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Prace oryginalne tlumacza.

ST. BRZOZOWSKIEGO REWIZJONIZM. Przemysl 1910,

2.5 7 TRZECIM PULKIEM LEGJONOW POLSKICH. Krakow

10.

1.

1916.

W DRUGAH ROCZNICE WYRUSZENIA W POLE ll-ej
BRYGADY LEGJONOW POLSKICH 30.1X-1914—30.iX-1916.
Odczyt drukowany jako rekopis. Piotrkow 1916, ( Wyczerpane).
OSTOJACY. Lwow 1916.

BUDOWNICTWO POWOJENNE NMA POLESIU. Brzesé n.B.
1925. Zeszyt L.

WSROD RUIN PRZESZLOSCI NA. POLESIU. Brzesé n.B.
1927. (Wyczerpane).

ATLAS KONTUROWY. 50 mapek. Brzeéd n.B. 1927 r.
( Wyczerpane).

POLESIE. Czes¢l. Zarys wiadomosci ogdinych. Brzes¢ n.B.
1927 ( Wyczerpane).

W SPRAWIE LATWIEJSZYCH REGJOMNALNYCH BADAN -

NAUKOWYCH. Brzes¢ n.B. 1927.

SZKOLA SREDNIA A PRZYSPOSCBIENIE WOJSKOWE.
Brzesé n.B. 1928.

GIMNAZJUM MIZSZE CZY SZKOLA POWSZECHNA

Brzes¢ n.B. 1928,

Przygotowane do druku:

POLESIE. Czesc 1. (wydanie drugie).
POLESIE. Czes¢ li. (Opis szczegolowy).
PRZEWODNIK TURYSTYCZNY PO POLESIU.

ATLAS KONTUROWY. (wyd. nowe, ulepszone}.
Cz¢éd pierwsra: Siatki kartograficzoe.
» druga: Mapki hydrograficzne. -
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PRZEDMOWA TLUMACZA.

Dolnoslaska Biblioteka Pedagogiczna Wziawszy po raz drugi do reki w toku mej pracy nauczy-
we Wroctawiu cielskiej ,Zarys Pedagogiki Eksperymentalnej* Meumanna nie
moglem oprzeé sie przekonaniu, ze jednak nalezaleby da¢ pol-

ski przeklad tego dziela. , _
Tlumaczenie do ktérego sie zabralem nie bylo rzeczg la-
WRO0158141 twe. Nietylko dlatego, ze swoiste warunki zycia prowincjonalne-

go stwarzajg czasem atmosfere wrecz wroga wseelkiej pracy
umyslowej — co z przvkrodcig stwierdzam dzis wbrew niedaw-
nemu jeszcze optymizmowi jakiemun dalem wyraz w jednej
z mych broszur — zle i dlatego tékie, 7e praca- sama . dzieki
chwieinej terminologji psychologitznej nastrgczate niemale trud-
nosci. Czasami trzeba byto stwarzaé nowy termin, czasem
poslugiwaé sie okregieniami. Wynikajace sta¢ usterki i niedo-
magania, boje sie, ze miejscami .przeklad nieudoiny, zechce
Czytelnik wybaczyc. R

Centralna Bibfio.gne . 7 2r 077
P Kyprinegn 9aiges 2 67 e
wa Hrovdawiu

4?3 . W kazdym razie pragne zaznaczyd, ze trzymalem sie sci-

“ 4 2L éle tekstu niemieckiego starajac sig mosliwiz wiernie odda¢ tok

NP I e esermmmm s . mysli autora i pozwalajgc sobie tylko miejscamina opuszczenie

SHpRT-S = OB RS dopiskdw powslujaeych sie na literature niemiecka, ciytelnike-

wi polskiemu, przewainie niedostepna Skrdcen tekstu, poza

jednym kitkunastowierszowym — niemajacyin rzeczowego zna-

czenia — ustepem unikalem, opuicilem nzatomiast zupelnie

» w rozdzisle ostatnim wykaz literatury, ktdry wydel mi sig bez-

Wydrukowano w nakladzie 300 egzemplarzy. celowym dla czytelnika peslugujacego sie przekladem i albo

nie mogacego w zupelnosci lub przynajmnie] w wigkszej czesci

z tego wykazu korzystal. Zamiast niego podalem wlasny wykaz

_obejmuijacy nietylko waZniejsze dzieta i rozprawy dotyczace

ul. 3-go Maja 42. przedmiotu a wydane w jezyku polskim. ale i krotka bibljogra-
fie prac w jezykach obcych.

RO

Sprzedaz wylgcznie przez Wydawnictwo
JKreséw llustrowanych” Brzesén.B.

Wykaz ten opracowany zdala od bibliotek i ruchu wumy-
slewego, nie ma oczywiscie i nie moze mie¢ pretensji do de-
kisdnodci.



Wystarczy, jezeli stanie sie punktem wyjscia dla dalszej

pracy Czytelnika i ulalwi mu zblizenie sie do zrddel literackich_

Mito mi jest w koncu zaznaczy¢é — Ze nie mam powodu
komukolwiek dziekowac¢ na tem miejscu za pomoc w pracy
okazang... Pomocy tej nie doznatem od nikogo... Przekiad taki,
jaki daje, zawdzigczam sobie samemu i pracy wiasnej w wa-

runkach mozliwie najtrudniejszych, w$réd przeszkdd zlosliwych

i bezwsiydnych, ktore spowodowaé musialy dosé znaczne
opoznienie wydania ksigzki dawno zapowiedzianej.

