spos6b z nowonarodzonem dzieckiem normalnem, trudno jest
temu ostatniemu odméwié wszelkich form §wiadomos$ci. Prze-
ciwko temu przemawiaja takze ruchy ekspresyjne, spostrzegane
w poczatkach zycia oraz fakt, ze twarz noworodka posiadaé juz
moze pewien wyraz. Preyer twierdzi, ze juz w pierwszym dniu
zycia twarz zadowolona r6zna jest od niezadowolonej. W prze-
ciwienstwie do tego, Edinger i Fischer stwierdzajg zupelny brak
wszelkiego wyrazu ‘u obserwowanego przez siebie anencephala.

Co sig¢ tyczy drugiego pytania; jakiemi sa przezycia nowo-
rodka? to odpowiedzieé mozna, ze zjawiska fe nie sa nam oczy-
wiécie dostepne bezposrednio. | dlatego, dowodzi Koffka, nalezy
uchronié¢ si¢ od bledu, popelnianego przez laikéw, ze $wiat dla
noworodka jest tylko mniej doskonalym, mniej wyraznym i mniej
znanym niz dla doroslego, ze my$lenie noworodka jest wlasci-
wie takim samym tylko mniej doskonalym przebiegiem jak u do-
roslego, zaréwno jak i od bledu wlasciwego ludziom o pewnej
kulturze psychologicznej, ktérzy gotowi sa teorje klasycznej dotad
psychologji przenie$¢ na noworodka, i na tej podstawie blizej
okreslié owa niedoskonalo§é. Noworodek posiada mniej wrazef,
dowodza oni, brak mu jeszcze asocjacyj i t. d. Nie jest to jed-
nak droga, na ktérej dalaby sie stworzyé prawdziwa psychologja
wieku dzieciecego.

W rozwoju istnieje bowiem pewne ,specyficzne stadjum
poczatkowe”, ktére powinno byé zbadane w swych wlasciwos-
ciach. Dla lepszego zrozumienia mozna tu przytoczyé choéby
6w fakt powszechnie znany, ze dwéch ludzi, zyjacych w tym
samym realnym $wiecie, nie zawsze ma takie same przezycia

1) K. Koffka. Dle Grundlagen der psychischen Entwicklung, str. 96.
2 Aufl. 1925, Zickfeldt, Osterwieck am Harz.
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na skutek tych samych bodZc6éw.(tam, gdzie jeden slyszy chaos
dzwigkéw, drugi slyszy piekng muzyke, i t. d.). Nie mozna tych
réznic odnie$é do wiekszej lub mniejszej iloéci wrazen lub aso-
cjacyj. Nalezy wiec podkresli¢, ze realny $wiat nie wystarcza
dla okre$lenia $wiata fenomenalnego (przezycia) danego osob-
nika, i ze wchodzi tu w gre takie czynnik wlasciwy same;j
osobie doznajacej przezyé. Podobnie jak czlowiek niemuzykalny
w istocie slyszy symfonje inaczej od czlowieka muzykalnego,
i noworodek przezywa $wiat inaczej od doroslego. Okreslenie
kierunku tej réznicy jest wlasnie zasadniczym problematem do
rozwigzania.

Dla zrozumienia fenomenalnego §wiata noworodha, musimy
przeto wytworzyé sobie pewna konstrukcje, ktéra $cisle odpowiada-
laby ,zewnetrznemu” zachowaniu sig, podobnie jak z naszych prze-
biegéw i zachowania si¢ mozemy wnioskowaé o naszych przezy-
ciach. Jak wiemy bowiem, kazde postrzegane zewnetrznie zacho-
wanie si¢, kazdy ruch, kazdy postepek, staje si¢ pézniejsza faza
jakiego$ ogarniajacego procesu calo$ciowego, ktérego punkt wyjécia
znajduje sie w sensorium (w najszerszem znaczeniu wyrazu).
Tym sposobem zrajdziemy moznoéé zuzytkowania wynikéw psy-
chologji eksperymentalnej dla naszego zagadnienia, bez obawy
ze wpadniemy w wyzej zaznaczone bledy. Jezeli znajdziemy,
ze zachowanie sie noworodka jest malo zr6zniczkowane w por6-
wnaniu z naszem, mozemy takie i w naszem wlasnem zacho-

. waniu odszukaé momenty, ktére w poréwnaniu do pozostalych

sg réwniez malo zré6zniczkowane, nastepnie poréwnamy te prze-
zycia, a je$li znajdziemy charakterystyczng réznice, postaramy
si¢ przenie$éé ja na przezycia noworodka').

Pierwszemi przezyciami noworodka sa najprostsze struk-
tury, czyli pewne jakosci, figury, odcinajace si¢ na niezréznicz-
kowanem podlozu, na ktérem sie ukazuja. Na to, ze pierwot-
ne struktury sa fenomenami nader prcstemi, mamy dowody
w psychologji ludéw pierwotnych i w psychologji zwierzecej. Te
proste struktury sa prymitywnemi przezyciami, ktére nie tluma-
czg si¢ obecnoéciag absolutnych wrazen. Przedmiot ze swojemi
cechami nie jest, jak’ mniemal Hume, polaczeniem niepowiaza-
nych z soba wrazen. Te niepowigzane wrazenia usunigte zostaly
z nowej psychologji. Chodzi tu o powstawanie specjalnego
rodzaju caloksztaltéw czyli struktur, i pytanie (na ktére nie zawsze
mozna znalezé odpowiedz) polega na tem, jak i kiedy powstaly
owe caloksztalty? Z tych danych nalezy wnioskowaé, ze panuje
pewien porzadek wewnetrzny w stosunku do przezyé, podczas gdy
wedlug utartej teorji, wszelki porzadek bylby tylko wynikiem na-
bytego do$wiadczenia i asocjacji, a $wiadomo§é niemowlecia by-

‘laby nagromadzeniem nieuporzadkowanych oddzielnych wrazen.

1) Koffka. Op. cit. str, 98 i 99,
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Ot6z nie te bodzce, ktére wydaja sie psychologom najprostsze,
wplywaja w najwyzszym stopniu na niemowle, nie one wzbu-
dzaja najwieksze zainteresowanie i wywolujg reakcje. Obserwa-
cja wykazuje, ze pierwsze zrézniczkowane wrazenia sluchowe
wystepuja pod wplywem ludzkiego glosu, a sa to bedzce bardzo
skomplikowane. Nie posz¢zegblne barwy stajg sie przedmiotem
zainteresowann niemowlecia, lecz ludzkie twarze, jak to stwier-
dzila miss Shinn na swojej siostrzenicy, majacej 25 dni zycia.
Wedlug Koffka’i, juz w drugim miesigcu zycia dziecko reaguje
lekkim u$miechem na pewne wrazenia, ktére sie czeséciej pow-
tarzaja (glos i twarz matki). W drugim kwartale dziecko zacho-
wuje sie inaczej w stosunku do oséb znanych niz do niezna-
nych; zdolne jest wigec do odr6znienia. A juz w polowie pier-
wszego roku dziecko odréznia wyraz na twarzy rodzicéw. Zatem
male dziecko ma ujecie postaciowe, sakicowe, calo$ciowe przed-
miotéw, nie jodréznia cech, ktére sie na nie skladaja, nie jest
zdolne do analizy. Zdelno$éManalizowania przejawi sie znacznie
p6iniej w biegu rozwojowym. :

Koffka Bwykazal calym szeregiem przykladéw, ze bada-
nie rozwoju” psychicznego [powinno polegaé na zapozna-
niu sie z}f powstajacemi i rozwijajacemi si¢ u dziecka
strukturami i sam niektére z nich blizej okreélit. Zauwazyé
tu jednak nalezy, ze i dawniejsi psychologowie zdawali sobie jasno
sprawe z tego, ze zadaniem psychologji genetycznej jest $ledze-
nie za przeksztalceniami, przez ktére przechodzi umysl dzieciecy
zanim osiggnie pelnie dojrzaloéci i cala psychologje dziecka bu-
dowali na tej podstawie, pojecie to nie jest wigc nowe. Nowym
natomiast jest spos6b ujecia problematu i przerzucenie go z dzie-
dziny najprostszych przejawéw psychicznych (dawniejsza psy-
chologja) w dziedzine caloksztaltéw czyli struktur, co ma zna-
czenie pierwszorzednej wagi w sprawie wy$wietlenia praw roz-
wojowych. Kladziemy na to szczegélny nacisk, poniewaz psy-
chologowie postaci wykazuja dazno$é¢ do pomijania milczeniem
wielu autoréw, a jednak opieraja sie na wynikach ich prac.

W tem wszystkiem niema sprzecznoéci, mamy tu wyrazne
etapy, uzaleznione jedne od drugich.

Pojecie struktury zastosowal Koffka do dwéch znanych
form, jakie przybiera rozwéj: rozwéj jako wzrastanie czyli dojrze-
wanie (Wachstum, Reifen) i rozwéj jako uczenie sie (Lernen).
Wazrastanie czyli dojrzewanie jest przejawem rozwojowym, kté-
rego przebieg uzalezniony jest od odziedziczonych wlasciwosci
danej jednostki (op. cit. str. 28), podobnie jak niektére wlasci-
woéci fizyczne, n.p. ksztalt czaszki, ktére sa ukonstytuowanemi
cechami w chwili urodzenia. Dojrzewanie nie jest oczywiscie -
w zupelnosci niezalezne od $rodowiska, w ktérem izyje Gsobnik,
zle odzywianie n.p. dziala hamujaco na wzrost; nawet w zakresie
warunkéw normalnych $rodowisko moze wywrzeé wplyw na wzra-
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stanie, n.p. dzieci, ktére wzrastaja na swobodzie, wiecej biegaja,
skacza, rozwijaja sie lepiej od tych, ktére zyja w przestrzeni
zaci$nigtej i wiecej recznie pracuja. Sam fakt, ze dany organ,
n.p. migsien, powolany jest do czestszej czynnoséci, wplywa
na jego wzrastanie. To samo zachodzi w sprawie dojrzewania
organéw sensorycznych. W przeciwienistwie ldo tego, uczenie
sie jest zmiang w zdolnoéci czynno$ciowej, ktéra sie buduje
na zupelnie okreslonych, indywidualniefrozgatunkowanych prze-
biegach. N. p. aby nauczyé sie gry w karty nie wystarczy
wzrastaé w $rodowisku wzrokowem i nabyé pewna zreoznoéé
w palcach, musi tu jeszcze nastapié zrozumienie znaczenia kaz-
dej karty. A gdy si¢ méwi: to jest urodzony gracz w karty,
nie znaczy to, ze przy pierwszej prébie bedzie odrazu gral bez
zarzutu. Musi sie nauczyé graé, co nie jest wytkniete kierun-
kiem zdolnoéci odziedziczonych jednostki, lecz stanowi nowy
nabytek, ktéry nie jest konieczno$cig zyciowa.

Podwéjna forma, jaka przybiera rozwéj, utrudnia w wyso-
kim stopniu wy$wietlenie problematu: co w danej czynnoéci jest
odziedziczone a co nabyte? Sadzono dawniej, ze to co wyste-
puje przy pierwszem przejawieniu sie czynno$ci jest wrodzone,
to co wystepuje p6zniej jest nabyte. Ale i w tym wypadku od-
réznienie napotykalo na duze trudnosci, przyczem zapominano,
ze nie kazdy rozwéj, nie kazde udoskonalenie danej czynnosci
jest z koniecznoéci rzeczy sprawa nabytku w znaczeniu uczenia
sie, i popelniano jeszcze ten blad, ze wogélg czynnoéci skom-
plikowane uznawano za wyuczone. Ale i tu rola dojrzewania
moze byé znaczna. Nie wchodzac w blizsze oméwienie proble-
matu wzajemnego stosunku uzdolnien i §rodowiska, problematu
o wielkiem znaczeniu filozoficznem, etycznem, socjologicznem
i pedagogicznem, Koffka zapatruje si¢ na uczenie sig¢, jako na
rodzaj reakcji osobnika na pewien okresiony §wiat zewnetrzny,
ktéry nie zostal jednoznacznie ustalony na podstawie odziedzi-
czonych uzdolnien (op. cit. str. 38). Niektére fazy rozwojowe
moga byé zdobyte o tyle tylko, o ile do procesu dojrzewania
dolaczy sie proces uczenia sie, a nawet mozna powiedzieé,
ze najwyzsze czynno$ci umyslowe nie moga byé osiagniete ina-
czej jak droga uczenia sie.

Rozpatrujac dalej procesy dojrzewania i uczenia sie, Koffka
uzaleznia uczenie sie od pamieci (op. cit. str. 115), to jest od
faktu, ze przeszlo§¢ dla naszego calego organizmu nie jest rze-
czq martwg, lecz zostaje przechowang w tej lub innej formie.
Gdy znalezliSmy si¢ w pewnej nowej sytuacji, gdy wykonaliémy
nowe zadanie, wykonanie takiego samego lub podobnzgo.zadania
po raz drugi wypadnie nam latwiej. Pamieé nie jest jednak
wszystkiem w uczeniu sig, problemat pamieci nie jest jedynym
problematem uczenia sie (Lernproblem). Nie mniejsze znacze-
nie posiada tu proces dojrzewania. Jak wiadomo, pamieé pole-
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ga na tem, ze jednorazowa czynno$¢é organizmu nie przepada.
Jezeli jednak rozpatrzeé blizej te jednorazowa czynno$é, méwi
Koffka, spostrzegamy, ze w wypadku, gdy nalezy ona do czyn-
nosci ,wrodzonych”, n. p. do ruchéw instynktowych, wéwczas
nie zawsze powtérzenie doprowadza do lepszego skutku niz wy-
konanie poraz pierwszy, ruchy instynktowe sa bowiem od po-
czatku udoskonalone. Gdyby nawet pewne udoskonalenie czyn-
no$ci dalo sie i tu zauwaziyé, nie mozemy tego przypisaé
pamieci, moze tu bowiem chodzi¢ o proces dojrzewania, ponie-
waz jest faktem niezbitym, ze dojrzewanie danej czynno$ci uza-
leznione jest od jej éwiczenia. Przewaga czynno&ci powtérzonej
nad czynnoéciag wykonang poraz pierwszy w tych tylko wypadkach
jest istotna, gdy nie nalezy ona do cech odziedziczonych, gdy
wykonanie jej polqczone jest z wigkszg lub mniejsza trudnoéciq
Plywania uczymy si¢ z niemalym trudem, potem jednak umiemy
daé sobie rade w wodzie. Gdy rozwigzaliémy raz zagadke (Ve-
xierbild), dalsze wykonania beda o wiele latwiejsze, chociaz od-
nosié sie beda do innych obrazkéw. Gdy kto przeszed! nad woda
po waskiej kladce, ten bez wahania wykona to samo poraz drugi
w podobnej sytuacji. Gdy kto zrozumie dowodzenie w danem
zadaniu arytmetycznem, dalsze rozwiazania p6jda o wiele latwiej.
Sa to wybitne przyklady uczenia sie. W nich wszystkich, czyn-
noéé wykonana poraz pierwszy odgrywa role pobudki. Proble-
mat uczenia sig, nie polega wigc tylko na problemacie pamie-
ciowym (zalezno$é pézniejszych czynnosci od poprzednich), ale
wymaga ponadto odpowiedzi na pytanie: jak przyszla do skutku
czynno$é wykonana poraz pierwszy? Jest to, wedlug Koffka'i,
problemat skutku czyli postepu (Erfolgproblem). To odréznie-
nie zasadnicze nie zyskalo dotad w psychologji przynaleznego
mu zrozumienia, pisze Koffka (op. cit. str. 116) i czesto bardzo
problemat uczenia si¢ bywal utozsamiany z problematem pamigci.
Wezmy przyklad chodzenia i rozpatrzmy jego skladniki
(dojrzewanie i uczenie sig, op. cit. str. 186 i dalsze). Przy
pierwszych pomy$lnych prébach chodzenia méwi sie zwykle:
dziecko uczy sie chodzié. Czy istotnie dziecko uczy sig¢ chodzié?
Gdyby przypuscié, méwi James, ze dziecko w chwili rozpoczecia
pierwszych préb chodzenia, musialo nagle zaprzestaé przez kilka
tygodni skutkiem drobnych uszkodzen nogi, czy po uplywie tego
czasu rozpoczeloby chodzenie z taka sama niezrecznoscia co
poprzednio? Jest to nieprawdopodobne. Przypuszczalna wyiszoéé
po kilku tygodniach moze byé tylko wynikiem dojrzewania, nie-
zreczno$é za$é poczatkowych préb wywolana byla tem, ze osrodki
ruch6w chodzenia nie doszly jeszcze do zupelnej dojrzalosci,
takze niedostatecznym rozwojem miegéni i kosci. Chodzenie jest
przeto czynnoscia odziedziczong; gdy poraz pierwszy ptaki opusz-
czaja gniazdo, umiejg juz dobrze i pewnie lataé. Niewatpliwie,
i tu pewna wprawa jest potrzebna dla udoskonalenia czynno$ci
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i nie mozemy przyjaé, ze osobnik, ktéryby do lat szedciu wcale
nie chodzil,potrafil biegaé z taka sama latwoscig jak jego r6-
wieénicy. Ale i w tym wypadku nie nalezy wszystkiego sprowa-
dzaé do uczenia sig, poniewaz samo dojrzewanie wymaga pobu-
dzenia przez spelnianie czynno$ci.

f__TOczywiscie, nie wszystkie odziedziczone reakcje przychodza
do skutku zaraz po urodzeniu, dochodza nieraz do dojrzalosci
znacznie pézniej. Sposoby zachowania sig, ktéremi czlowiek do-
rosly rézni sie od niemowlecia, sg z jednej strony dyspozycjami
odziedziczonemi, ktére pézniej dopiero doszly do dojrzalosci,
z drugiej za§ —i w stopniu jeszcze wyzszym — sa nabytkami
indywidualnemi. Umiejetno$é uczenia si¢ nalezy takze do uzdol-
nien (op. cit. str. 94). Uzdolnienia te nazwano plastycznemi,
upatrujagc w duzej plastyczno$ci umystu charakterystyczna ceche
czlowieka w poréwnaniu ze §wiatem zwierzecym. Plastyczne uzdol-
nienia — tak je charakteryzuje Biihler — nie okreélaja w zupel-
noéci tego colma nastapié, lecz zostaja przeksztalcone przez
samg czynno$é.