Brzesd n/B. 18 stycznia 1929.

PRZEDMOWA AUTORA.

Niniejszy ,Zarys Pedagogiki Eksperymentalnej* ma stano-
wi¢ uzupelnienie mego wiekszego dzisla: ,Wykiadéw o Pedago-
gice Eksperymentalnej“*;. -

W dziele tamtem staralem sig przedstawi¢ wlasciwe ba-
denia w zakresie pedagogiki doswiadczalnej oraz rozwingé
w szczegdlach i wykaza¢ pedagogiczne znaczenie rezultatéw
badan na podstawiz eksperymentow, doswiadczen i dociekan.
Wskutek tego, gdy stale wzrasta zakres prac doswiadczalnych,.
takie zestawienie rezultatow doswiadczalnie badajacej pedago-
giki moie sta¢ sie latwo dla poczatkujacego czytelnika cieika:
i imudng lektura. Potrzeba przeto krétkiego podrecznika, kto-
ryby zapoznal go przedewszystkiem z zasadniczymi, problemami,

-z podstawowemi metodami doswiadczern i z najwainiejszymi

wynikami pedagogicznych badan, a mimo to byl przeciez czem$
wigcej niz ktérybgdZ z tych cieniutkich tomikéw, w jakich
zwyklo sie. dzi§ popularyzowaé¢ nauke**).

Stosownie do tego zaloienia ,Zarys“ niniejszy nie zaj-
muje sie sZczegoélami dotyczacymi eksperymentéw pe-
dagogicznych i z zakresu psychologji dziecka, taksamo jak
ograniczono sig w nim tylko do rzeczy najwazniejszych doty-
czqcych metody isfodkéw pomocniczych badania uwzgledniajac
jedynieé to co bylo ni€zbedrniem dia objasnienia i unaocznienia:
rezultatdw badan. Takie i przy podawaniu wynikéw ograniczy-
J€ém si€ do tego co wydawalo mi sie najbardziej pewne m
i pedagogicznie najwainiejszem. Dla dalszych studjow w zakre-
sie pedagogiki eksperymentalnej potrzeba jui przy dzisiejszym:

- *) Tytul niemiecki: ,Vorlesungen zur Einfithrung in die experimen—
telle Pddagogik“. 2 Aufl. Leipzig. Wilh. Engelmann 1911 _(przyp. ttum.)

**) Rlluzja do A. Lay'a ,Experimentelle Pddagogik“ (Teubner Leipzigy
{przyp. tlum.). ’ : '



stanie wiedzy zaznajomid sig z szczegblowszemi opracowaniami.
Z tego powodu w tekscie mej pracy powoluie sig stale juz te
na moije ,Wykiady® juz tez na inne prace eksperymentalne
i statystyczne. Literature podalem na korcu ksigzki; w przypi-
sach wymieniam tu | 6wdzie prace popierajgce wywody tekstu.

Hamburg, marzec 1914.
E. MEUMANN.

WSTEP.

1. Pedagogiczno-reformator's'kie prady chwill
obecnej i pedagogika jako nauka.

Zagadnienia wychowawcze chwili biezace] stoja pod zna-
kiem ,reformy®. Ze wszystkich stron podnoszg sig pytanis,
czy organizacja i system naszych szkdél, ich ceie i ich plany
naukowe, metodyczns zasady neuczania, stosunzk do ucznia,
etyczny duch nauczania | wychowania, a wkorcu czy tresc
naszych podrgcznikéw szkolnych, odpowiadajg jeszcze wysokim
wymaganiom wiedzy i kultury naszych czzsow. ilekro¢ w ruchu
pedagegicznym minionych stuleci rozlegaly sie glosy nawolujgce
do reformy wychowania, ilekro¢ podnoszono krytyczne pytanie:
odpowiada li jeszcze szkcla nasza i nasze wychowanie wyma-
ganiom czasu? — widzimy zawsze tosamo oscbliwe zjawisko,
widzimy ziawiejacych sie zdolnych do czynu praktycauz-
ny ch reformatoréw wychowania, ktérzy prawie zawsze staraja
sic i 0 naukowe (teoretyczne) uzasadnienie swych
praktvcznych postulatow. Braki- jednakie cechujace zardwno
psychologiczne jak i spacjalno-naukowe wyksztalcenie refor-
matoréw wiekow ubieglych powodowaly, ze uzasadnienie te
wypadalo przewazn'e nieszczegdlnie. Komenski n. p. stara
sie .swe prakiyczne pomysly zmierzajace do rozwinigcia nauki

pogladowej oraz do rozwijanej stopniowo, de jezyka ojczystege

nawigzujgcej, nauki jezykdw, uzasadni¢ cudacznemi analogjami
miedzv ,postgpowaniem natury® a rozwojem i wychowaniem
cztowieka. Rousseau w swym ,Powrocie do natury” kia-
rowal sig zupelnie blednymi pogladami na rozwéj dziecka i sto-
sunek migdzy wychowaniem a rozwojem. Basedow i fil-
antropinisci dopuszczali sie wogdle niejednokrotnie
grubej przesady w zakresie czesto nawet samych przez sig
stusznych pomysidw a to dlatego, Zze brak im ‘byle glebszaj
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znajomosci natury dziecka (n. p. uswiadcmienie seksualne, po
slugiwanie sie ambicjg jako srcdkiem wychowawczym it. p.).
Pestalozzi staral sig da¢ szczegdlowe uzasadnienie swej
metody oparte na psychologji wogodle i na psychclogji dziecke
majac nadzieje, Ze uda mu sie wysledzi¢ spizowe prawa natury
rzgdzace rozwojem ducha ludzkiego, lecz dzieki swej niedosia-
tecznej psychologicznej metodzie nie . .csiggnal rezultatu.
Froebel dochodzgc drogag dziwacznych matematyczno-filo-
zoficznych spekulacyj do tych zdsadnionych form przestrzea-
nych na ktorych ma sie ksztalci¢ duch drziecka, przypadkowo:
odkryl takie i to co dla dziecka jest psychologicznie prostem,
elementarnem. Prawie zawsze w wiekach ubieglych widzimy
niewielu, przewaznie osamotnionych i przez wspél-
czesnych nierozumianych ludzi, ktérzy starajq sie pordwni (i to
przewaznie niedostatscznymi $rodkami) teak o praktycznag
reforme jak i o jej teoretyczno-naukowe wuzasad-
pienie.

Obraz, jaki nam przedstawia pedagogiczna reforma chwili
obecnej, jest we wszystkich tych s:czegodlach zasadniczo
roiny. Nadzwyczajne rozprzestrzenienie sie cbecnie pracy kuoltu-
ralnej oraz wysokie mniemanie -0 wartosci wszelkich kwestyj

z dziedziny wychowania spowodowaly nadzwyczaj wielki naplyw

sit na ushugi pracy wychowawczej. ‘Sq tu reprezentowani za-
rowno praktycy wychowania jak i badacze teoretyczni (psycho-
logowie, pedagogowie, lekarze, prawnicy). To rozsprzestrzenie-

nie sig pracy pedagogicznej zdaje sig kry¢ w sobie dla naszych -

czasOw niebezpieczenstwo rozproszkowania - sil oraz utraty kon-
traktu tak miedzy praktykami samymi jak miedzy teorytykami
i prektykami. ! tu wlasnie zjawia sie w zakresie pedagogiki
badanie empiryczne i eksperymentalne,
ktérego przeznaczeniem zdeje sie by¢ zebranie tych wszystklch
st do wspdlnej pracy i porozumienia. Bo juz
taka jest istota wszelkie go dosw1adczalnego badania, ze

zmusza do ,wspdlnoty pracy®, do rozpostarcia i podzialu pracy

miedzy wielu, do powtarzania, kontroli i wzajemnego uzupel-
niania. Nastgpnie, - wobec wielostronnosdci zwalczajacych sie
czesto projektéw reform i niedajgcych sie z soba pogodzi¢ po-
mystow reformatorskich, budzi sie coraz silniej poczucie

koniecznosciistnieniaobjektywnejinstancji,

ktéraby, wolna od pobocznych, politycznych, spolecznych i re-
ligijnych wplywow, starala sie-w poszukiwaniu czystej prawdy
oddzieli¢ w ,nowoziytnych ideach* reformy wychowania wszysi-

ko  celowe, wartoSciowe i uiyteczne od .rzeczy niecelowych:

i. bez wartosci. Taka instancjg stajg sie doswiadczenia maijgce
na celu naukowe uzasadnienie pedagogicznych

%, %@’f
projekidw reform a dosmaﬂczema te teﬁnﬁ‘ziﬂ:ge}'i uja cha-
rakter rzeczowych, bezsironnych orzeczen, Pieraja sie na

empirycznem badaniu faktow i ze
pracuja przy utyciu Srodkow i spo-
sobododwdcisltej nauki:obserwacleksperymentu,
statystykiitp. Calkiem bezuiyteczna, o ile idzie o tego rod:zaju
wyrokowznie o pedagogicznych pomysiach reformatorskich,
bylaby zaréwno jaka$ ,czysto normatywna“ pedagogika nie
ponos:aca cdpowiedzialnodci za- pochodzenie i sposéb uzyska-
nia swoich norm (jak n. p. ,filozoficzna* pedagogika niektérych
Kantystow™ oraz szkoly Windelbanda) jak spekulatywne ,wy-
wedzenie® zesad pedagogicznych {Avenarius) oraz jak wszelki
wogéle pedagogiczny ,apriorvzm®, ktory moze doprowadzi¢
tylko do dogmatycznej samowoli i dowolnosdci. Rownie jednakze
niewielkag korzysé przynosza nam czysto instynktowne 1 bez
glebszego naukowego uzasadnienia stawiane projekty ,czystych
praktykéw,“ gdyi z koniecznecsci rzeczy opieraja sie one na
wzglednie ograniczonym zakresie dos$wiadczenia i nigdy nie

imoga by¢ wolne od osobistych indywidualnych przekonan.