Powyzsze™ postawienie sprawy przez Koffka'e poczytywaé
nalezy za istotnie naukowe sformulowanie problematu i na tej
dopiero drodze oczekiwaé mozna blizszego okre$lenia tego, co

~ jest wrodzone i tego, co jest nabyte. Jak wiadomo, spér o to toczy
sie oddawna miedzy filozofami, psychologami i pedagogami. Jed-
ng z osi teorji personalizmu W. Stern’a stanowi wzajemny stosu-
nek wewnetrznych i zewnetrznych czynnikéw wychowania, ktére-
mu nadal on nazwe teorji konwergencji (konwergizmu).

Rozwéj psychiczny pisze W. Stern, nie jest tylko wystapie-
-niem najaw wrodzonych wlasciwosci osobnika, ani tez wylagcznym
wynikiem zewnetrznych wplywéw, jest nastgpstwem konwergenciji
czyli wspéldzialania jednych i drugich. Niema takiej cechy ludz-
kiej o ktérej moznaby powiedzieé, ze jest wrodzona lub nabyta,
jest bowiem zawsze jednem i drugiem, chociaz w réznym stopniu;
i dlatego przy rozpatrywaniu kazdej cechy, nie nalezy pytaé, czy
jest ona pochodzenia wewnetrznego czy zewnetrznego, lecz: co
w kazdej wlaéciwosci jest wrodzone a co nabyte?

Musimy zaznaczyé, ze poglad wyrazony przez W. Stern’a za-
ciera zupelnie zasadniczg réznice miedzy cechami wrodzonemi a na-
bytemi, co jest niezgodne z rzeczywisto$cia. Nazwe ,konwergizm”
mozemy zachowaé, ale, zdaniem naszem, problemat do rozwiaza-
nia jest nastepujacy: co w cechach wrodzonych jest nabyte, i co
w cechach nabytych jest wrodzone? Wezmy przyklad czytania.
Mamy ty do czynienia ze struktura nabyta dzigki procesowi
suczenia sie”; nie wystarczy tu dobry wzrok, ani czynniki wizua-
lizaeji, inteligencja, i t. d. Umiejetno$¢ czytania jest nowym zu-
pelnie nabytkiem. Jest jednak faktem niezbitym, Ze nauka ta
przychodzi niektérym osobnikom o wiele latwiej niz drugim, co
jest zaleine od czynnikéw wrodzonych. Wyswietlenie tych réznic
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pozwoli na wyodrebnienie czynnikéw czytania, na zbadanie ich
wspoéldzialania czyli konwergencji czynnikéw zewnetrznych i wew-
netrznych. Podobnie postapié nalezy w stosunku do wszystkich
struktur i do ich zespolu, ktéry nazwaé mozna osobowo$cia.
Punktem wyjécia powinno wiec byé zasadnicze odr6znienie mie-
dzy wlasciwo$ciami odziedziczonemi a nabytemi.

* - *

Koffka (op. cit. str. 109 i {dalsze) odréznia cztery dzie-
dziny rozwoju psychicznego dziecka:

1. Dziedzina wylqcznie ruchowa. Ruchy i polozenia, ktére
wystepuja od chwili urodzenia, zostaja udoskonalone, nowe ruchy
rozwiniete, zaczawszy od chwytania i chodzenia, az do méwie-
nia, pisania, bawienia si¢, gimnastykowania i t. d.

2. Dziedzina wylqcznie sensoryczna. Na podstawie pierw-
szych nieslychanie prostych postrzezen dziecka buduje si¢ nasz
zlozony i subtelnie cieniowany $wiat zewnetrzny. Na miejscu
prymitywnych i przerywanych zjawisk strukturalnych powstaje
bogato rozczlonkowany i jednolity obraz §wiata zewnegtrznego.

3. Dziedzina czuciowo — ruchowa. Zachowanie sie wew-
netrzne i zewnetrzne nie sa3 dwoma oddzielonemi od siebie sy-
stemami. Obok nabytkéw wylacznie motorycznych i wylacznie
sensorycznych mamy nabytki senso-motoryczne. W rzeczywistosci,
kazdy czysto motoryczny nabytek posiada czynnik natury zmy-
slowej; zarysowuje sie to z zupelng jasno$cig przy takich czyn-
noéciach jak méwienie, pisanie. Niema przeto dziedziny wylacz-
nie ruchowej i wylacznie czuciowej. Jezeli jednak Koffka traktuje
oddzielnie grupe czuciowo-ruchowa, to dlatego, ze celem dwéch
pierwszych grup czynnoéci psychicznych jest zdobycie zachowa-
nia sie badZz zewnetrznego (ruchowego) badz wewnetrznego (czu-
ciowego), podczas gdy dla grupy czuciowo-ruchowej celem jest
uporzadkowanie tych dwéch stron, niezaleznie od drogi, prowa-
dzacej do rozwiazania.

4. Dziedzina pojeciowa. Jezeli znajdziemy sie¢ nagle w no-
wej sytuacji, na ktéra mamy zareagowaé, nie zaczniemy od wy-
konywania ruchéw, lecz wstrzymamy chwilowo dzialanrie w celu
zapoznania sie z sama rzecza. lnnemi slowy, miedzy sytuacija
bodZca a reakcjg wystapia pewne fenomenalne ogniwa przej$ciowe
(phdanomenale Zwischenglieder), ktérym nie odpowiadaja zadne
istotne i obecne przedmioty. Podobne ogniwa przej$ciowe odgry-
waja w biegu rozwoju role coraz to wigksza; podczas gdy z po-
czatku, reakcja nastepuje bezposrednio po pobudzeniu, zczasem
ogniwa przej$ciowe staja sie coraz liczniejsze i wazniejsze. Nasze
gtéwne czynnosci umyslowe wymagaja ich pomocy i zdobycie
tycl; ogniw nalezy do ostatecznych celéw rozwoju (op. cit. str.
113).
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Dzieki tym ogniwom przej$ciowym wyzwalamy si¢ w coraz
to wyzszym stopniu od bezposredniego otoczenia i opanowujemy
przyrode. Ich rozwijanie naiezy do najwazniejszych zadafi wycho-
wania; znaczenie nauki szkolnej polega nietyle na zdobyciu pew-
nej sumy pozytywnej wiedzy, ile na tem, ze uczymy sie ,mysleé”,
ze potrafimy zaj,é samodzielne stanowisko,’ze dopelniamy obecng
sytuacje przez szereg odpowiednich ogniw przej$ciowych. Droga,
od bodZca do reakcji, staje sie coraz dluzsza, nowe czesci orga-
nizmu zostaja w gre wprowadzone. A skoro te nowe dziedziny
zaczely byé czynne, ich czynno§é moze si¢ w dalszym ciggu roz-
wijaé juz w pewnym stopniu samodzielnie. To, co nazywamy
praca umyslowgy, jest przewaznie praca dokonywana na podstawie
ogniw przejéciowych; sztuki pigkne, nauka, moralno$¢, sa ich
dzietem.

Na tych podstawach Koffka poswieca cieckawe uwagi nie-
ktérym strukturom psychicznym, powstajagcym i rozwijajacym sie
u dziecka, czerpiagc wiele wyjasnien z prac Kéhler'a i innych
autor6w nad psychologja zoologiczna.

Istota psychicznego rozwoju nie polega na sumatywnem po-
laczeniu elementéw psychicznych, lecz na powstawaniu i dosko-
naleniu si¢ ¢alych struktur.

Jak dalece struktury dziecka inne sa od naszych, na to
Koffka przytacza szereg dowod6éw. Przedmiot dla malego dziecka
nie jest tem samem czem dla nas, przedmiot i dzialanie nie sa
jeszcze $ci$le oddzielone. Matka jest ,dzialajaca”, ,karzaca”,
»pomagajaca”. Dzialanie z punktu widzenia dziecka jest tak samo
wlasciwo$cig postrzezenia jak przedmioty i ich cechy. W. Stern
wykazal, ze jednostki mowne dziecka nie nalezg do zadnej okre-
$lonej klasy wyrazéw, poniewaz nie s3 poszczegbélnymi wyrazami,
lecz calemi zdaniami (Einwortsatz, mots—phrases). N. p. ,mama”
w mowie dziecka nie daje sie zastapi¢ przez ,matke”, ale snaczy:
mamo, przyjdz tu; mamo, daj mi; mamo, zanie§ mnie na fotel.

Czem jest dla dziecka przedmiot, osoba? Nie jest to zwiazek
powstaly na podstawie czesto powtarzanych wzrokowych, dotyko-
wych, dzwiekowych wlasciwosci, a wigc matka nie jest polacze-
niem rozmaitych wygladéw matki 4+ wrazenia dotykowe i shu-
chowe. Przedmiot oznacza specjalnego rodzaju strukture, w po-
staci ktérej $wiat dziecku si¢ ukazuje, strukturg, w ktérej spéj-
noéé jest o wiele mocniejsza. glebsza i bardziej swoista niz czysto
zewnetrzne polaczenia. Do struktury nalezy jeszcze to, pisze
Koffka, ze 'ma ona jgdro (Kern) czyli centrum, dookola ktérego
grupuja si¢ czlony w pewien okreslony sposéb, do przedmiotu
naleza takze jego wlasciwoséci. Poniewaz mozna wykazaé, ze
z przedmiotu nic nie pozostanie, jesli odja¢ mu jego wlasciwosci,
stad bledny wniosek, ze przedmiot jest tylko suma jego cech?),

1) K. Koffka. Op. cit, str. 243.
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co jest tak samo falszywe, jak to, ze las jest tylko suma jego
drzew. Podobnie jak tu zasadnicza jest wspélnota zycia, dla
przedmiotu zasadniczym jest sposéb polaczenia,'co mozna wyra-
zi¢ psychologicznie w ten sposéb, ze rozmeite zmienne cechy
polaczone sa ze stalym jadrem. | tu jeszcze nalezy przyjaé, ze
w swym rozwoju przedmiot nie buduje sie na podstawie poprze-
dnio juz istniejagcych cech, lecz ze powstanie struktury wywolane
jak tem, ze na $wiecie pojawiaja siz podobne state jadra. Jadro
jest pierwotniejsze od sumy wlasciwo$ci, przedmiot ulega sto-
pniowo rozczlonkowaniu i powoli wystepuja jego poszczegéblne
cechy.

Poczatkowa struktura przedmiotéw jest §ci$lem polgczeniem
dotyku i wzroku i dopiero p6zniej powstajg osobne struktury tyl-
ko dla rzeczy widzialnych, inne tylko dla dotykalnych, inne dla
przedmiotéw zywych, inne dla martwych. Pierwotne - struktury
sa niezr6zniczkowane. Wszystkie postrzezenia dziecka posiada-
_ ja ekspresjg, jednak rzeczy martwe maja jej mniej od zywych,
a w miare rézniczkowania postaci coraz wiecej odré6zniaé - sie
beda przedmioty zywe od martwych na podstawie réznicy w eks-
presji; nie wspominajgc tu o innych réznicach.

M. Scheler m6wi, ze ekspresja jest pierwsza rzecza jaka
czlowiek ujmuje. Przezycia pierwotne nie s3 rozdzielone na po-
strzegawcze i afektywne elementy, ,subjektywne” uczucie nie
wystepuje obok ,objektywnego” postrzezenias, lecz §wiat prymi-
tywny rozpatrywany jako fenomen (przezycie) nosi w sobie za-
réwno afektywne jak i objektywne wlasciwoéci. Dla ‘czlowieka
prymitywnego $wiat pelen jest wlasciwoéci, ktére nazywamy emo-
cjonalnemi czyli czysto subjektywnemi. Sprawy maja sie podob-
nie u dziecka. Nalezy tu wiec stwierdzié, ze prawo psycho-gene-
tyczne znalazlo w tych badaniach szereg nowych potwierdzen.

Ciekawym przykladem struktur prymitywnych sg tak zw.
figury liczbowe (Numeralgebilde, op. cit. str. 251). Wertheimer ')
przeprowadzi! badania chcac sie przekonaé, jakie twory zastepu-
ja nasze liczby u czlowieka, nie posiadajagcego naszych liczb,
a spelniajace t¢ samg role. Badania byly prowadzone na ludziach
pierwotnych i nad dzieémi. Charakterystycznem jest dla naszego
myslenia, ze operacje my$lowe mozemy dowolnie przeprowadzaé
na dowolnym materjale, zupelnie niezaleznie od naturalnych sto-
sunkéw przedmiotowych: Na nizszych stopniach rozwojowych jest
inaczej: same przedmioty okre$lajg, jakie operacje myslowe daja
sie z niemi uskutecznié. Zachodzi to wyraznie z tworami, kté-
re s3 stosowane na miejsce naszych liczb. Podczas gdy nasze
liczby moga byé przeniesione na dowolne przedmioty i wszedzie
oznaczaja to samo, dla figur liczbowych istnieja pewne ugrupo-

1) M. §iertheimer. Uber das Denken der Naturvdlker I Zahlen und
Zohlgebilde. Zeitschrift far Psycbologie, Bd 60, 1912.
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wania naturalne, naturalne stosunki miedzy czlonami i materja-
lem. Tym tworem jest para; w parze jest ujete to, co do siebie
nalezy (oczu jest dwoje). Decroly i Degand przytaczajq przyklad
dziecka (4 lat i 9 miesiecy), ktére ujelo istote ugrupowania
w cztery. Gdy jednak zawieszono mu na kazdem uchu po parze
wisni i zapytano o ogélna liczbe, dziecko odpowiadalo zawsze:
tu para i tam para! Major i Lindner méwiag o dwojgu dzieciach
(2 lata i 7 miesiecy, 2 lata i 9 miesiecy), ktére rozumialy dobrze
»dwa jablka” i stosowaly prawidlowo, ale nie rozumialy ,dwoje
oczu”, ,dwoje uszu”. Gdy dziecko nauczy sie na jablkach, co to
jest dwa, nie przeniesie odrazu tej struktury na organy parzyste.
Wertheimer wykazal, ze n. p. dla trzech orzech6w moze istnie¢
stosunek: jeden, dwa, trzy, ale jest r6zny dla trzech innych przed-
miotéw, lezacych w okre§lonym porzadku. Wiadomo takze, ze
jesli przy zabswie z grochem, ujaé jeden groch, to dziecko ten
brak zauwazy (w poczatkach 2-go roku), jezeli liczba grochéw
nie jest zbyt duza. Brak jednego grochu moze byé niedostrze-
zony przy duzej iloéci. Nie wchodzi tu wigc w gre liczenie, lecz
powstawanie grup naturalnych. Wszak i my liczymy na mendle
i tuziny.
* ¥ *

Dla lepszego zrozumienia procesu rozwojowego, powyzsze
dane uzupelnié nalezy prawamu postaci psychicznych.