Uzasadnimy ten poglad najlepiej, gdy postaramy sig
w ogdlnych zarysach zrozumieé charakter pedagogiki. jeko nauki
-oraz istote i podstawy - empiryczno - pedagogicznego - badania,

2. Samodzielno$¢ pedagogiki jaka
nauki

Sprieczano sie czesto o to, czy pedagogika jest samo-
dzxel"a nauka, Jako pedstawy tPgo twierdzenia przytacza sie
2azwyczaj, ze

1) Pedagogika nie ma jakoby .jednolitego zakresu ma-
terjalu, Ze rozpada sie raczej na najrozmaitsze dzialy, ktére
rzekomo nie majg ze soba nic wspdlnego i dlatego o wiele le-
piej moglyby byé opracowene przez tylez nauk specjalnych.
QOznaczenie ¢ e | 6 w wychcwania naletaloby najlepiej po-
zostawi¢ ety ce — albo zaleinie od stanowiska wychowawcy
—wyznaniowej dogmatyce; opracowanie przedmiotoéow
mauczania (rachunki, matematyka, jezyki, przyroda
i t. d.) nalezaloby oddac przedstawicielom peszczegdinych nauk

{matematykowi, filologowi, botanikowi, zoologowi i t. d.) nau-

kowe uzasadnienie wychowania fizycznego 1| higjeny szkolnej
trzebaby przyznaé lekarzowi a kwestjg organizacji szkoly Radzie
Pedagogiczne] | ministrowi. Te zakresy wiedzy zdejg sie leie€
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tal daleko od siebie, ze brak im wszelkiej wewnetrznej spdj-
nosci i ze naleiy wobec tego rozbi¢ pedagogike na szereg
specialnych urmiejginodcd. ,

Na to mozina odpowiedziedé ie
iadna nauka nie zdobywa scbie swej wewne uznej spojnosci
przez jakodciowe podobieristwo w‘yuh przedmiotéw beadania
a tylko przez jednolity punkt widzenia 2z ktédrego
rozpatrywane sg jej przedmioty.
Kto wie zreszta, czy utrzymalzby sie bodaj jedna z nauk, gdyby
miara uzasadnienie jej jako nauki miaia by¢ miara jednolitosci
jei przedmintu badania, Teologjz n. p. rozpadleby sis na filo-
logje starego | nowego testamentu, na historjae
kosciola i dogmatdw, na etyke i dog 1a~yk Medycyne nale-
zatoby rozkawatkowaé na anatamje, {izjo §oa](= psychjatrjg i t. d,;
bo co naprzykizd wspdlpego ma — o ile idrie o przedmiot —
fiziologja z psychjetrja? Jeszcre gorzej powiodloby sie takim
nauvkom jak geografia i emograﬂﬂ, skoro x?Hyczme tem co te
nauki wiaze w jednolity systém jest tvlko jednolity punkt
bsdawczego widzenia =z kidrego rozpatruje sie pewna
sume catkiem specjainych fakicw.

Otéz pedagogika posiada teki jednciity punkt badawczego
widzenia z kidrego w jednakowy sposcéhb trakivie wszystkie

il

swe poszczegdlne d7iedziny i kicry to punkt jest tylko jej.

wiasuwy, a to miaznowicie punkt z jakiego patrzy na wycho-
wanie mlodego cziowicka. Pedagogn,a nie ,rozpada sie”

.wiec na nauke o dziecku (redologja), l', o orgsnizacji
szkolnictws, przyrodoznawq’fwo it.p, a nie rczpada sie dlatego
.poniewaz tylko onez, a zadnz inna z nauk, trm-u;e te"i pozo-
stale przedmioty z zskresu pedagogiki z stanowiska zmierza-
jacego do uczynienia ich przydatnemi zad a-
niom wychowania Peonadio tylko ona grupuje
te wszystkie pozornie tek roinorodne meaterjaly w jednolity
system wisdomosci przez to, Ze opracowuje tylko te ich strone,
ktéra posiada znaczenie dla zagadnien wychowanis. Ba, o na
zmienia nawet w zakresie tych spe-
cjalnych badann  zadanie badania
w sensie takim jaki poz tem w danej dzied:zinie nie zachodzi.
Pedologja . p. jest a k Z e po czesci sprawg psychologji
(psychologii dnccka) e peasgogika rozpatruje dusze ‘dziecka
wedle tego jak ona dznekx pracy wychowawczel udoskenzla sie,
pracuje, dazy do celdw, osigge ie lub chybia i idzie za 2zwigz-
kiem przyczynowym tego osiagania lub chybiania a nie za
zwigzkiem przyczynowym psychicznych przezyé dziecka wogdle,
Te ostatnie pozostawia psycholegji dziecka. Podobny stan rzeczy
mozinaby wykazal na kaidem specjainem polu pedagogiki.
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2) Twierdzone, Ze pedagogika nie jest nauka samodzieina,
poniewaz twierdzenn swych nie moze
udowodnié¢ wlasnymi $§rodkami Uza-
sadnienie naukowe celéw 2z a p o Zy cza od etyki, psy-
cholegiczne uzasadnienie czerpie z psychologiji, inne uzasad-
rienia z nauk specjalnych. Jest przeto zaleina od tych wszyst-
kich nauk, Lecz zarzut ten, scifle rzecz biorge, zostal juz
odparty rownoczesnie z poprzedmm bo gdy #adna ztych nauk
sgsiadujacych z pedagogikg nie rozpatruje swege przedm otu
z punktu widzenia wychowania i gdy wiadniz przez to nowe,
jedynie pedagogice wilasciwe, badanie nowe itylke podagogice
wiasciwe prawdy zostaja zdobyte to poslugiwan'e sie temi na-
ukami nie jest bynajmniej prostem ,zapoiyczaniem sig" ale zu-
pelnie samodzielnern cpracowywaniem na nowo. Rozumie sig
samo przez sie, Zze takie pedeagog zapoiycza niektére wiado-
mosci z innych nauk, lecz tosamo dme]e sig przeciez w kazdym
innym zakresie: lekarz zapoiycza sie u chemika i fizyvke, fizyk u
matematyka i t. d. Miemniej jednekie zadna z wspomnianych
nauk nie staje sie przez to niesamcdrielna. Rle pedagog nie-
tylko zapoiycza n. p. wiedze psychologiczug lub z zakresu psy-
chologji dziecka; o wiele wainiejsza dlei jest rzecza jak on te
wiedze o duszy dziecka opracuje w nowy i oryginalny sposéb
z swego wychowswczego punkiu widzeniz., Musi przeto wlesng
-pracy uzasadnic swg pedagmgiczna wiedze o dziecku, gdyi zadna
»psychologja ogdlna® " nie jest w stanie tej pracy zastapic.
Taksamo ma sie rzecz z wszys”':ml innymi przedmiotami nauki
@ wychowaniu. Zaden zocleg nie opracowuje wiedzy zoolegicz- -
nej pod katem widzenia ksigzki przeznsczonej dla. miedziezy
szkolne] w okreslonym wieke; a zreszig jedli sie nawet do tej
pracy i zabierze to pracuje wowczas jui nie jako zoolag ale
jako pedagog. Krotko mdwiagc raleino$é pedagegiki od innych
nzuk nie jest wieksza nif zaleinoé¢ jakiejkolwiek nauki od in-
nych, Dodatkowo nalemioby moie tylko zaznaczyé, ze wymklem
swoistego punktu widzenia pod jakim pedagogika opracowuje
rmeterjaly ktérymi sie postuguje jest osobna, jei tylko wlasciwa,

kombinacja jej nauk pomocniczych.

3. Podstawowe i pomocnicze nauki pedagogiki,
(falszywa formuta Herbarta)
Chociaz pedagcgika jest naukg samodzielng, to przeciez

nie moie obejs¢ sie bez pomocy innych nauk — tak zreszta ]ak '
keida inna jakekolwiek nauka. Wsréd tych z nia stykajacych sie



aauk — ze wzgledu na stopien i rodzaj ich przyczynku — roz-
16zniamy znowu nauki podstawowe | pomocnicze,
Do pierwszych naleig te nauki, ktérych' metodami i wynikami

opracowuje sig podstawowe pojecia pedagogiki, do drugich te-

od ktérych pedagogika przeimuje tylko pewne materjaly
— @by opracowaé je W Sposdb sobie wiasciwy. “odstawowemi
naukami pedagcgiki sa: 1) Psycholo gja (zwlaszcza psy-
chologja dziecka} i pedologja (nauka o dziecku),  gdyz
psychclogicznemi i pedologicznemi metodami bada sig prz ed-

miot wychowania; d:iecko (wlasciwiej byloby moze: dorasta- .

jacy czlowiek) i rodzaj wiadomod$ci jakie pedagog w tej. czesci

swych- badan zdoby=va naleza do dznedzmy psychologiczno-pe-

dologicznej. 2) Etyka, gdyz cele wychowania (a temsamem
i cala dzislalno$¢ wychowawcza) sg .,zorjentowane etycznie' t. j.
majg tres¢ moralng. 3) Estetyka i nauvka o kultu-
r z e, poniewaz cele wychowania sa niewatpliwre takze estetyczne
i ogo]no kuituralne. 4) Wymieni¢ by tez moina takie te o-
logje | nauvke religji, co jednak zaleiy juz eodtego
czy dany pedagog uwaza zycie moralne za zaleine od religij-
nego craz od tego czy problem wychowania ma by¢ rozpatry-
wany w zaleznosci od .okreslonego. wyznania. 5) Logika
{a zwlaszcza ta jej czg$é ktdrg zwie sig metodologjg). Obok dziec-
ka jako przedmiotu i obok celéow wychowasnia musi jeszcze
pedagogika zajgé sie same opracowaniem przedmiotu i mater-
jaléw oraz regul jskimi posluguje sie przy przedstawianiu wy-
nikow do iakich dochodzi., O zasadach tego przedstawiariia
traktuje jednak logika i dlatego zjawia sie ona jako umiejgtno$é
podstawowa wszedzie tam, gdzie idzie o przedstawienie wy-
nikéw. O tem, ze przedstawienie to wyglada inaczej w mnate-
matyce a inaczej w historji, albo o tem co to jest definicja,
dowdd, analiza i synteza, indukcja i dedukcja, klasyfikacja
i systematyka — uczy nas wiasnie logika. :

Z drugiej stronv poszczegdlne nauki przyrodnicze i huma-
nistyczne (historje, geogrsfja, zoologja, botanika) oraz wmatema-
“tyka sa tylko naukami pomocniczemi pedagogiki, poniewa
dostarczajg jej jedynie pewnych szczegélnych materjaléw, ktdre
pedegog musi rowniez uksztaltowaé z punktu widzenia swege
<elu wychowawczego. o

_Dlatego bledng i niedostateczng byla formul’a Herbarta,
ktory mniemal, ze pedagogika ma tylko dwie nauki podstawe-
we: etyke i psychologje, z ktérych pierwsza wskazuje cele wy-
chowania, druga ,droge, Srodki i przeszkody.* W tej formule
nietylko cel wychowania zostal ujety zbyt ekskluzywnie jake
wylacznie etyczny ale ponadto zostalo zupe!me przeoczone
znaczenie logiki i estetyki.
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4 Czy pedagogika jest naukaa
w $cistem stowa zpnaczeniu?