Prace strukturalistéw niemieckich prowadzone byly prze-
waznie na dorostych i wykazaly szeregiem dowodéw ekspery-
mentalnych, ze dla wrazefi wzrokowych ujecie calostkowe jest
og6lnem prawidlem. Istnieja ponadto dowody stwierdzajace, ze
sprawy maijg si¢ podobnie dla postrzezeri sluchowych i dotyko-
wych. Prac tych mamy juz obecnie wiele i prowadzi sig¢ je
w dalszym ciagu nad postaciami psychicznemi. Wiele cennych
danych zebral Kéhler nad psychika malp; rzucaja one $wia-
tlo i na inteligencje czlowieka, zwlaszcza na ten kierunek inteli-
gencji, ktéry nazwany przez niektérych inteligencja ,naturalng”,
przez innych ,praktyczna”, zasluguje na nazwe ,jinteligentnego
dzialania”.

M. Wertheimer, profesor Uniwersytetu w Berlinie, ktéry
zainicjowal te badania, pisze!), ze dawniejsza psychologja opie-
rala sie na dwu zasadniczych pojeciach: 1. postulat mozaiki
psychicznej, co mozna wyrazié w ten sposéb, ze podstawa dla
wszystkich komplekséw psychicznych jest suma niezaleznych od
siebie elementarnych tresci (t. j. elementéw). Obowigzuje to dla
caloéci zycia psychicznego, a wigc i dla wrazen zmyslowych, do

1) Max Wertbeimer. Untersuchungen zur Lehre von der Gestalt.
Psycbogische Forschung, Bd. 1. str. 47—58. Verlag Julius Springer, Ber-
lin,, 1921.
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ktérych dolgczaja sie sumatywnie ,pozostalo$ci” poprzednich po-
strzezen, takze uczucia, procesy uwagi, przyswajania, zjawiska woli
i t.d. 2. postulat asocjacji: gdy tre§¢ a wspélistniala wielo-
krotnie z tre$ciag b w stycznoéci przestrzennej i czasowej, pow-
staje wéwczas dazno$é do wywolania b przez a. W skojarzeniu
mamy przeto tylko polaczenie na zasadzie wspélistnienia, bez
wzgledu na tre$§¢ polaczen, bez wewnetrznej wzajemnej inge-
rencji treéci skojarzonych. Obu tym postulatom odpowiadaja
og6lnie przyjete fizjologiczne pojecia: suma ,pobudzonych komé-
rek” polaczona drogami przewodzenia oraz skojarzenia i agregat,
obok siebie funkcjonujacych aparatéw i proces6w. Gdy powsta-
ja kompleksy wyiszego rzedu, budowa ich odbywa sie ,od do-
lu”, na podstawie sumy poszczegélnych czes$ci. Obojetne jest
na czem polegajag owe treéci, jaka jest ich wewnetrzna budowa,
decyduja tu czynniki obce wszelkim wzgledom rzeczowym, jak
prawo czesto$ci, gdy chodzi o wspélistnienie, jednoczesno$é
w obserwacji i t. d. Pierwszy postulat jest zatem obrazem
mechanicznego polaczenia czastek jakiej§ réznorodnej calosci,
ktérych suma skfada si¢ na przezycia $wiadome. Odnoénie
za§ do drugiego: obojetne jest co wchodzi w polaczenia, moga
to byé¢ fragmenty wszelkiego rodzaju, byle tylko znajdowaly sie
w czestem zetknieciu.

Tym postulatom mozna przeciwstawié¢ nastepujace (Wert-
heimer): 1. W rzadkich tylko wypadkach sumowanie elementéw
okazuje si¢ istotne; nie sg to jednak typowe podstawy psychicz-
nego zycia. Zjawiska te sa zawsze zwiazane ze stanem sztucz-
nym, i narazajg na niebezpieczeristwo zdegradowania rzeczy-
wistoéci, odjecia jej rzeczy najwazniejszych. 2. Dane treéci
$wiadomos$ci sg zawsze w réznym stopniu ,upostaciowane”; sa
to calostki i procesy calo$ciowe, mniej lub wiecej okreslone,
o strukturze mniej lub wigecej wyraznej, o wielu wlasciwosciach
caloéciowych nieraz bardzo konkretnych, podlegajace wewnetrz-
nym prawom, o charakterystycznych calosciowych tendencjach
z zachowaniem calo$ciowych warunkéw dla ich czesci.

Postaci nie sga tworzywami, powstalemi z sumy elementéw,
lecz mamy tu do czynienia z caloksztaltami i procesami scalko-
wanemi. Elementy sa ich cze$ciami lub derywatami, produktami
analizy wewnetrznej.

Gdy chodzi przeto o postrzeienie, punktem wyjécia bedzie
konstelacja bodZcéw oraz tresci $§wiadomosci o charakterze
postaciowym. Droga naturalna nie prowadzi od ,dolu do géry”,
lecz od géry do dolu: jest to ujecie okreslonych wlasciwosci
caloéciowych. To, co wigze si¢ z sobg w okreslony sposéb nie
jest w zasadzie rzeczowo obojetne, nie jest uzaleznione od zew-
netrznych, obcych czynnikéw (jak przyzwyczajenie i do$wiadcze-
nie w znaczeniu elementéw), lecz jest zalezne od rzeczowych,
konkretnych praw postaciowania.
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To, co stanowi tre§é pamieci (lub doswiadczenia) nie jest
zlepkiem drobnych czastek. Procesy myS$lenia, rozwigzywania
zadaf, procesy ujmowania i rozumienia, nie opieraja sie¢ wylacz-
nie na pamieci, lecz sg zasadniczo konkretnemi, charakterystycz-
nemi, gatunkowo okre§lonemi postaciami, wykazujgcemi analogje
z przebiegiem postrzegania, 'z drugiej za$§ strony z procesami:
uczué i woli.

Pojecie struktury psychicznej odnosi sie wiec wedlug nauki
strukturalistéw do calych tresci $wiadomoéci, do caloksztaltéw,
w ktérych kazdy czlon posiada swojg warto$¢ lacznie z innemi
i przez inne jest uwarunkowany, wspélistniejagc na wspélnem pod-
lozu; w postaci kazda cze$é posiada wlasciwe sobie miejsce
i swoje wlasciwosci, jako cze$¢ caloksztaltu, co mozna jeszcze
wyrazié w ten sposéb, ze w postaci zmiana choéby jednej cze-
§ci nie pozostaje bez wplywu na pozostale i na calg postaé.
Struktury wykazuja wyraznie zaznaczong celowo$é, odpowiadaja
rozmaitym potrzebom zyciowym, badZ fizjologicznym, badz inte-
lektualnym ). Problemat struktur ]est problematem uporzadko-
wania i formy.

Otto Lipmann®) przyja! gléwne zalozenia teorji postaci
Wertheimer'a i Kéhler'a, mianowicie jej pojecie podstawowe,
ze postaé nie jest suma zmiennych stosunkéw miedzy poszczegél-
nemi tre$ciami psychicznemi lub przebiegami, lecz, ze istota po-
staci polega na jej scalkowaniu, na tem, ze postaé jest caloscia
zlozong z czlon6éw. Kazda teorja postaci opiera si¢ przeto na
zasadzie podzielnosci caloksztaltu, na stosunku czesci do tej
caloéci, na stosunku calosci do czesci, nie zas§ na stosunku
akcji do reakcji. Watpliwem wydaje sie natomiast Lipinann’owi,
czy mozna méwié o charakterze postaciowym morfogenetycznych
przebiegébw rozwojowych (Poll), przebiegéw fizjologicznych
wogéle (Wertheimer), a zwlaszcza niektérych fizycznych prze-
biegéw i stanéw (Kohler).

Wedlug Lipmann’a, psychologja postaci jest koniecznem do-
pelnieniem psychologji analitycznej. Psychologja analityczna
dawno juz stwierdzila, ze wrazenia, wyobrazenia, uczucia, wlas-
ciwoéci charakteru, nie sa samodzielnemi elementami, jakiemi$
niezaleznemi wladzami, lecz ze sa wynikiem abstrakcji i zacho-
wujg swoje znaczenie tylko w obrebie calo$ci duchowego ustroju,
jednak nie we wszystkich wypadkach dostatecznie kladla na to
nacisk. Psychologja analityczna moze nadal pracowaé wlasciwe-
mi jej metodami i i§¢ w kierunku abstrakcji jaknajdalej (op. cit.

D) Patrz takze: M. Grzegorzewska. Struktura psychiczna czytania
¢ wzrokowego i dotykowego. Polskie Archiwum Psychologji, tom 1, 1926--27,
nr1i?2,

2) Otto Lipmaun. Bemerkungen zur Gestalttheorie. Arcbiv fiir die
gesamte Psychologie, XLIV Band, 1923, str. 371 — 378.



14 J. Joteyko.

str. 374). Wszystkie jej wyniki zachowaja swoja wartoéé.'Naleiy :

tylko sobie u$wiadomié, ze suma tych przebiegéw elementarnych
nie jest przebiegiem calosciowym i nie daje dokladnego ob-
razu przebiegu calo$ciowego, ze istnieje jeszcze przeto oddziel-
na nauka, ktéra zajmuje si¢ badaniem postaci tych przebiegéw.

Do wlasciwosci duszy nalezy to, ze elementéw, ktére znaj-
dujg sie¢ w pewnym stosunku przestrzennym lub czasowym, nie
ujmuje ona jako elementy, lecz jako postaci. Nie w tem lezy
niezalezno$é duszy, ze moze ona postaciowaé albo nie postacio-
waé, lecz w tem, jak postaciuje.

Lipmann nie widzi tu zadnej sprzecznoéci z tem przypusz-
czeniem, ze dusza posiada réwniez zdolno§é anahzowanla,
poniewaz analizowanie jest takze procesem postaciowym,. i jego
zasadniczg treécig nie jest rozbijanie postaci, lecz wlasciwy mu,
samodzielny przebieg postaciowania, zwany ,analityczng obser-
‘wacjg”. Dla umysléw prymitywnych niema wogéle zadnych ele-
mentéw, istniejg tylko kompleksy, i jedynie wyzej zorganizowane
zycie duchowe wznie$¢ si¢ moze do analitycznego postaciowania.

Wolno§é¢, jaka posiada dusza w stosunku do tego, co posta-
ciuje, polega wedlug Lipmann’a na tem, ze ujete przebiegi nie
sg stale, lecz przybieraja ré6zne formy zaleznie od jednostek,
a nawet u tej samej jednostki przyjmujg te lub inng forme, ze
pozornie nie podlegaja zadnym prawom. W gruncie rzeczy, nie
moze tu byé mowy o dowolnoéci lub braku determinizmu, cho-
ciaz wobec nieslychanej komplikacji, zachodzacych stosunkéw
i niedostatecznego stanu naszej wiedzy, wykazanie wszy tkich
dzialajacych przyczyn w danym wypadku jest rzecza niemozliwa.

Mozna powiedzie¢ og6lnikowo: im bardziej prymitywna
bedzie konstytucja psychiczna, tem bardziej ograniczone beda
rodzaje powstajagcych w niej struktur i tem bardziej skamie-
niale bedg te struktury. I odwrotnie: im wyzej bedzie rozwi-
nigta konstytucja psychiczna, tem réznorodniejsze, bardziej zlo-
zone beda jej struktury i z tem wiekszq latwoécig te same ele-
menty beda mogly wchodzié w sklad badZ jednej, badZz drugiej
postaci; postaci moga byé¢ rozbite i z elementéw otrzymanych
ta droga inne postaci moga byé zbudowane. Wysoki stopien danej
konstytucp psychicznej zwykliémy nazywaé takze stopniem inteligen-
cji. Stad nowa definicja inteligencji wedtug Lipmann’a: Inteligencja
jest to zdolno$¢ wytwarzania struktur. Rézne stopnie inteligen-
¢ji uwydatniajq sie w zlozonosci, réznorodnosci i zmieanosci,
(plastycznosci) tworzenia struktur (op. cit. str. 376).

Nalezy tu jeszcze zauwazyé, pisze Lipmgnn, ze sam fakt
iz dany osobnik posiada zdolno&é wytwarzania innych struktur
niz drugi, nie stanowi jeszcze dowodu nizszej lub wyzszej inte-
ligencji; postaci, wlasciwe ludziom doroslym europejskiej kultury
(wezmy przyklad europe]sklel.muzykl) nie sg jedynemi mozli-
wemi postaciami, i nie nalezy mierzy¢ inteligencji innych istot

adhladhaiai e At daahl Lol |- Je




Postulaty szkoly twérczej. 15

tem, czy s one w stanie wytwarzaé struktury zblizone do tych, jakie
posiadajg doro$li kulturalni europejczycy. Grupa A lub osobnik
A posiadaja tylko w tym wypadku wyzej rozwinieta konstytucje
psychiczng czyli inteligencie niz grupa lub osobnik B, jesli A
oprécz wlasciwych mu struktur, posiada jeszcze zdolnoéé wytwa-
rzania struktur wlasciwych B, podczas gdy B wykazuje struktu-
. ry stezale. “NPoniewaz nie zawsze réznice te daja si¢ wyswietli¢,
nalezy byé’'bardzo ostroznym przy ocenie stopnia inteligenciji lu-
dzi réznej kultury, zwierzat rozmaitych ras, ludzi o réznem na-
stawieniu zawodowem (malarze, medycy, kupcy), mezczyzn i ko-
biet. A nawet poréwnanie inteligencji czlowieka i zwierzecia,
doroslego i dziecka, zdrowego i chorego umyslowo, nie jest rze-
cza latwa, je§li przyjmiemy powyzsze stanowisko.

Jezeli chcemy jednak poréwnaé rozmaite stopnie inteligen-
cji, gléwnym probierzem bedzie nie tyle zlozonodé, ile rézno-
rodnoéé i zmiennoéé (plastycznoéé) struktur.

Forma struktury wskazuje natomiast na rézne fypy inteli-
gencji (op. cit str. 377) czyli duchowej konstytucji, co posiada
duza doniosloéé, poniewaz pomiary ilosciowe charakteryzuja naj-
wyzej jedng tylko strone inteligencii.

Lipmann odréznia postaci ,subjektywne” i ,objektywne”.
W postaciach subjektywnych istota percepujaca lub myélaca od-
grywa zasadniczg role, postaé pozostaje w zaleznosci od tej istoty
i bez niej wogéle nie istnieje. Przy kazdej postaci nalezy zadac
pytanie, czy powstaje ona podczas przebiegu samego ujecia czy
tez jest nam dana jako co$ gotowego, ujecie za§ odtwarza ja
tylko w sposéb odpowiedni (adequat). Nalezy polozyé tu nacisk
na wyraz ,odpowiedni”, istnieja bowiem takie twory, dla ktérych
niema dowolnego postaciowania i moga nas tu zadowolié tylko zu-
pelnie okre§lone postaci. Jako przyklad sluzyé moze to, co jest
psychiczne jako takie: tutaj psychologja analityczna doprowadzila
do wynikéw, ktére nie sg odpowiednikami struktur psychicznych
i struktury duszy; niewatpliwie, ze zadaniu temu o wiele le-
lepiej odpowiada psychologja postaci.

Wobec tego, ze kazdy psychiczny przebieg, — akt woli, my-
§lenia, postrzegania, uczucia, a takze cala strona psychiczna uka-
zuje sie nam jako postaé, —i to nietylko laikom, lecz obecnie
i badaczom,—nie moze to polega¢ tylko na tem,ze nasze ujgcie
jest wogéle natury postaciowej; musi ponadto istnie¢ jaka$ przy-
czyna objektywna, ktérej odpowiada jedynie wlasciwe ujecie.
Takiemi objektywnemi postaciami sa przedewszystkiem wszystkie.
psychiczne przebiegi (postrzeganie, myélenie, chcenie), ale takze
i stany psychiczne i dyspozycje (temperament, charakter, cala
psychiczna indywidualnoéé). Przejécie, miedzy postaciami subjek-
tywnemi a objektywnemi, stanowia pewne postaci, ktére sg po-
czatkowo subjektywne, a potem ulegajg objektywizacji. N. p. po-
staé dziela sztuki tylko przez takie osobniki zostaje ujeta w spo-
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s6b -odpowiedni, ktérych subjektywne tres$ci wrazeniowe lub wy-
obrazeniowe ulegly objektywizacji (op. cit. str. 372 -373).

* *
*

Prace strukturalistéw doprowadzily do nastepujacych wnios-
kéw:

Wrazenie nie jest dowolne; istnieje zawsze naturalna struk-
tura ugrupowan, ktéra wykazuje rozmaite typy. Sa struktury
postrzezeniowe silne i dobre obok slabych i zlych. Daje sie do-
strzec og6lna dazno§é do dobrej formy. Formy zamkniete sa
wyzsze od otwartych, formy prawidlowe s3 wyzsze od nieprawi-
dlowych.

Asocjacja nie odbywa sie miedzy jakimikolwiekbadz. wy-
obrazeniami, lecz Yacza sie istotne czlony struktury i kazdy z nich
dazy do odtworzenia caloéci, nie do odtworzenia elementéw izo-
lowanych. To co nazwano asocjacja, jest wiec przynaleznoécig de
danej struktury. Nalezy przeto odrzucié poglad, ze poczatkowo
znajduja si¢ w $wiadomo$ci eiementy, polaczone sumatywnie,
ktére kojarza sie pod wplywem powtarzania i na podstawie tej
asocjacji odtwarzajg. Asocjacja nie stanowi dostatecznego wa-
runku dla reprodukcji.

Uwaga nie jest samodzielng ¢zynno$cig psychiczng; uwa-
ga zwigksza energje danego procesu psychicznego, lecz nie stwa-
rza go w znaczeniu specyficznem. Uwaga — to $rodek ciezkos$ci
struktury.

Nastawienie (Einstellung) jak stanem osobnika, podlega-
jacego wplywowi pewnego bodzca. Nie wszystkie mozliwe reak-
cje na bodziec beda ré6wnowartosciowe, niektére beda uprzywi-
lejowane. Jest to wiec dyspozycja do postaciowania w okres-
lonym kierunku, ktéra przechodzi w proces postaciowania przy
dzialaniu bodzcéw.

Dyspozycja do postaciowania jest zmianag w warunkach
wewnetrznych. Nabycie dyspozycji jest tem, co nazywano asy-
milacjag. Gdy pewna okre$lona postaé przyszla do skutku, po-
zostaje zawsze po niej pewna dyspozycja, tem silniejsza, im bar-
dziej zaznaczona byla pierwotna postaé. Podobne zaakcentowa-
nie moze byé natury afektywnej, moze byé wynikiem powtérze-
nia tej samej postaci.

Pamieé w postrzeganiu nie jest asymilacja, lecz dyspozycja
do postaciowania. )

Pamigé jako reprodukcja jest takze zjawiskiem postacio-
wem, jak to wyplywa z badari eksperymentalnych Koffka’i nad
odtwarzaniem figur geometrycznych, eksponowanych przed ty-
godniem lub kilku tygodniami. Wplyw struktury, zaznaczony przy
postrzeganiu,;trwa nadal we wspomnieniu. Odnajdujemy tutaj pra-
wo dobrej Formy; nie jest ona forma, wynikla ze zlania sie wy-
obrazen, lecz_jest_formg uprzywilejowana. ;
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Postaci myslowe pozostaja w écislem polaczeniu z postrze-
zeniowemi, trudno niekiedy oddzielié jedne od drugich. Jest to
wlaéciwa dziedzina pojeé. Nasze obecne postaci myslowe sa
produktami rozwojowemi, ktére si¢ wytworzyly na podstawie po-
staci mniej zré6zniczkowanych. Droga idzie od postaci chao-
tycznych do rozczlonkowanych.

Prawo wnioskowania. Ws$réd praw postaci nalezy wymie-
nié prawo wnioskowania. Mamy tutaj, pisze Koffku') niewykoriczone
twory mys$lowe, postaci my$lowe o wielu lukach, a ze strony po-
staci idg silne tendencje do zapelnienia tych luk. Zapelnienie luki
zalezy od pytania, na ktére szukamy odpowiedzi t. j. od ,otwartej
postaci”, a takze od tego, ze nastepuje dalsza budowa tworzywa
poza luka.

Inteligencja i myslenie twoércze. Otwarta postaé zostaje
zamknigta przez czlon innej postaci zamknigtej, a nastepuje to
skutkiem tego, ze jeden z czlonéw tej postaci zamknietej zostaje
przeksztalcony. Gl6wng czynnoscia jest tu 6w proces przeksztal-
cenia, proces o kierunku sensownym; przemiana nastepuje celo-
wo, w zwiazku z calg strukturg (n. p. do$wiadczenia Kohler'a nad
szympanzami, ktére w braku kija, do ktérego sa przyzwyczajone,
odrywaja z drzewa galaZ, celem przyciagniecia nia pozadanego
owocu). Podobnie sprawy si¢ maja dla zadann mys$lowych, kazde
produkcyjne my$lenie daje si¢ bowiem sprowadzié do wniosko-
wania. | tu jedynie przeksztalcenie celowe, sensowne, prowadzi
do rozwiazania.

Wola i dzialanie. Do niektérych postaci postrzezeniowych
nalezg od poczatku cechy, stanowiace ich rdzen, a ktére nazy-
wamy afektywnemi. Ekspresja jest zjawiskiem najbardziej pry-
mitywnem, posiada charakter dynamiczny. Istnieje $cisly zwiagzek
migdzy owym charakterem dynamicznym a dzialaniem. Dla inte-
ligencji jest to charakterystyczne, ze nie wybiera ona drogi bez-
podredniej, lecz droge najlepsza i majg si¢ podobnie sprawy dla
woli. To za§, co jest ,najlepsze”, nie jest bynajmniej dowolne
lub wzgledne, lecz jest ustalone ogélng postaciag zachowania sie.
Cecha woli bedzie wybér najlepszej drogi. Afekty sa fenome-
nalng wlaéciwosécia dzialania.

Chaos i postaé. Przeciwienistwem postaci jest chaos. Bez-
wzgledny chaos jest brakiem §wiadomosci. Droga prowadzi nie
od elementéw psychicznych izolowanych, lecz od rzeczy mniej
lub wigcej chaotycznych do coraz lepiej upostaciowanych. Po-
czatkowo $wiat czlowieka byl o wiele wiecej spoisty i jedno-
lity niz nasz obecnie (Lévy - Briithl). Wrazenia elementarne
nie stanowig przeto punktéw wyjscia dla naszej $wiadomosci,
lecz sa produktami koficowemi rozwoju, wynikiem procesu, kté-
ry dysocjuje naturalne calostki. Wrazenia sa wynikiem rozkladu

1) Artykul p.t. ,Psychologie” w Ksigzce Dessoii’a: Die Philosophie in
ihrer Einzelgebieten, Berlin, Ullstein, 1925,
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postaci pod wplywem ,analitycznego nastawienia”. Sa wiec po-
staci niezupelnie okreslone, posiadajace tylko gléwne zarysy, po-
staci szkicowe, ktérym brak subtelniejszych rozczlonkowafi. Cze-
ste powracanie takiego samego lub bardzo podobnego ma ten sku-
tek, ze posta¢ ksztaltuje sie i latwiej wystepuje z chaosu. Jest
to jednak zupelnie inny wplyw niz mechanicznego powtarzania,
gdy bowiem powstala jaka$ struktura, to przejawi ona réwniez
i w innych zupelnie okolicznosciach.

IL.
Zarys Pedagogiki Strukturalnej.

Psychologja postaci jest tem dla psychologii, czem jest szkola
twércza dla pedagogiki. Po wielu latach badan i préb, dajg sie
wreszcie odnale$¢ wspélne zasady obu tych nauk, i z konieczno-
§ci muszg byé one takie same w obu dziedzinach, jezeli wo-
géle méwi¢ moina jeszcze o rozdziale. Zadaniem niniejszego
zarysu, ktéry mam zamiar uzupelnié w przyszloéci obszerniej-
szem studjum, jest wykazanie slusznosci tego zalozenia. Chociaz
Koffka z godna uwagi prze: ikliwoscig przeniést niektére zasady
psychologji postaci do psychologji dziecka, stosujac je do procesu
rozwojowego i wskazal po jakiej drodze ma i§é psychologja ge-
netyczna, to jednak nie zrobil zastosowarn do celéw pedagogicz-
nych t. j. do ksztalcenia i wychowywania. Jest to wiec dziedzina
prawie nietknieta. Dziedzina fg interesowal sie¢ Lucjan Zarzecki,
jak $wiadczy o tem dokonana pod jego kierownictwem rozprawa
L.Dymka, przyjeta w Paristwowym Instytucie Pedagogicznym jako
praca dyplomowa. W notatce, ktéra L. Dymek zamie$cil w Biulety-
nie Kola Psychologicznego (Rok 1, 1924—25, Ne 4) p.t. ,O zna-
czeniu psychologji postaci dla pedagogiki”, zwraca on uwage
na to, ze zasada struktury bedzie miala przedewszystkiem zasto-
sowanie w nizszych stopniach szkoly powszechnej, w pierwszym
rzgdzie w przedmiotach opartych na postrzezeniach wzrokowych
jak pisanie, rysowanie, geometrja, geografja, biologja. Uwagi te
sg trafne, problemat polega jednak na wykazaniu rodzaju struktur,
jakie si¢ wytwarzajg, jak tego dokonala M. Grzegorzewska dla
kilku struktur psychicznych i obejmuje on zaréwno postrzezenia
wzrokowe i dziedzing my$lowg, jak caloksztalt zycia psychicznego.

Nalezy najpierw odpo..iedzie¢ na pytanie, ktére sie nasuwa,
czy i same metody badahi w psychologiji dziecka maja ulec zasa-
dniczej zmianie pod wplywem nowych kierunkéw, a zwlaszcza
co pod tym wzgledem mys$leé nalezy o metodzie test6w umysto-
wych? Jest rzecza zupelnie jasng, ze metoda testéw nie stracila
nic na swej warto$ci, potrzebna tu jest tylko pewna transpozycja.
Dobre testy zachowuja swoje znaczenie, wszak zwracaja si¢ one
do proceséw wyzszego rzedu. W wigkszosci bowiem wypadkéw
to, co nazwano cechami, odnosi si¢ do struktur, np. do struktury
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poréwnywania, analogizowania, definjowania, klasyfikowania i do in-
nych typowych struktur my$lowych. Nie sa to elementy do siebie
dodane, lecz procesy zlozone, caloksztalty. Poznaé rozwéj psy-
chiczny dziecka—to poznaé powstajace i doskonalgce si¢ z wie-
kiem struktury, nie zapominajgc o tem, ze osobnik nie jak nagroma-
dzeniem cech elementarnych. Badanie elementéw psychicznych
nie powigzanych z soba dlatego nie posiada duzego psychologicz-
nego znaczenia dla calo$ci zycia psychicznego, ze zmieniaja one
swojgq warto§é zaleznie od caloksztaltéw, wsklad ktérych wchodza.
Jak to mamy rozumieé? Wszak osobnik krétkowzroczny pozo-
stanie zawsze takim w réznych okoliczno$ciach zycia. W tym
wypadku jednak mamy do czynienia z cechg fizjologiczno-anato-
miczng, ktéra jest pobudliwo§é zmyslowa. Zalezna jest ona
od struktury anatomicznej, od ukladu oka. Jezeli rozpatrywaé
te ceche z punktu psychologicznego, to spostrzegamy, ze osobnik
majacy doskonala pobudliwo$é wzrokowa, moze nic wogéle nie
zobaczyé pod wplywem nieuwagi, wzruszenia, albo skutkiem upo-
§ledzenia umystowego, albo braku dobrej obserwacyjnosci, i t. d.
Ponadto — znaczenie dobrego wzroku, a nawet procesy optyczne
wyzsze, jak odréznianie barw i ksztaltéw, moga mie¢ znaczenie
bardzo rézne zaleznie od wewnetrznych i zewnetrznych warunkéw
osobnika i od celu przystugujacego danemu zespolowi. Daltonista
pozostanie oczywiscie daltonista, ale w tym wypadku mamy do
czynienia z anomalja rozwojowa nerwu optycznego (niedorozwéj
niekt6rych wiékien wzrokowych). Poza tem przy odréznianiu
barw nalezy uwzglednié wplyw podloza, barw dopelniajacych,
kontrastéw, i t. d.

Jezeli z tego punktu widzenia rozpatrywaé rozmaite zespoly
testéw, czy to w psychologji, czy w psychotechnice, spostrzega-
my, ze s3 one przewaznie uszeregowaniem struktur, bez organicz-
nego powigzania ich z soba. Np. w psychotechnice sig bada, jakim
poszczeg6lnym wlaéciwo$ciom odpowiadaé powinien dobry lotnik,
dobry daktylograf i t.d. Mamy podobnie testy w psychologji (jak
n.p. testy Rossolimo), ktére badaja tylko szereg cech bez powia-
zania ich z soba. Niewatpliwie, ze zdobycze te sa cenne i pozwa-
laja na dsleko idace wnioski, jest to jednak tylko zapoczatkowanie
problematu. Wysunelo si¢ nastepnie pojecie osobowosci i zar6wno
w psychologji jak i w psychotechnice stwierdzono, ze nie do$é
jak poznaé poszczegélne cechy, nalezy ponadto zapoznaé sie
z osobowo$cia, indywidualnoécig danej jednostki, aby do tej indy-
widualnoéci dostosowaé metody nauczania i wyb6r zawodu. Jak
do tego jednak przystqpié, o tem si¢ milczy. Otéz jest rzecza
zrozumiala, ze .nie doéé jest uszeregowaé cechy t.j. poszczegélne
struktury. Nalezy ponadto opracowagc¢ strukture poszczegolnych fa-
chéw, jak lotnictwo, zegarmistrzowstwo, szoferstwo, it.d. Te ogélne
struktury sg oparte na wielu strukturach drobniejszych (cechy),
ktére pozostaja w organicznem polaczeniu. Nalezy podobnie



20 J. Joteyko.

postepowaé i w pedagogice: poznaé strukture ogélna kazdego
dziecka, a takze poznaé strukture wszystkich przedmiotéw nauki.
Im prostsze sa te struktury, tem s3 mniej wazne dla psychologii
- indywidualnej.

Poniewaz wiele tak zw. cech psychicznych jest w gruncie
rzeczy strukturami, wigc testy prcenikaja przewaznie do zjawisk
»od géry”. Jako zasade powinniémy przyjaé, ze nalezy zwracaé
si¢ bezposrednio do caloksztaitéw, badaé ich wlasciwoéci calo-
§ciowe, ze swoista im celowoscig i ich zmiany w réznych oko-
liczno$ciach. Zbadaé nastgpnie trzeba czlony struktury, oznaczyé
ich miejsce w strukturze i wlasciwa im funkcje, ich wspélza-
leznoSci w zespole, poznaé role kazdego z nich, ich wzajemne
odzialywanie na siebie i wplyw na calo§é. Te stosunki sa zlo-
zone i mamy tu co§ wiecej od zwyklej korelacji, ktéra bada
sie przewaznie stosunki przyczynowe i tylko dla kazdej pary od-
dzielnych cech. Korelacja—to wzajemny stosunek dwu cech, a wiec
zawsze metoda ,od dolu do géry”, gdyz sie przyjmuje, ze cechy
te sa wynikiem analizy, Ze sa pierwotnie samodzielne i szuka
si¢ ich stosunku. Jest tu sprzeczno$é w samem zalozeniu. Przy
rozczlonkowaniu postaci mamy do czynienia z analiza, ktéra nie
jest jednak rozkladem cech, bedacych poprzednio w ukladzie suma-
tywnym. Czlony nie moga byé ujmowane samodzielnie, sg one
organicznemi czeéciami postaci. Postaé jest pojeciem organicz-
nem. Czlony ujmujemy zawsze jako bedace w zaleznoéci i od pod-
loza. Badania te, prowadzone na dzieciach okresowo, pozwola na
§ledzenie za zmianami, zachodzacemi w strukturach, wykryja
powstawanie nowych struktur, czy to pod wplywem wladciwosci
odziedziczonych, czy pod wplywem procesu uczenia sie. Nalezy
znale§¢ odpowiedz na pytanie, jak i kiedy wytwarzaja si¢ roz-
maite struktury u dziecka, jak z prostych stajg si¢ zlozone, kiedy
ulegaja zamknieciu. Préby testowe maja wlaénie na celu zapo-
znanie nas ze stanem, w jakim znajduja sie okre$lone struktury
u dziecka, czy sq juz obecne, w jakim stopniu i zakresie. Bada-
nia testowe powinny byé dopelnione obserwacjg umiejetnie po-
kierowana; rola jej zczasem coraz wiekszego nabiera zna-
czenia. Jak powstaja struktury na polu sensorycznem, moto-
rycznem, wyobrazeniowem, pojeciowem, dla okre$lonych celéw.
Jak dziecko daje sobie rade w rozmaitych sytuacjach, zabawie,
nasladownictwie, uczeniu sie i t. d. Pojecie struktury przeniknaé
powinno wszelkie psychologiczne badanie, w tem co stanowi jego
istote.