I temu takZe zaprzeczano okredlajac ja jako rodzaj teorji
majgcej zastosowanie w praktyce podcbnie jak to ma miejsce
z technolog;q w ]ej stosunku do techniki. /A przeciez . pedago-
gice nie brak - n i cz e g o, by byla Rauka scile gystema-
tyczng. Posiada SWO] ]ednollty symem poje¢ zamknisty syste-
‘matycznie w pojeciu naczelnem ' ,wychowania,® posiada swa
wlasna empiryczna podbudowe w empirycznem i eksperymen-
talnem pedagcgiczmem  tadariu {z ktdrego specyficznym
charakierem zapoznamy sig w przyszlosci). Sama jest tg nauka,
ktora okresla cele wychowania, skoro zadnajinna nauka zadania
tego nie bierze na siebie. Wprawdzie np. etyka okresla moralne
cele iyciowe, ale cele te nie pokrywajg sie wcale z celami wy-
chowawczymi, w ktérych daiy sie do o wiele bardziej skempli-
kowanego systemu celéow nietylke etycznych ale takie este-
tycznych, kulturalnych oraz czystcintelektualnych. Powatpiewano

tez (n.p. zwlaszcza Wilh, Dilthey) czy pedagogika jest w stanie

wyznaczy¢ ogolno-obowigzujace cele wychowawcze i snuto
z tego dalszy argument przeciw jej Sci§le naukowemu charak-
terowi. :

Ale gdyby nawet nauka o wychowaniu musiala zawsze
przylmowac jako dane tylko cele $cisle cznaczonego czasu, to
i tak moglaby przeciez w sposob ogdlnie obownazu;acy ustali¢
w jaki sposéb celete dadzg sie osiagngé. Lecz
przeciez moie ona uczyni¢ jeszcze co§ ponad to: moie dane
cele okreslonego czasu (teraZnieiszego) zbadaé krytycznie, po-
wiedzie¢ o nich, czy odpowiadsjg naturze dziecka, jego moili-
wosciom wyksztalcenia, charakterowi zakiadéw i srodkéw wycho-
wawczych, zadaniom chwili i idealom nas.ego czasu. Wreszcie
moze ustzli¢ zupelnie pozytywne zasady i normy ideatow wy-
chowania — slowem moze uczyni¢ nie mniej i nie wiecej jak
to czyni etyka w zakresie formulowania idealéw moralnych.

5. Zadania i zakres pracy pedagogiki

.Stanowisko pedagogiki eksperymentalnej i empirycznej
w catosci nauki o wychowaniu.

Celem nauki 0 wychowaniu jest ustalenie jednolitego sy-
stemu celéw wychowania, osiggnigcie takich normatywnych regul
i zasad wedlug ktdrych postepowac’»sie musi, jesli te cele maja
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byé osiagniete, przyczem jeden i drugie s wynikiem tresci
i istoty dzielalnosci wychowawczej oraz jej stanowiska w ca-
fosci dazen ludzkich.

Jest rzeczg niemozliwa proste zapoiyczanie od innych
nauk (n.p. etyki) celow wychowawczych, gdyz to doprowadzilo-
by tylko do pcmieszania z soba ogélnych celéw moralnych
i celéow wychowawczych a temsamem do zapoznania zupelnie
odrebnej natury dziela wychowawczego. Dzielo wychowawcze
z calg odrebnoscig swego znaczenia musi posiada¢ swe miejsce
w caloksztalcie dazenri czlowieka i stosownie dec tege musza
by¢ okreslone jego cele, gdyz czlowiek przez wychowanie ma
uzyska¢ przygotowanie do czynnego udzialu we wszystkich Judz-
kich celach i idealach, zaréwno etycznych i etyczno-religijnych
jak kulturalnych, naukowych, praktycznych, indywidualnych
i spolecznych. Znajomos¢ tych celow czerpiemy tylko z empl-
rycznego zbadania rezlnego zycia i dafen ludzkosci, oczywiscie
i przedewszystkiem; w chwili biezacej. Taksamo zdobywamy zna-
jomosé srodkéw i drég jakimi cele te  osiagng¢. Osobliwoscig
wszelkiego dazenia wychowawczego jest to, Ze nie kieruje sig
ono jakiemis§ ,celami wogole,* ale ze maja one by¢ zrealizo-

wane na pewnym szczegdélnym przedmiocie t. j. na dziecku:

falbo: dorastajacym czlowieku). Wszelka wiec praca wychowaw-
cza musi przeto az do najdrobniejszych szczegdiéw ,orjentowac
sie“ w kierunku tego przedmiotu i cech jemu wlasciwych, musi
dostosowywaé sie do stadjow i praw jego rozwoju — gdyz bez
tego stalaby sie prostem ,szukaniem po omacku.” Cechy spe-
cyficzne dziecka wywierajg jednak swéj wplyw nietylko na ogol-
ng dzialalno$¢ wychowawcza ale takie i na sSrodki i materjaly
wychowania i ksztalcenia, ktére réwniez we wszystkich szczego-
lach musza byé obliczone na poszczegélne stopnie rozwoju