Podobne problematy istnialy juz oczywiscie i w dawniejszej
psychologji: np. wigksza szybko§é w pracy umyslowej nie stanowi
sama przez si¢ dowodu wyzszo$ci, jesli jest okupiona duzg iloscia
niedokladnosci i bledéw. Mozemy tu takze przytoczyé stosunek
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zmiany pamieci do inteligencji. Pewne braki moga by¢ wynagrodzo-
ne skutkiem obecno$ci innych ceynnikéw kompensujacych. Samo
pojecie kompensacji da sie w pelni wv$wietlié dopiero dzieki
strukturalnemu ujeciu zycia psychicznego, co pozostawi nieza-
tarty $lad na pedagogice.

Prace te wymagaja nowych badan, obmyslenia nowych
metod, a takze transpozycji, ktéra nie zasadza si¢ na tem,
ze te same pojecia wyrazamy innemi slowami (n. p. zamiast
cecha, powiedzieé: struktura). Transpozycja polega na zuzytko-
waniu dawniej juz zebranego materjalu, ktéremu si¢ nadaje nowg
interpretacje, w zwigzku z obecnemi poglagdami na prawa, rza-
dzace caloksztaltami i ich rozwojem.

Zastosowania pedagogiczne, jakie wyplywaja z psychologji
strukturalnej, nie sa wiec tylko przyczynkami, ktére na nowo po-
twierdzaja znane cechy umyslowo$ci dziecigcej, mianowicie silnie
zaznaczony konkretyzm dziecka i nieumiejetno§é analizy. Kon-
kretyzm nalezy zreszta, blizej okresli¢ i wyjasnié prawami posta-
ci. Mamy tu do czynienia z teorja ogélna, z calym systemem
psychologicznym, ktéry doprowadzié moze do wyjaénienia zja-
wisk. Widzimy w nim naukowe uzasadnienie tych danych, jakie
zebrala pedagogika wspélczesna i tych, jakie zdobyla psycholo-
gja eksperymentalna dziecka (stopnie rozumienia Meumann’'a,
"konkretyzm wyobrazefi przy badaniu ich zakresu, ich asocjacji,
przy definicji, przy klasyfikacji, takze ejdetyzm). U malego dziec-
ka brak jest analizy, panuje synteza pierwotna, schematyzm.
Mozna to nazwaé ujeciem postaciowem prymitywnem.. Dzigki
pojeciu struktury mozemy przejawy te o wiele glebiej zrozumieé.
Pozostaje droga eksperymentalng i obserwacjg okre$lié te etapy
i wykazaé réznice indywiduaine i typy.

Dziecko ujmuje caloksztalty, to droga naturalna, nie
ujmuje poszczeg6lnych cech lub Zle je ujmuje. Stad nie-
moznoéé abstrahowania, ktére jest wyodrebnieniem pewnych
wlasciwoéci i przeniesieniem ich na calg klase przedmiotéw.
Oczywiscie, niema norm zupelnie stalych, mamy normy tylko
w przyblizeniu. Ujecie naturalne czlowieka doroslego jest takze
postaciowe, posiada on jednak zdolno$¢ analizowania swych prze-
zyé, moze takze nastawic sie¢ celowo na poszczegélne cechy i tyl-
ko te cechy obserwowaé, bez narazenia sie na niebezpieczen-
stwo utraty zdolnoéci do postaciowania, wobec tego, ze dyspo-
zycje do postaciowanie sg juz nabyte, i ze nastawia si¢ on na
cechy dopiero po ujeciu postaciowem.

Wszyscy pedagogowie gloszg konieczno$é oparcia pedago-
giki na psychologji dziecks, dziecko jest osrodkiem dokola kté-
rego wszystko sie grupuje, nie doceniajg jednak naogé! psycho-
logji naukowej, zwlaszcza eksperymentalnej, pomimo nieobliczal-
nych zaslug, jakie polozyla juz ona dla pedagogiki.
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Wytworzylo si¢ przekonanie, ze sa dwie psychologje, jedna
laboratoryjna, nie majgca prawie zwiazku z rzeczywisto$ciag
zyciowa, §cisla i sztywna; druga — zyciowa, praktyczna, oparta
na bezposredniej obserwacji dziecka i na obcowaniu z niem.
Bylo w tem nieco prawdy dopéki panowala w psychologji
»Sztywna zasada”, pojecie stalo$ci elementéw, ich polaczenia
sumatywne, 1) budowanie caloksztaltéw od dolu do géry, co
wymagaloby pierwotnego wyodrebnienia elementéw i cech,a wiec
analizy, ktéra jest dziecku niedostepna. Bylo wiec trudno o bez-
posrednie nawiazanie postulatéw psychologji z potrzebami zycia
szkolnego i z temi wynikami, jakie mogla stwierdzié pedagogika.
Ot6z psychologja postaci staé sie¢ moze tym lacznikiem, wla-
§ciwie moéwiac niema dualizmu, jest jedno$é, gdyz nie pracuje
ona w laboratorjum innemi metodami niz przy badaniu osobo-
woséci. Oczywiécie, pojmujemy tu metody w znaczeniu naj-
ogélniejszem. W laboratorjum pracuje ona calym arsenalem apa-
retéw zlozonych, lecz czyni to dla wyéwietlenia tych praw psy-
chologicznych, ktérych zakres nie ogranicza si¢ do stwierdzen
laboratoryjnych, lecz ktére obowigzuja i w naturalnych okoliczno-
§ciach zycia. Jest wiec blizej zycia, bardziej naturalna i jako
taka zyska niewatpliwie najwieksze uznanie pedagogéw.

* * *

Metode, stosowana w szkole twérczej nazywa Decroly 2)
globalng czyli synkretycznq. Latwo jest dzi§ stwierdzié, pisze
on, pozyteczno$é Yaczenia rozmaitych czynnikéw matematycznych:
arytmetyki, algebry, geometrji, trygonometrji; zreszta, w szko-
lach powszechnych postugujemy si¢ juz stale polaczeniami mig-
dzy arytmetyka, systemem metrycznym, geometrja i robotami
recznemi, co prowadzi do cennych wynikéw. Decroly wymienia
dalej rysunek zreformowany, polegajacy zasadniczo na studjach
z natury, na odtwarzaniu n.p. kwiatéw naturalnych w zespo-
lach, badz oddzielnie, lecz nie wyzutych z ich barwy i z innych
czynnikéw, nadajacych im zycie. Jest to metoda naturalna.
W tich warunkach otrzymane rysunki pokazujg, jek dziecko
rozumie rzeczywisto$¢ i pozwalaja nam $ledzi¢ za kolejnemi
etapami jeg0 rozwoju umyslowego. Globalna obserwacja przy-

1) Taka psychologje mozna nazwaé ,mechanistyczng” i wytoczyé
jej nalezy walke, nie za$ calo$ci zalozen psychologjl, do czego struktura-
lisci wykazuja sklonno$é, a co wprowadza niepotrzebne zamieszanie. Juz
dawro w psychologji dawaly sie zeuwazyé kierunki, gloszace inne zasady.
Zasluga strukturalistéw jest to,Ze zerwali ostatecznie z panujacemi jeszcze
mechanistycznemi pogladami, dziegki czemu wprowadzili psychologie na
nowe tory. %

2) Patrz, czasopismo L’Ecole et la Vie, N2 42, 4 juillet 1925, Paris.—
Metody Decroly’ego przytaczamy ze wzgledu na ich wartosé a takie dla-
tego, ze stykaliSmy sig z niemi wielokrotnie w Brukseli.
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rody, rzeczywistoéci, daje dziecku mozno§¢ odréznienia rzeczy
zasadniczych od drugorzednych. Roboty reczne, skojarzone
z rysunkiem i z geometrja stanowig dyscypling najbardziej ze
wszystkich czynng i spontaniczna. Ogrodnictwo jest tem dla
botaniki, czem jest rysunek z natury dla rysunku geometrycznego
lub dla kopji dawniejszej. To samo moina powiedzie¢ o ¢éwi-
czeniach fizycznych i sportach szkolnych, dyscyplinach global-
nych w stosunku do gimnastyki analitycznej. Gry, ruchy rytmi-
czne, taniec sa samem zyciem, jezeli poréwnaé je z dawniej-
szemi metodami nuzacemi i nudzacemi dziecko, ktérego natura
spontaniczna zawsze bedzie przekladaé swobodne ruchy nad éwi-
czenia, zabawy nad lekcje.

Wiemy takze ze Decroly, metode globalng zastosowal i do
nauki czytania.

Nalezy oczywi$cie podazaé w nauczaniu od rzeczy prostych
do zlozonych. Ale co jest proste dla dziecka? Decroly twier-
dzi oddawna, ze ujecie obrazkéw jest dla dziecka latwiejsze niz
ujecie linij, wyrazéw niz liter.

Sa to oczywisécie ujecia postaciowe, naturalne. Czlowiek
dorosly mégl sie tylko pomyli¢, opierajac si¢ cze$ciowo na swojej
psychice, wiecej za§ na psychologji potocznej (w braku intro-
spekcji), nie na tem co jest, ale na tem, co rzekomo powinno
byé. Jezeli dane te rozpatrywaé z punktu widzenia psychologji
postaci, stwierdzi¢ mozna zupelng zgodno$¢: nie wykluczamy ana-~
lizy, t. j. rozczlonkowania przeiycia na skladajace je czesci, ani
nawet nastawienia na poszczegélne cechy przedmiotu. Do tych
_operacyj analitycznych nalezy wszelako przystapié¢ pé6zniej, a w kaz-
dym razie nie od nich rozpoczynaé nauke, poniewaz 1) natural-
ne nastawienie jest postaciowe, skierowane do ujecia calostek
w ich calej zlozonosci zyciowej, z ich calym splendorem i mno-
goscig zjawisk, z ich charakterystyka. ekspresja, zabarwieniem
wzruszeniowem, z ich treécig znaczeniowa, lacznie z podlozem,
na ktérem rozgrywa sie akcja; 2) poniewaz odstepstwa od tego
og6lnego prawa moga niekorzystnie si¢ zaznaczyé na rozwoju
psychicznym dziecka, prowadzac do wytworzenia struktur sztucz-
nych, a co za tem idzie ubogich w tre$é, malo zr6zniczkowanych,
niejasnych, nie rzeczowych; 3) poniewa7 ,gorsze” struktury ta
droga powstale, pozostawia dyspozycje do dalszych pcstaciowan
na sztucznej, nieracjonalnej, pozbawionej czesto sensownej tresci
podstawie i obnizg ogélny poziom intelektualny.

Nalezy przeto nauke rozpoczyna¢ od dania dzieciom ogél-
nikowego ,aspektu” przedmiotéw,  badz fizycznych, badz psy-
chicznych, do analizy cech przystapié w drugiej fazie nauczania,
Nalezy uchronié dziecko od wszelkiej mechanizacji, od sztucznych,
pozbawionych sensownego kierunku polaczeri miedzy cechami,
zwigzk6éw powierzchownych, malowartosciowych. Ochronié od
tego moze czuwanie nad naturalnem powstawaniem struktur
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psychicznych juz w zaraniu zycia. Specjalny uwage trzeba oto-
czyé struktury powstajace skutkiem uwczenia sig; tu latwiej
bowiem niz gdzieindziej jest odbiec od praw naturalnych i na-
rzucié dziecku umystowo$é czlowieka doroslego. Wymowny tego
przyklad spotykamy w nauce czytania, ktérej Marja Grzego-
rzewska 1) po$wiecila obszerniejsza praceg, rozpatrujac nauke
zwyklego czytania i czytania zapomoca calostek (calych wyra-
z6w lub zdan) z punktu widzenia strukturalnego. Wykazala ona,
jak dalece nauka zwyklego czytania, wytwarzajgca strukture czy-
tania ,,od dolu”, odbiega od naturalnych praw powstawania i roz-
wijania si¢ struktur psychicznych u dziecka i dala tym sposo-
bem naukowe uzasadnienie metod globalnych, wprowadzonych
przez niektérych pedagogéw zanim jeszcze powstala psychologja
postaci. >

Przejdzmy do ksztalcenia zmystéw. Zadaé mozna pytanie, co
podlega wlasciwie ksztalceniu? Nie pobudliwo$é, jak to wykazaly
liczne badania, pobudliwo$é jest bowiem cechg anatomiczno—fizjo-
logiczna. Marja Grzegorzewska zajela si¢ tym problematem w sto-
sunku do niewidomych i nadala mu zupelnie ogélne znaczenie.
Przyklad niewidomych jest tu dlatego dobrze wybrany, ze skutkiem
braku jednego z najwazniejszych zmysiéw, inne powinnyby zda-
waloby sie, doj§é przez kompensacje do wigkszego wysubtelnie-
nia, przedewszystkiem za$§ dotyk i sluch. Byl to istotnie dogmat
przyjety przez zalozycieli psychologji niewidomych pod nazwa
wikarjatu czyli zastepstwa zmystéw. Stad wielkie zdumienie,
gdy w zwiazku z udoskonaleniem techniki eksperymentalnej, wy-
kazano, ze prég pobudliwoéci stuchu i dotyku u niewidomych
nie jest subtelniejszy od progu widzacych. Przypisano wiec stro-
nie psychologicznej (uwadze, skojarzeniem, pamigci) te wyzszosé,
jaka niewidomi wykazuja z cala pewnos$cig w sprawnosciach zycio- -
wych. Otéz Marja Grzegorzewska ®) przeniosla problemat na
jego wlasciwe pole, wykazujac, ze ksztalcg sie¢ i doskonalg nie
czucia, nawet nie poszczegélne czynno$ci psychiczne wyzszego
rzedu, lecz cale struktury powstajagce u niewidomych na polu
sensorycznem na skutek potrzeb zyciowych i intelektualnych,
przebiegajacych u nich inaczej niz u ludzi widzacych. Powstaja
stad specyficzne struktury, wilasciwe niewidomym. Czlony tych
struktur pracuja w S$cislej kooperacji, znaczenie kazdego z nich
moze sie zmieniaé zaleznie od potrzeby, punkt ciezkosci stru-
ktury moze sie przenosié na te lub inne czlony zaleznie od
stopnia wyéwiczenia. Pod wplywem éwiczenia, znaczenie czlonu

1) Marja Grzegorzewska. Psychiczna struktura czytania wzrokowego
i dotykowego. Polskie Archiwum Psychologji, tom 1, 1926 — 27, Ne 1 i 2.
Takze oddzielnie.

2) Cytujemy wedlug nieopublikowanej jeszcze pracy M. Grzegorzew=~
skiej p t. Psychologja niewidomych. Tom I. Czucia, postrzezenia i wyobra-
Zenia.
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zmysfowego sie obniza, natomiast biora gére procesy uwagi we-
wnetrznej. Grzegorzewska wys$wietlila niektére z tych struktur
u niewidomych, n. p. tak zw. zmys! przeszkéd niewidomych )
i tak zw. wyobrazenia surogatowe, czyli substytuty wyobrazen
brakujacych.

Prawo wrazen skojarzonych Seguin’a, tak wazne w éwicze-
niu zmysléw, nalezy dzi§ rozpatrywaé jako konstelacje bodzcéw,
na tle ktérych powstaja struktury. Wedlug potocznej psychologji
przedmiot tem lepiej zostaje ujety, im wiecej wchodzi w gre
organéw zmyslowych pobudzonych, a co za tem idzie, i o$rod-
kéw; kombinacja na tem tle powstala, stanowi¢ odtad bedzie
stalg grupe, tak dalece, ze wywolanie jednego z wrazen wystarczy
dla wywolania pozostalych. Np. zapach rézy wywola obraz wzro-
kowy przedmiotu oraz wyobrazenia dotykowe wynikle z zetknie-
cia palcéw z listeczkami. Podobne polaczenia nazywa psychologja
asocjacjg. Przytoczony przyklad znakomicie ilustruje ten fakt,
ze to co nazwano asocjacja, jest przynalezno$ciag do danej stru-
ktury. Czlony tej struktury nalezg do siebie, ich przynaleznos¢
jest pierwotng, nie za§ wynikiem proceséw skojarzenionych wtér-
nych. Wywolanie jednego czlonu wystarcza dla wywolania calej
postaci. Prawo wrazen skojarzonych jest wigc prawem natural-
nem, ktére oznacza, ze przedmiot moze byé rozpoznany o tyle
tylko, o ile ujeliémy cala postaé, nie poszczegélne czlony.

W éwiczeniach zmysléw bywajg nieraz laczone réznorodne
bodzce, co uwazaé mozna za laczenie struktur. Poniewaz podob-
ne laczenie odbywa si¢ zazwyczaj zapomoca rozmaitych przed-
miotéw, liczac si¢ z prawami powstawania struktur, nalezy ma-
terjal dobraé w ten sposéb, aby nie byl zlepkiem rzeczy do sie-
bie dodanych, lecz aby stanowil naturalny i sensowny kompleks.

Wzajemne przenikanie si¢ czyli zazebianie przedmiotéw
nauki zasadnicza tu odegra rola. Czy moze zachowaé si¢ po-
glad, ze przedmioty nauki powinny byé wykladane w zwiazku z ich
klasyfikacja w systemie nauk? W obecnej szkole mamy jeszcze
lekcje, nastepujace jedne po drugich, bez zadnej mys$li przewod-
niej co do naturalnych sposob6éw powstawania i ksztalcenia struk-
“tur. Obecne nauczanie —to typowy przyklad polaczen sumatyw-
nych, w postaci réznych co do tresci i nie majacych z soba
zwigzku lekcyj; polaczenia takie nastepuja czesto ,od dolu do géry”,
jako sztucznie wyuczone; wedlug psychologéw postaci takie po-
laczenia moga niekiedy istotnie nastgpié pod wplywem warunkéw
sztucznych.

W kazdym razie powstajace wéwczas struktury beda wadli-
we, niekompletne i wiele uplynie czasu zanim dziecko poradzi

1) M. Grzegorzewska, — Struktura psychiczna t. zw. ,zmyslu
rzeszk6d” niewidomych.—Szkola specjalna Rok 11 Ne 4, 1925-26 A takze:
wagi o strukturze psychicznej niewidomych od urodzenia. Szkola Spe-

cajina, Rok IlI, -no 1, 1926—27.
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sobie z owym nieugrupowanym materjalem i polaczy go w jedna
caloé¢. Dla wielu staje si¢ to wprost niepodobiefistwem i po-
zostaja w umyéle tylko fragmenty wiekszych struktur, struktury
otwarte, niewykoficzone. Znowu powolamy si¢ na szkodliwe
dyspozycje do postaciowania, ktére pozostaja w umysle i prowa-
dza do zlych przyzwyczajen umyslowych. Dawniejsza psycholo-
gja dzielita wladze ducha na: inteligencje, uczucia i wolg, sadzac,
ze sa one od siebie niezalezne, a choé i dzi§ liczymy si¢ z temi
dzialami czynnoéci psychicznych, to jednak gléwny, zasadniczy
podzial jest innego rodzaju: jest to podzial strukturalny, kazda
bowiem struktura obejmowaé moze najréznorodniejsze czlony (po-
strzezeniowe, emocjonalne i t. d.). Ten podzial wysuwa si¢ obec-
nie na czolo problematu jako naturalny i znale§é powinien ogélne
zastosowanie w pedagogice. A poniewaz dziecko jest pierwotng
jednoscig, typem scatkowanym, nie nalezy zaczynaé od wytwa-
rzania struktur $ci$le zré6zniczkowanych, w ktérych elementy in-
telektualne, emocjonalne i wolicjonalne bylyby od siebie odgra-
niczone. Ujawnia si¢ $cisly zwigzek miedzy uczuciem a dziala-
faniem. Afekty tkwiag w samem postrzeganiu i stanowia ich ceche
dynamiczna.

Wsréd pedagogéw, Dewey jeden z pierwszych doszedl
do podobnych wnioskéw. ,Zycie umyslowe dziecka tworzy pewna
caloéé, jest jednoscia, pisze on !); rzeczy, ktére zajmuja dziecko,
lacza sie z soba jednoscig zainteresowan osobistych i zbiorowych,
ktére w nim budzi jego zycie. Wszystko, co zajmie jego umysl,
stanowi dla niego na chwila caly wszech§wiat. Szkola, pisze
dalej Dewey, wyrywa fakty z ich miejsc przyrodzonych i uktada
wedlug pewnej zasady ogélnej. Tymczasem klasyfikacja nie ma
zadnego odpowiednika w do$wiadczeniu dziecka; rzeczy nie uka-
zuja mu sie nigdy w takiem $wietle. Umys! czlowidka doro-
slego do tego stopnia zzyl si¢ z pojgeciem logicznego ukladu rze-
czy, ze nie moze zdaé sobie sprawy z calej pracy dzielenia, odry-
wania, ktérym trzeba bylo poddaé dopiero fakty do$wiadczenia
bezpoéredniego, aby sie one staly galeziami nauki. Praca ta,
przypuszcza dzislalno$¢ umystowa, udzial w niej zainteresowan
intelektualnych tak, iz zwykla klasyfikacja r6znych galezi wiedzy
jest rezultatem pracy naukowej ludzkosci calej, nie za§ doswiad-
czenia dziecka”.

*
* *
Jak mamy zapatrywaé sie na zainteresowanie?
Zainteresowanie jest przejawem przychodzacej do skutkuy,

dojrzewajacej struktury, jeszcze otwartej, a ktéra sie¢ domaga
zamknigcia. Moga byé struktury, powstajace na tle wlasciwosci

1) Jobn Dewey. Szkola i Dziecko, str. 89 i nastepne. Przeklad
Polski H. Bleszynskiej, Warszawa, Wende.
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odziedziczonych lub nabytych (uczenie si¢). Zamknigcie moze
nastgpi¢ w dziedzinie my$lowej i wéwczas jest wnioskowaniem;
moze nastapi¢ w dziedzinie wykonania, bedzie wéwczas dziala-
niem. Jak wiemy, postaci niewykoniczone, o wielu lukach,
nazwano postaciami otwartemi, a ze strony postaci idg silne
tendencje do zapelnienia tych luk. Latwo zrozumieé na jakiej
podstawie powstajg te tendencje. Czlony struktury nie sa zlep-
kiem jakichkolwiekbadZz czastek, naleza do siebie, a stad brak
pewnych czlonéw doprowadza do stanu zaciekawienia, zaintere-
sowania, niepokoju nawet, domagajacego si¢ odpowiedzi na pyta~
nie. Zainteresowanie posiada silnie zaznaczony dynamiczny cha-
rakter. R6wnowaga zostaje przywrécona z chwila gdy nastapi
zamkniecie struktury. Jak wiadomo, nazwano globalizmem (De-
croly), synkretyzmem (Renan, Claparéde) schematyzmem (Kant,
Bergson, Revault d'Allonnes) proces ujmowania ogéinikowego
i wyobrazania, wlasciwy dziecku, ktéry odnajduje si¢ i u doro-
slych dla wielu czynnosci. Mamy tu bezsprzecznie do czynienia
z ujeciem i wyobrazaniem postaciowem 1). Otéz proces ten
opiera sie na zainteresowaniach spontanicznych lub wywolanych,
wrodzonych lub nabytych i zbliza si¢ do intuicji Bergson’a
i do czynnos$ci umyslowej prelogicznej Lévy-Briihl'a. Jak wytlu-
maczyé w tym wypadku role zainteresowania? Zestawmy powyz-
sze fakty z tem co pisze Dewey o rzeczach ktére zajmuija
dziecko i lacza sie¢ z soba jednoécig zainteresowan, a zrozu-
miemy, ze zainteresowanie jest czynnikiem o charakterze ozy-
wiajgcym, twérczym, postaciujgcym. Bez zainteresowania niema
dobrego postaciowania. Pozwoli to nam takze na blizsze okreslenie
konkretyzmu dziecka: ujecie konkretne jest postacia postrze-
7eniowg, powstala na tle zainteresowania. ‘
Musimy tu ieszcze polozyé nacisk na to, co juz wyplywa
z poprzednich kartek, ze struktury dziecka sg prelogiczne, a z po-
miedzy wielu wlasciwos$ci rozumowania prelogicznego, wymienimy
tu brak poczucia sprzecznosci i opieranie si¢ na cechach drugo-
rzednych, nawet przypadkowych. Doda¢ tu nalezy, ze to, co na-
zywano cechg, jest najczgsciej punktem cigzkosci struktury. N.p.
na pytanie Pauliny Lom(roso: co to jest telegraf? jedno z dzieci
odpowiada: to druty, na ktérych ptaki siadajg. Mamy tu wigc okre-
$lenie na podstawie cechy przygodnej. Ta przygodna cecha jest
w istocie postaé, ktéra si¢ w ten a nie inny sposéb zarysowala
w umysle dziecka i zyskala wlasciwg jego umyslowi interpretacje.
W badaniach swych nad rozumowaniem dzieci, Marja Lijracho-
wa stwierdzila trudno$ci, jakie napotykaja dzieci przy utozsa-
mianiu, przyczem cechy jaskrawe posiadaja przewage. Zjawisko
to zwigzane jest ze strukturg, w ktérej ekspresja najwazniejsza

1) Patrz M. Grzegorzewska. Struktura psychiczna czytania wzroko-
wego i dotykowego.
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odgrywa role, stanowi ona punkt cigzkosci struktury, jest wyni-
kiem dziecigcej nieudolnosci logicznej, myélenia na podstawie
kategoryj, ktére sg rézne od naszych. Cala psychologja dziecie-
cego wieku przepelniona jest podobnemi przykladami.

Tworczosé —to zamknigcie struktury dzigki aktywnej posta-
wie osobnika. Metoda ponownego odkrywania (rediscovery, ré-
découverte) zasadniczg odgrywa role w szkole twérczej. Dziecko
znajduje si¢ wobec problematéw, juz dawno rozwigzanych
w nauce, ktére dla niego sa jednak nowoscig i samo dochodzi
do rozwigza®. Ta droga dopiero zaspakaja swoja ciekawosé,
wyladowuje wysitek, wyzwala w duszy czynniki intelektualne,
uczuciowe i wolicjonalne, czuje si¢ samodzielna jednostka, indy-
widualno$cig, sprawca odpowiedzialnym wlasnych postepkéw,
opanowuje przyrode i my$l wlasng, czuje sie wspéltwérca zycia,
my$li i czynu. Roztrzygnigcie powoduje zadowolenie, rado$é,
triumf, podnosi skale zycia i wlasne samopoczucie. Dziecko
odtwarza jednocze$nie zgodnie z prawem psychogenetycznem
poczatkowe stadja kultury czlowieka, ktéry o wlasnych silach
musial sam wszystko zdobywaé, wszystko poznawaé i odkry-
waé. Dyspozycja twércza pozostaje nadal w umysle. Dla tych
przyczyn nazwe ,szkoly twérczej” uwaiamy za szczeéliwie wy-
brang przez Rowida.

U mlodszych dzieci najwieksze zainteresowanie wzbudzaé
beda instynkty. Dziecko zrozumie obrong, niebezpieczefistwo,
potrzebg odzywiania, jako zwigzane z instynktami, do ktérych
zadowolenia dazy celowo. Celowo$é jest wyrobieniem woli, czlo-
wiek nie staje si¢ ofiara zewnetrznego $wiata, nie ulega mu
w zupelnosci, walczy. Dewey podkresla cztery grupy instynktéw,
cztery rodzaje zainteresowafi, jako najbardziej wlasciwych dzie-
ciom: instynkt spofeczny, tworzenia, hadania i ekspresji. Z tych
czterech zZrédel! winna czerpaé szkola wskazania i metody w swej
pracy nad rozwojem dziecka. Dzigki tym zajeciom szkola stanie
si¢ naturalng forma zycia spolecznego zamiast oddzielnego miej-
sca do pobierania lekcyj.

Jest rodzaj zainteresowania, jakie wzbudza sama praca
w chwili jej wykonywania; ale istnieje jeszcze zainteresowanie
jako punkt wyjsécia dla pracy, ktéra jest zadaniem, domagajacem
si¢ rozwigzania.

Rozwéj zainteresowan jest przenoszeniem sie oérodka zain-
teresowan na coraz to nowe struktury, jeszcze otwarte i doma-
gajace si¢ zamknigcia, gdy tamte zostaly zamkniete i przestaly
interesowaé.

W sprawie metody osrodkéw zainteresowari i zasady kon-
centracji mozna powiedzieé, ze osrodek zainteresowan jest jadrem
wielkiej struktury, ktéra wszystko ku sobie skupia. Nauczanie
powinno pozostawaé w zwigzku z zainteresowaniem, aby powstala
odpowiednia struktura. Ddpiero wéwczas, gdy struktura jest bli-
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ska dojrzaloéci, nauka staje si¢ zrozumiala i zajmuijaca, tylko
wtedy przedmiot jest dostepny, ozywiony uczuciem. A poniewaZ
skojarzenie jest przynalezno$cia do danej struktury, wiec jest
wazne, aby powstajagcych struktur nie przerywaé i poswiecié wie-
cej czasu na wszechstronne opracowanie. Niema tu wiec syste-
mu lekcyjnego. N. p. przyrzadzanie pieczywa (Decroly): dzieci
mielg ziarno, robig ciasto z maki, pieka chleb i ten chleb spo-
zywaja. Niema klas ani programu oznaczonego z géry.

Metode o$rodkéw zainteresowan nazwai Dalhem metoda
kojarzenia idei. Nazwa ta jest niewlasciwa. Moznaby ja nazwaé
metodq osrodkéw strukturalnych. Zamiast poszczeg6lnych przed-
miotéw istnieje nauka koncentracyjna. Jednem =zagadnieniem
bez obawy zmeczenia, zajmujg si¢ dzieci w domu i szkole przez
kilka dni, czasem przez kilka tygodni; nauczyciel wprowadza
do tej pracy pewng planowo$é.

Istote szkoly tworczej stanowi samodzielna praca dziecka,
zaréwno reczna jak i umystowa. Program Decroly’ego oparty jest
na zainteresowaniach dzieci. Decroly streszcza zasadnicze rysy
swego programu w nastepujacych punktach:

1. Wprowadzenie w zycie cigglo$ci materjalu nauczania;
2. Zastosowanie metody oérodkéw zainteresowan; 3. Podzial przed-
miotéw nauczania, oparty zasadniczo na: obserwacji, kojarzeniu
i wyrazaniu (ekspresji); 4 llo§é materjalu zastosowana do réznych
grup dzieci; 5. Metody pracy, oparte na dzialaniu, pogladzie i po-
stawie twérczej dziecka; 6. Dzialanie dziecka i jego twérczosé
poteguja roboty reczne (w zwiazku z os$rodkami zainteresowan)
i stosowanie gier wychowawczych.