dziecka i do nich dostosowane. Natura, cechy wlesciwe i roz--

woéj dziecka, taksamo nie dadza sie ustali¢ drogg ogdlnej i de-
dukcyjnej refleksji — jak nie mozna tego uczyni¢ z celami wy-
chowania i z regulami dostosowania wszystkich srodkéw: wy-
chowawczych do dziecka. Dlatego to cala pedagogika spoczy-
wa na empirycznej podbudowie z ktérej musi by¢ uzyskana
calo$é materjalu jej wiedzy i zasad, to zn. innymi slowy, zei
wymaga ona bardzo szczeg6towego uzasadnienia drogg empi-
rycznego badania i jest we wszystkich swych dzialach od tego
badania zaleing. To empiryczne zbadanie zakresu wychowaw-
czego uwarunkowane jest dwoma gléwnymi punktami widzenia®
1) naturg dziecka i 2) trescig celow wychowania. Te dwa punk-
ty widzenia wyznaczajg z jednej strony dwa glowne pola badan
pedagogiki, z drugiej za$ strony oba one razem wyznaczajg
trzeci zakres badan dotyczacy Srodkéw i. sposebéw wychowa-
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nia i ksztalcenie, ktore to $rodki i sposbby musza dostosowad
sie i do celow i do dziecka,

. 0té6z pedagogika eksperymen-
talna daje nam te podbudowe em-
pirycznag o ile tylko dostepnag jest
ena $cistemu badaniu Naleiy tataji P o-

pierwsze wszystkocow wychoweniu uwarunkowane jest
naturg dziecka. O 2yciu duchowem dziecka, jego iyciu fizycz-
nem, jego rozwoju, indywidualnosci, granicach wydajnosci pracy,
zaleznosci od otoczenia — o tem  wszystkiem mowi Scista
pedologja (ktdra, jak wida¢d, jest czem$ wiecej eniieli samg
tylko psychologjg dziecka i nie moie by¢ zastapiong przez,
czysto psychologiczne badanie). Nig tez z punktu
widzenia dzietla wychcocwawczego
zajmuje sie pedagogika ekspery-
mentalna ijeako pierwszag podsta-
W owa czesciag nauki o wychowa-
niu Lecz jak to juz wyzej widzieliSmy, punikt widzenia po-
legajagcy na dostosowaniu calego dziela wycho-
wawczegoido natury dziecka rozposciera sie na wszystkie dzialy
pedzgogiki, z tego chodby tylko powodu, ze do dziecka musza byé
dostesowane nietylko metodyka naucezyciela oraz pomoce na-
ukowe i podrgczniki ale takie | poszezegdlne cele (,cele czast-
kowe*“) jak nareszcie i caly system celéw wychowawczych, gdy2
wlagnie ten system liczy<¢ sie musi z tem co u dziecka (mio-
dego cziowieka) da sie wogdle osiagnad. Dzieki temu zyskuje
pedagogika eksperymentalna we wszystkich czysto pedologicznie-
pedagogicznych kwestjach glos decydujgcy, w wszystkich za$
innych, poniewaz bada krytycznie wszystkie szczegély dziela
wychowawczege pod wzgledem zgody ich z $Scislg  pedologia,
przynzimniej glos wspélrozstrzygajacy.

Powtore wszystko o <zem we wlasciwe] pracy
wychowawcze] moze rozstrzygaé bezposrednie dos$wiadczenie.
To rozstrzyganie jest moiliwie wszedzie tam, gdzie roz-
maite matody, zesady i $rodki nauczania przez systematyczne
porownaweze wyprobowywanie moiemy doprowadzi¢ do warun-
kéw tak prostych i dajacych sie tak dokladnie Kontrolowa¢, ze
staje sie moiliwym p o miar rezultatéw. Moiemy na-
przyklad wzgledng celoweo$¢ metod nauczania ortografji
oceni¢ w ten sposob, ze stosujemy je na takimsamym mater-
jale (uczniowskim) przy dokladnie kontrolowanych i nadajacych
sig do pordwnania warunkach w taki sposdb, iz mozemy mie-
rzyé przy zastosowaniu ktorej metody uczniowie najmniej po-
pelniaja bledow. Wprawdzie nie rozwigzaliSmy jesrcze temsa-
mem calego problemu nauki ortograficznego pisania, ale prze-.
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ciez orzekliSmy o wzglednej uiytecznosci poszczegdlnych me-
tod. Podobny sposéb postepowania jest jednak moiliwy nie-
tylko w zakresie dydaktyki ale takie itam, gdzie idzie o reguly
etyczne, estetyczne oraz czysto praktyczne z dziedziny wycho-
wania: (w Scislejszem znaczeniu). D:ieki temu ten praktyczny
eksperyment pozwala rozstrzyga¢ o bardzo wielkiej liczbie po-
szczegolnych zasad wychowania, pod warunkiem jednak, Ze nie
postawimy scbie za cel sam w sobie dazenia do taliego wy-
prébowywania celowszych $Srodkéw i metod. Tg bowiem drogg idac
obnizylibysmy pedagogike do jakiegos zbioru technicznych sztu-
czek i sposobow, podczas gdy dazeniem naszem musi byé ra-
czej uzyskanie wgladu w psychologiczny zwigzek przyczynowy
i wogdle w caly kompleks tych przyczyn na ktorych polega
wieksza celowos¢ tej czy innej metody, tego czy innego srodka,
aby w ten sposéb uzyskaé¢ naukowe uzasadnienie praktyki pe-
dagogicznej. To naukowe uzasadnienie praktycznych norm
w zakresie dydaktyki i wychowania w $cislejszem znaczeniu jest
tem drugiem obszernem polem ba-
d ann przez ktére pedagogika eksperymentalna vzyskuje em-
piryczng podbudowe nauki o wychowaniu.