Cechy charakterystyczne programu Decroly’ego!) sa naste-
pujgce: 1. Szkola musi odpowiadaé swemu celowi wychowania
wszechstronnego, przygotowujac dziecko do wspélczesneg) zycia
spolecznego; 2. Przygotowanie to postepuje wtedy najlepiej, jezeli
dziecko wprowadza si¢ praktycznie w zycie wogéle, a w szcze-
g6lnosci w zycie spoleczne; 3. To wprowsdzenie w zycie wyma-
ga przestudjowania dwu zasadniczych dziedzin: poznania przez
dziecko jego wlasnej osobowos$ci (poznanie swego ja, a wiec
i swoich potrzeb, dazen i celé6w) i poznanie warunkéw $rodowi-
ska w ktérem zyje, od ktérego zaleiy i na ktére musi oddzialy-
waé, azeby jego potrzeby, dazenia i cele stanowily przygotowanie
do zrozumienia potrzeb, dazen, celéw i idealé6w ludzkosci, wre-
szcie poznanie warunkéw jego przystostowania i $§rodkéw wspél-
pracy, aby staé si¢ §wiadomym cel6w czlonkiem spoleczenstwa.

W problemacie poznania przez dziecko jego potrzeb De-
croly odr6znia cztery zasadnicze potrzeby: 1. Potrzebe odzywia-

1) 0. Decroly i J. Boon. Vers I'Ecole rénoveé, str. 23 i dalsze,
Office de Publicité, Bruksela; librairie Nathan, Paryz, 1921.
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nia sie (wlacza tutaj potrzebe oddychania i czystosci); 2. Po-
trzebe walki z warunkami atmosferycznemi; 3. Potrzebe obrony
przed niebezpieczefstwem i wrogami; 4. Potrzebe dzialania
i pracy solidarnej, potrzebe wypoczynku i doskonalenia sie.

Poniewaz dziecko ma byé przygotowane do zycia, nalezy
mu je daé poznaé jaknajdoktadniej. Oté6z zycie obejmuje dwa pod-
stawowe elementy: istote zycia i $rodowisko!). Zatem badaé
nalezy 1. Istote zywa w ogélnoéci, w szczegélnoéci — czlowieka.
2. Przyrode wraz ze $rodowiskiem. — Dziecko stanowié ma o$ro-
dek wszystkich badat. '

Wedlug Decroly’go nalezy poznawaé przedmioty i zjawiska
z potréjnego punktu widzenia: 1-o metoda bezposrednia, zapo-
moca zmystéw, jest to tak zw. ohserwacja (éwiczenia w postrze-
ganiu czyli nabywanie wiedzy bezposredniej), 2-o metoda poére-
dnig, zapomoca wspomnien osobistych, czyli zapomoca kojarze-
nia (éwiczenia w kojarzeniu w czasie i przestrzeni), 3-0 metodq
wyrazania, badz konkretnego (modelowanie, wycinanie, sporza-
dzanie przedmiotéw, rysunek), badz abstrakcyjnego (czytanie,
opowiadanie, pisanie, ortografja, prace samorzutne t.j. pogadanki
na dowolny temat, wyglaszane dla kolegéw, po przygotowaniu).—
Jest to ogélny plan dla wszystkich zaje¢. A wiec mamy: 1-0
prace zmysléw, pobudzanych przez zainteresowanie, co prowadzi
do 2-0 wytworzenia, dzieki skojarzeniom, pojeé ogélnych na
drodze indukcji. 3-0 pojecia te zostaja sprawdzone i odtworzone
przez wyrazanie konkretne lub abstrakcyjne. — A zatem: czué —
my$leé — dzialaé i wyrazaé.

Trudno o piekniejszy program strukturalny. Bedg to wielkie
struktury postrzezeniowo — my$lowe w czasie i przestrzeni, kt6-
rych powstanie nalezy ulatwié oczywi$cie nie przez mechaniczne
uczenie sic (powtarzanie) albo wzgledy konwencjonalne, lecz
przez wzgledy rzeczowe.

Wezmy wzglednie prosty przyklad dla obserwacji. Jahfko.
Wyglad zewnetrzny, wyglad wewnetrzny po przecieciu, dziecko
postuguje sie wzrokiem, dotykiem, powonieniem, sluchem (upadek
na ziemie). Potem w gre wchodzi smak. Wszystkie spostrzezenia
wypisuje nauczyciel na tablicy.

Oczywiscie, ze przy obserwacji mamy takze skojarzenia,
wystepuje tu prawo ¢wiczenia zmysléw na podstawie wrazef
skojarzonych. Ze stanowiska psychologji postaci nalezy zauwa-
zyé, ze to co nazwano skojarzeniami, jest wytworzeniem struk-
tury. Widok przedmiotu z zewnatrz i wewnatrz, jego zapach,
smak nie skojarzyly sie tu skutkiem jakich§ przyczyn przygodnych,

1) Hamaide. Metoda Decroly. Tium. M. Gérska, str. 33. Nakladem
.Naszej Ksiggarni”, Warszawa-Léd%, 1926. Patrz takze; H. Rowid. Szkola
twércza, Krakéw 1926, Gebethner i Wolff, i M. Ziemnowicz. Problemy wy-
chowania wspélczesnego, Wyd. Mortkowicza, Warszawa — Krakéw, 1927,
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lecz naleza do siebie, sa czlonemi jednej struktury. Przy éwi-
czeniach obserwacji powstaje juz wigec struktura, zarysowuje sie
postaé ogélnikowa, sckicowa, ktéra bynajmniej nie wyczerpuje
wszystkiego, co mozna wiedzieé o przedmiocie. Jest to ogélni-
kowy aspekt przedmiotu. Ten aspekt si¢ zmieni przy dalszych
éwiczeniach. Powstawaé beda coraz to nowe, bardziej zréznicz-
kowane, bogatsze, obszerniejsze i doskonalsze postaci.

Lekcje tak zw. asocjacji maja na celu nauczyé dziecko
kojarzyé wiadomo$ci, nabyte przez obserwacje, z innemi, badz
odtworzonemi w pamieci, badZ zdobytami z drugiej reki (patrz
Hamaide, op. cit. st. 74). Na poczatek nauczyciel rozszerza
tylko pole do§wiadczenia osobistego dziecka zapomoca obrazkéw,
odnoszacych si¢ do opowiadan, faktéw, wydarzen, opiséw, odwo-
luje si¢ do wyobrazni dziecka. Dzieki $cistym danym, nabytym
poprzednig, dziecko moze wyobrazié¢ sobie ludzi, roéliny, zwie-
rzeta, ktérych nie zna. Pole do$wiadczen dziecka zostaje roz-
szerzone. To wszystko pozwoli mu zdaé sobie sprawe z roz-
maitego rodzaju zwigzkéw miedzy faktami, z zaleznoéci skutkéw
od przyczyn i wyprowadzi¢ na tej postawie zasady postepowa-
nia wzgledem siebie samego i innych ludzi. Dziecko zrozumie
takze role przeszlych pokolefn w postepie ludzkosci.

W szkole doswiadczalnej Dewey’a w Chicago wychowanie
odtwarza kolejne etapy rozwoju ludzkosci w ich pochodzie kul-
turalno historycznym. Dzieci sporzadzaja naczynia gliniane, prze-
da, tkaja, co nie ma na celu zdobycia wiedzy technicznej, lecz
zapoznanie si¢ z warunkami zycia czlowieka, z wynalazkami,
obrong, zdanie sobie sprawy ze sposobéw uzytych dla opanowa-
nia przyrody, jak stopniowo wzbogacalo sie zycie materjalne
i duchowe. Powstaje tym sposobem wielka struktura w czasie
i przestrzeni, z glebokiem zrozumieniem postepu ludzkosci.

* % *

Czem jest sama wychowalnosé? Opiera sie ona na poda-
tnosci, plastyczno$ci umyslu dziecka, czyli na braku u niego
struktur stezalych, na zdolnoéci wytwarzania nowych struktur.
Wychowalno$é — to nastawienie i tu duza role odgrywa suge-
styjnosé, ktéra zaliczyé mozna do najsilniejszych nastawien.

Duze znaczenie posiada wyobraznia, ktérej rola polega na
wytwarzaniu nowych postaci przez nowe przegrupowanie czlo-
néw. Gdy chodzi n.p. o jaki§ plan na przyszloéé, o projekt orga-
nizacyjny, o ujecie majgcego powstaé dziela sztuki lub pomystu,
choéby nawet o urzadzenie domu, zarysowuje sie w umysle no-
wa postaé, taka jakg ma byé rzecz w przyszlosci. To pierwsze uje-
cie jest postaciowe i ma zdecydowaé, czy rzecz jest wykonalna.
Potem dopiero postaé zostaje rozczlonkowana, przez dostosowa-
nie jednych szczeg6lé6w do drugich. Pierwszy rzut oka jest jak-
gdyby widzeniem przyszloéci.
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Kilka slé6w nalezy poswieci¢ postaciom artystycznym.
Malarz ujmuje w krajobrazie pewna postaé tam, gdzie ogél
widzi tylko chaos albo nagromadzenie kresek, punktéw, barw
i przenosi ja na plétno. Latwo tedy zrozumieé¢ wplyw malarstwa
na rozwéj uczué estetycznych, ogél uczy si¢ bowiem patrzeé
na krajobrazy z punktu widzenia artystycznego, zdaje sobie sprawe
z tego, czem jest postaé artystyczna (to, co Lalo nazywa ,artia-
lisation de la nature”). Podobnie i dla postaci artystycznych
stuchowych: czlowiek umuzykalniony ujmuje postaci artysiyczne
tam, gdzie inni slysza tylko bezladne dzZwigki. Postaci artysty-
czne maja oczywiscie wlasciwe sobie prawa, ktérych nie wyja-
$nia zwykle postrzeganie.

Przypomnieé nalezy, ze w wychowaniu estetycznem malych
dzieci unika sie obrazkéw skomplikowanych, daje sie szkice,
ktére wymagaja ujecia postaciowego i nie potrzebuja analizy.
W nauczaniu muzyki, jednym z panujgcych kierunkéw jest roz-
poczynanie nauki od calych utworéw (melodja), nie od gam.

* *
*

Szkoda twércza czyni zarzut szkole tradycyjnej, ze niema
dostatecznej sp6jnosci miedzy rozmaitemi zajeciami dzieci, ze nie
uwzglednia sie doststecznie zainteresowan dzieci w programie,
ze podzial na przedmioty nie uwzglednia procesu myélenia u dzie-
ci, ze dany materjal d» przyswajania przekracza pojemnoéé dzie-
cka, ze uprzywilejowane sa przedmioty o naturze werbalnej, ze
brak cwiczen, ktéreby pobudzaly dzieci do pracy samodzielnej
i twérczej. 1)

Z powyzszego punktu widzenia, psychologja postaci jest nie~
przejednanym wrogiem wszelkiego zmechanizowania, jej samo za-
lozenie teoretyczne jest wypowiedzeniem walki psycnologji mecha-
nistycznej, zapatrujgcej sie¢ na umysl jako na sumatywne nagro-
madzenie czastek pod wplywem powtarzania. Krok dalej, a po-
wiemy, ze tradycyjna szkole byla poniekad u$wieceniem} zalozen
tej psychologji, ich odblaskiem, dazyla do wytworzenia takiej
istoty, ktéraby byla w wysokim stopniu zmechanizowana, uposa-
zona w wiadomos$ci, zdobyte droga pamieci werbalnej, istote
bierng, w ktéra wtlaczano wiedze ksigzkowa bez zadnego z jej
strony zainteresowania, bez rozwijania inteligencji 'al gt6wnie
wladz twérczych. Pamigé mechaniczna i werbalizm sa to dwa
najwieksze wrogi inteligencji. Powstale na tem{tle struktury nie
naleza do typowych przejawéw umyslowos$ci, prowadzg zywot
pasozytniczy na marginesie tego co jest naturalne, co odpowiada
istotnym prawom rozwojowym i potrzebom intelektualnym. Nau-
czanie przewaznie ksigzkowe nie wytwarza kompletnych struktur
z calem bogactwem ich czlonéw. Szkola przejela si¢ temi bled-
nemi postulatami, §wiadomie lub nie§wiadomie, a nie bylo zad-
nej teorji psychologicznej, ktéraby mogla im zadaé ktam. Prze-

1) Patrz: A. Hamaide.
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ciwnie, z wielu stron dawaly sie zawsze slyszeé¢ i odzywaijy sie
dotad glosy, ze jedynym celem szkoly jest nauczanie, ze wystar-
czy, aby nauczyciel znal gruntownie przedmiot, ktéry bedzie wy-
kladal w szkole, ze wszelka pedagogika jest zbyteczng. Nie trosz-
czono si¢ wcale o to, jakg droga zdobyto te} wiadomosci, 'czy
droga mecheanicznego uczenia sig, ¢zy droga samodzielnego my-
$lenia i aktywna$ci, a w tem wlasnie upatrywaé nalezy cale ja-
dro zadania. Nic wiec dziwnego, ze inteligencja' na tem tra-
cila. Byla to droga najslabszego oporu, droga inercji,* nowe
metody wymagaja bowiem o wiele wigkszej interwencji ze strony
nauczyciela. Obecnie jednak mamy przewrét w psychologji, moze-
my daé naukowe uzasadnienie zalozen szkoly twérczej i,przyznaé
im te cecha ogélnosci, ktérej dotychczas nie posiadaly. Rzecz
. ciekawa, ze pedagogika pierwsza podniosla alarm przeciwko do-
tychczasowym metodom pedagogicznym, a tem samem poéred-
nio i nie§wiadomie przeciwko psychologji mechanistycznej. Nic
w tem dziwnego, poniewaz probierz pedagogiki jest natury zycio-
wej, prawdziwie eksperymentalnej. Wszystkie szkoly nowego ty-
pu - przemawiaja jednym jezykiem, choé proponowane s$rodki
moga byé réine i moze byé uprzywilejowanie pewnych stron.

Mozna nawet twierdzié, ze niski poziom gimnazjum i zle
przygotowanie mlodziezy do Uniwersytetu jest wywolane w pierw-
szym rzedzie obnizeniem inteligencji mlodziezy skutkiem niewla-
$ciwych metod nauczania i wychowania, innemi slowy skutkiem
tego, ze wytworzone struktury sa chaotyczne, mgliste, malo zr6z-
niczkowane i niekompletne. Mlodziez nabrala zlych nawy-
kéw umyslowych, zatracila samodzielno§¢ naturalng, znalogowala
si¢ do nauki mechanicznej, ktéra odbywa sie wbrew wszelkim
psychologicznym prawom naturalnym, gdyz nie bierze pod uwage
.zaciekawienia i zainteresowania, tych twérczych czynnikéw psychi-
ki ludzkiej, i postawy ektywnej, owej jedynej drogi, pozwalajacej
na istotne zdobycie, utrwalenie i zrozumienie prawd naukowych,
przyczem czynnik zadowo'enia wystepuje w calej potedze.

W przeciwienistwie do tego uczniowie szkoly Decroly’ego,
kt6rzy tyle czasu ,tracg” na ,rzeczy niepotrzebne”, zdajg z odzna-
czeniem egzamina urzedowe po ukoriczeniu szkoly. -

Ci mlodzi ludzie dochodza bowiem droga naturalna do zdo-
bycia pojeé¢ ogélnych, do ich klasyfikacji, do podporzadkowania
rzeczy drugorzednych rzeczom zasadniczym, do zrézniczkowa-
nia kategoryj, do ustanowienia cech wspélnych przedmiotéw
i pojeé; dla nich rozwigzywanie zadafi nalezy do rzeczy zwy-
- ktych, g

* % *

Mozemy przej$¢ teraz do struktur jeszcze obszerniejszych
i rozpatrywaé klase szkolng jako jednosé psychologiczne. Nie
jest to -synteza, powstala skutkiem zlania si¢ rozmaitych indywi-
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dualnoéci, w ktérej zatarlyby sie réznice indywidualne miedzy
dzieémi, ani zlepek mechaniczny czastek, lecz jest to wielka
struktura psychologiczno-spoleczna, ktéra jako taka odpowiada
wszystkim prawom strukturalnym, a wiec posiada wlasciwosci ca-
to§ciowe, réznorodne za$ jej czlony sg zespolone na podstawie ko-
operacji. Jednoé¢ ta posiada §cisly zwiazek ze swem podlozem, t.j.
z zyciem spolecznem. | dalej jeszcze, to co nazwano harmonij-
nym zespolem dzieci, nouczycieli i rodzicow jest wielka struk-
tura, powstala na tle szkolnem, rodzinnem i spolecznem, struk-
tura ogarniajaca calo§é warunkéw zycia i pracy czlowieka, wyraz
zwigzku szkoly z zyciem i spoleczenstwem

* *
*

Mamy tu zatem do czynienia z pedggogikq strukturalng,
Pojecie caloksztaltu na prawach struktury przeniknelo do psy-
chologji wspélczesnej jako jej naczelny postulat. Spotykamy
je u zalozycieli i przedstawicieli wspélczesnych szké! psy-
chologicznych (personalizm Stern’a, szkola z Grazu, szkola
Wertheimer'a i Koffka'i, nawet ejdetyzm Jaensch’a), naj-
wigksza uwaga zwrécona jest na badanie caloksztaltéw o ten-
dencjach sensownych, o wyraznie zaznaczonej celowos$ci. R6-
znice miedzy temi szkolami polegaja przewazmnie na tem, ze
szkola strukturalistéw z Wertheimer'em, Koffkq, Kéhler'em
" na czele, nie przyjmuje budowy tych calostek na podstawie
sumy elementéw psychicznych. Inne szkoly albo nie wypo-
wiadajg sie stanowczo w tym wzgledzie albo przyjmuja budowe
od ,,dolu do géry” i co za tem idzie pewien stopiefi stalosci ele-
mentéw psychicznych, podczas gdy feorja postaci przyznaje pewng
niezalezno$¢ miedzy strukturg bodZca a powstajaca na tem tle-
struktura psychiczna. BodZce, rozpatrywane jako zjawiska $wiata
fizycznego sa wielkociami stalemi, w przeciwiefistwie do pow-
stajacych na ich tle struktur. Moze przeciwiefistwo miedzy szko-
fami nie wyda sie tak wielkie, jezeli przyjaé, ze teorja postaci
daje wyjaénienie ludzkiej psychiki w tem co jest zasadnicze,
typowe, moze jednak okazaé sie niewystarczajacg tam, gdzie
powstaja zwigzki nieracjonalne, przypadkowe, mechaniczne, kté-
rych istnienie nie da sie jednak zaprzeczyé. Takie zwiazki pow-
stawaé moga nawet w umystach najlepiej uposazonych od natury,
w postaci pewnych nalecialo$ci, polaczen pozbawionych sensu,
asocjacyj czysto dzwiekowych, bezwartoéciowych, w czem nie-
watpliwie odgrywajg duzg role zle nawyknienia nabyte -skutkiem
nieracjonalnych metod ksztalcenia i wychowania. Sa isto-
tnie dwa sposoby rozumowania, gdy chodzi o okreslenie ogél-
nosci jakiego§ prawa a stad i o przyznanie mu roli dominujace;j
w wyséwietleniu zjawisk. Jedni podobnem prawem nazywaja takie,
ktére tlumaczy wszystkie bez wyjatku zjawiska danej klasy,
w danym wypadku wszystkie zjawiska . psychiczne. Jezeli daje

\
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“sie zauwazyé odstgpstwo choéby w jednym wypadku od tego
ogélnego prawa, zatraca ono swoje znaczenie ogélne. Jest jednak
inny jeszcze sposéb rozumowania, ktéry zwlaszcza w psychologiji
ma wielkg racje bytu. Nazwaé mozina ogélnem to, co jest typo-
wem, zasadniczem, naturalnem, co siega do jadra sprawy, a co
jednocze$nie doprowadza do pewnego pogladu filozoficznego na
calo$¢ przejawéw. Moga tu wiec byé odstepstwa, wywolane
zboczeniami, niekiedy natury patologicznej, zlemi nawykami
i innemi wplywami. Z tego wia$nie punktu widzenia rzeczy bio-
rac, mamy wrazenie, ze psychologja postaci moze roscié sobie
prawo do tego, ze dzigki wlasnie temu ze siegnela do zasa-
dniczych podstaw zycia psychicznego, ujrzala jasno ich istote
i budowe wewnetrzna.

Problemat oso)owosci staje sie¢ wiec celem zar6wno wspél-
czesnej psychologji jak i szkoly twérczej. Jak przystapié do
rozwigzania tego problematu? Jest rzecza niewatpliwg, ze nie-
podobna zbudowaé osobowoéci na podstawie elementéw psychicz-
nych, nadajac te nazwe tym przejawom, ktére sa najprostsze
i nierozkladalne. Takich elementéw brak zreszta w rzeczywi-
stodci, s3 one abstrakcja, poniewaz kazde dzialanie elementar-
nego bodZca wyzwala procesy zlozone, ktére nazwaé mozna
strukturami. Tych struktur istnieje wiele i r6znig sie one miedzy
soba bogactwem czlonéw, stopniem zrézniczkowania, doskonato-
§cia, celowo$cig, jedne s proste, drugie zlozone. Osobowo$é moz-
na rozpatrywaé jako ogélng strukture, nie jako nagromadzenie
cech. Jak mamy sobie wyobrazié¢ polaczenia miedzy strukturami?
Oczywiécie nie na drodze dodania sie do siebie struktur, poniewaz
bylby to poglad mechanistyczny, ktéry przenieslibysmy z dzie-
dziny elementéw do dziedziny struktur. Struktury rozwijaja sie
i ksztalca jako takie, to znaczy, ze kaida z nich ma wlasciwy
sobie sens i swoje tendencje. Polaczenie miedzy strukturami
moze wiec byé tylko strukturalne, organiczne, to znaczy,
ze w strukturze wszechogarniajacej, bedacej osobowo$cia, posz-
czeg6lne struktury beda odgrywaly role czlonéw, z ktérych kazdy
bedzie mial wlasciwe sobie miejsce i swoja czynno$é w ogélnej
caloéci, beda one od siebie uzaleznione, przyczem caloéé nabie-
rze swoistych wlasciwoséci celo$ciowych nie przez dodanie do
- siebie struktur lub ich zlanie sig, lecz przez ich kooperacje.
Wprowadzamy tu pojecie kooperacji jako najlepiej odpowiadajace
zadaniu. Poza tem struktura osobowos$ci musi mieé¢ swoje jadro,
dookola ktérego grupuja si¢ pomniejsze struktury.

- Na osobowo$é powinniSmy mieé poglad calo$ciowy; wynika
stad,” ze pierwszy rzut oka na czlowieka musi byé natury posta-
ciowej, rozczlonkowanie postaci nastgpuje dopiero w drugim akcie.

Slowa te byly napisane, gdy otrzymaliémy zbiér referatéw
wygloszonych na VIII Miedzynarodowym Kongresie Psychologicz-
nym w QGronindze, a wér6d nich prace W. Stern’a nad psycho-
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logja personalistyczng ). Praca ta pisana jest w duchu psycho-
logji strukturalnej, a wobec doniostoéci problematu, tym wlaénie
pogladom Stern’a na osobowo$é pos§wiecamy nieco miejsca.

Nauki, badajace ludzka jednostke, podzielono na takie, ktére
zajmuja sie ciatem (fizjologja, biologja, patologja), ludzka psyche
(psychologja, psychopatologija) i sprawami kultury (nauki huma-
nistyczne, Geisteswissenschaften), wszystkie one wymagaja znajo-
mos$ci wspélnej zasadniczej im nauki, ktéra jest Personalistyka.
Ta ostatnia'ma podwéjne zadanie:

1. Powinna ujaé i odtworzyé ludzka osobe jako prawdziwa,
istotng (t. j. okreslajaca sama siebie z calem zrozumieniem) ca-
losé, wykazaé, ze w stosunku do tej osobniczej calo$ci, wszelkie
zachodzace w niej podzialy sa wtérne (stosuje sie to takze i do
odréznienia strony fizycznej od psychicznej; osobowo$é jako taka -
jest neutralna z punktu psycho-fizycznego) i ustanowié naukowe
kategorje ,personalne”, ktére z tego tytulu, ze sa osobnicze,
wsp6lne sg wszystkim wymienionym dziedzinom. Do takich ka-
tegoryj osobniczych naleza migdzy innemi: konstytucja i charak-
ter, samozachowawczoéé i rozwéj, typ, struktura i postaé, kon-
wergencja,, dyspozycja, dziedziczno$é i uzdolnienia, ekspresja,
dzislanie i czynnosé.

2. Powinna ustosunkowaé wszystkie poszczegélne nauki,
odnoszace sie do czlowieka. W ostatnich czasach zaczela sie
istotnie rozwijaé personalistyczna biologja, personalistyczna hu-
manistyka, personalistyczna psychologja.

Dla personalistycznej psychologji obowiazuja nastepujace
zasady:

1. Zasada stosunku do catosci (Princip der Ganzbezo-
genheit). Wszystko co jest psychiczne powinno byé rozpatrywane
jako niesamodzielny moment w calosci osobniczej i wyjasnione
przynaleznoécig do tej calosci. Niema przeto zadnych psychicz-
nych ,elementéw”, z ktérych polaczenia dalaby si¢ wysnué bu-
dowa psychiczna i ktérych prawa funkcjonalne dostarczylyby wy-
jasnienia przebiegéw psychicznych. Powinni§my zatem odrzucié
psychologje ,elementéw”, i to nietylko w stosunku do wrazen,
wyobrazen, dazno$ci, odruchéw, ale tekie i w stosunku do ,po-
staci”, rozpatrywanych jakc ostateczne jednostki, takze w stosunku
do uzdolnien, jezeliby na tej podstawie miala sie¢ wytworzyé mo-
zaika osobowoéci. Z punktu metodologicznego pozostaje dla
psychologji przyszloéci trudne zadanie uzgodnienia obserwac;ji
poszczegblnych psychicznych momentéw z obserwacja stosunkéw
caloscio vych.

2. Zasada interpretacji (Prinzip der Deutung). Kazda jed-
nostka, jako calo$¢ o pewnej wartoéci, posiada swoje znaczenie.

1) W. Stern Personalistische Psychologie. VIII Int:rnational Con-

gress of Psychology, held at Groningen from 6 to 11 September 1926. Pro-
ceedings and Papers. P. Noordhoff, 1927, Groningen.
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Zasada interpretacji wymaga naukowej metody badan, ktéra pierw-
sze zaledwo poczynila kroki.

3. Zasada strukturyzacji (rozcztonkowania). Osoba, jako
wielojednia, jest wewnetrznie rozczlonkowana, posiada strukture.
Oznakami struktury sa: stosunek korelacyjny momentéw jednych
do drugich przy jednoczesnem rézniczkowaniu ich czesciowych
czynno$ci; uwydatnienie skladowych czesci s$rodkowych i obwo-
dowych; hierarchiczne nadporzadkowanie i podporzadkowanie two-
ré6w cze$ciowych i t. d. Musimy odréznié struktury calkowite
i struktury czeéciowe.

a) Zasada perspektywy osobniczej. Zakresem struktury
calkowitej jest calo§é osoby, ktéra te calo§é ujmuje w pewnem
perspektywicznem rozcztonkowaniu. N.p. temperament, typ umy-
slowy. Takich perspektyw istnieje nieslychanie wiele.

b) Struktury czesciowe. Osoba posiada w sobie czastki
ogélnej calosci, fizycznego, psycho-fizycznego i psychicznego po-
chodzenia. Sg to struktury czesciowe. Kazda z nich zarysowuje
sie na tle ogélnej celoéci, a jednoczesnie jest do niej wc'elona,
w stopniu jednak réznym. Struktury, odcinajace sie¢ do$é jaskrawo
od innych momentéw osoby nazwaé mozna ,postaciami” (tu jest
miejsce ,teorji postaci” w obrgbie personalistycznej psychologiji).
Sa jednak inne struktury, ktérych granice przebiegaja w obrebie
psychicznej cigglo$ci osoby.

4. Zasada psychicznych stopni rangi. W stosunku do ca-
losci osoby, zawarte w niej momenty rozpatrywaé mozna 7 punktu
widzenia ich wartosci. Jest to moze najwigksza réznica, jaka
dzieli psychologje personalistyczng od tej, ktéra zadowala sie re-
jestrowaniem tresci §wiadomoséci. Osoba wykazuje wyzsze i niz-
sze funkcje, istnieja w niej warstwy glebsze i bardziej powierz-
chowne, sa treéci istotne i nieistotne. Metody, ktére, postugujac
sie rozmaitemi sposobami, usiluja dotrze¢ do samej ,glebi” oso-
bowoéci (charakterologja, badanie ekspresji, psychoanaliza, psy-
chologja indywidualna), znajdg w personalistyce uzasadnienie

i kontrole.
*

* *

Rozumiemy teraz w pelni znaczenie powiedzenia Decroly’ego,
ze jego metoda jest naturalng, co wydawalo si¢ dla wielu nie-
zrozumiale przed dwudziestu laty, w chwili zalozenia jego szkoly
dla dzieci normalnych w Brukseli. W owym czasie pojecie ,na-
turalnoéci” bylo uwazane za réwnoznaczne z zupelnym niemal
brakiem wychowania i ksztalcenia, przyczem rola nauczyciela
miala byé prawie zadna. Jest w gruncie rzeczy wrgcz przeciw-
nie. Metody naturalne polegajg na dostarczeniu osobnikowi
wszystkich mozliwoéci rozwojowych, tkwigcych gleboko w dzie-
cku, ktére jest produktem wielowiekowej ewolucji i kultury. Dla
dopiecia za$ tego celu nalezy z temi prawami rozwojowemi sie
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zapoznaé, na co pierwszy wskazal Pestalozzi, zrozumieé je w
ich znaczeniu ogélnem i w zastosowaniu indywidualnem do kaz-
dej jednostki i na tych naturalnych, wieczystych prawach, zbu-
dowaé caly gmach pedagogiki. Rola nauczyciela olbrzymieje
w tych warunkach, jego znajomo$é psychologji powinna byé grun-
towna, zadaniem jego bowiem jest dostarczenie kazdemu dziecku
wszystkich warunkéw potrzebnych dla rozwoju, bez wywierania
zadnego przymusu, pozostawiaja¢ mu swobobe i opierajac sie
na jego zainteresowaniach wrodzonych i nabytych.

W wieku mlodzieficzym rola zainteresowarn nabytych wzrasta.
Poza instynktami, istnieja potrzeby natury kulturalnej, do ktérych
nalezy wzbudzié zainteresowanie; bedzie cala dziedzina pojeciowa
wyzszego rzedu, ktéra znajdzie dla siebie pole dzieki ustalonym
juz w wieku dzieciegcym stosunkom rzeczowym; bedzie umilowa-
nie najwyzszych wartosci ducha ludzkiego, w postaci nauki i sztuki.

Swiat ujmujemy strukturalnie. Dobrym pedagogiem jest ten’
kto potrafi ujaé strukturalnie psychike dziecka. A poniewaz uczu-
cie, zainteresowanie jest czynnikiem ozywiajacym, postaciujacym,
wigc zainteresowanie si¢ rozwojem psychicznym dziecka nalezy
do zasadniczych cech zawodowych nauczyciela, ktéry obral swéj
zawéd z prawdziwego powolania; istotne momenty twércze w pe-
dagogice powstaja dopiero na tle ,wmy$lenia sie” i ,wczucia si¢”
w przedmiot badar, gdy nastapi jego prawdziwe umilowanie
i zrozumienie. Z powyzszego punktu widzenia mozna stwierdzié,
ze samo wychowywanie i ksztalcenie dla celéw praktycznych
(indywidualnych i spolecznych) jest zjawiskiem wtérnem; zjawi-
skiem pierwotnem w powolaniu pedagogicznem jest zaintereso-
wanie jakie wzbudza sam proces rozwoju t. j. 6w fakt niestycha-
ny, ze z chaosu wylaniaja si¢ postaci, a nauczycielowi dane jest
byé $wiadkiem tych ol$éniewajacych przeksztalcen, dane mu jest
przyczyni¢ si¢ do nich w pewnej mierze i wyodrebnié z chaosu
postaci, tak jak figury w zagadkach. Aby osiagnaé dobre wyniki,
nalezy wczué si¢ w dusze istoty wychowywanej, a jednocze$nie
wczué sie w te postaci pigkna, dobra i wiedzy, dla ktérych
chcemy wzbudzié uwielbienie !). Rola intuicji jest zatem natury
postaciujgcej. Samo uczucie nie wystarcza; wszak rodzice kochaja
swe dzieci, a popelniajg nieraz najwigksze bledy w wychowaniu.
Intuicja opiera si¢ na zainteresowaniu.

) Patrz.: J. Joteyko. Wiedza a intuicja w wychowaniu. Przeglqd
Pedagogiczny. Styczei 1920.
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