Po trzecie w tensam sposéb dajg sie takze bada¢ wszel-
kie wychowawcze s$rodki i materjaly pod wzgledem ich celo-
wosci i ,naturalnosci,” t. zn. pod wzgledem tego, czy najlepiej
shuig zadamom i celom wychowania i czy odpowiadaja naturze
dziecka. Jeieli poprzedni punkt widzenia dzl nam moinosé
Scislego uzasadniania metod nauczenia i wychowania, to tu znaj-
dujemy droge de.naukowego uzasadnrienia $rodkéw wychowaw-
czego dzialania.

Po czwarte eksperyment traktujemy iylko ]ako najscislej-
szg forme empirycznego badania i ze wzgledu nan zwiemy peda-
gogike eksperymentalng ,a fortiori“ (z najwyzszego naukowo-
pedagogicznego punktu widzenia). W rzeczywistosci zaliczamy
do pedagogiki eksperymentalnej wszelkie - $cisle empiryczno-
pedagoglczne badanie, majgce charakter scislego t. j. dajacego
sie ujg¢ w cyfry, i cyframi wyrazajgcego rezultat, swego docie-

kania. Dlatego zaliczamy tu tekie précz czysto eksperymen-

talnych doswiadczenn wszelkie statystyczne, na wywiadzie i kwe-
stjonarjuszach oparte, dociekania i wszelkie rodzaje systematycz-
nej obserwacji. Dzieki temu staja przed ,pedagogika jako em-
pirycznem badaniem® wielkie -problemy organizacji. szkolni-
ctwa, stosunku kwestyj spelecznych i kulturalnych "do dzialania
wychowawczego i temsamem pole jej badania rozszerza sig na
-catoksztalt tych wszystkich warunkéw zewnetrznych wsréd kto-
rych urzeczywistniajg sig cele wychowania. W ten sposéb pe-

‘dzgogika eksperymentalna obejmuje soba calg empiryczng pod- )
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‘budowe pedagogiki, juz to dzieki temu, ze sama jg bada'bezpo-

grednio, juz tez dlatego, ze przyczynia sie powainie do jej na-
ukowego zbadania.

6. O polach pracy pedagogiki eks-
perymentalnej w $§cislejszem sto-
wa znaczeniu,

W poprzednich wywodach napomkneliSmy juz o tem ja-
kie sg pola pracy pedagogiki eksperymentalne] Poniewsz cale
dzialanie wychowawcze — wraz ze swoimi celami — skierowane
jest ku ,dziecku® (,,mlodocianemu czlowiekowi®) przeto pierw-
szem i podstawowem polem pra.y pedagogiki eksperymental-
nej musi byc pedologja uprawiana z punktu widzenia wycho-
wania. W -niej zna]dU]emy podstawy calej pedagogiki doswiad-
czalnej. Tu za$ naleizy znéw: a) pedagogiczne
badanie rozwoiju dziecka  Ono ustala
jak sie dziecko rozwija fizycznie i duchowo, przyczem jednak-
Ze nlgdy nie mozemy zapomnie o tem, Ze normalnie wszelki
rozwd] czlowieka odbywa si€ pod stalem dzialaniem
wplywéw wychowawczych. Przy badaniu rozwoju idzie dalej.
o:01l. Okresy i stopnie tego rozwoju (zwla-
szcza ze wzgledu na réwno-zibo nieréwno-mierne jego postepo-
wanie); 2. Stosunek miedzy duchowym a fizycznym rozwojem
dziecka; 3. Charaktérystyczne, przecietne lub typowe, wlasciwo-
éci dzieci w okreslonych latach i stopniowe zblizanie sie ducho-
wo-fizycznego ,habitus“ (ustroju) dziecka do typu crlowieka
dorostego; 4. Rozréznianie miedzy uznanem dla kazdego wieku za
normalne, przecigtne (i idealne), dziecko a miedzy typowemi od-
chyleniami od tej normy. Charakterystyka dziecka przedwczesnie
dojrzalego i dziecka wstrzymanego w rozwoju. Podczas gdy
te badania zajmujg sig ogélnym rozwojem dziecka musi 5. dal-
sza grupa baden ustali¢ rozwéj poszczegélnych duchowych zdol-
nosci dziecka. Oprécz tych wlasciwych badarh nad rozwojem
zajma nas jeszcze: b) badanie - indywidualnosci i uzdolnienia
oraz badanie najwazniejszej czesci tego ostatniego t. j. inteli-
gencji. Przy badaniach naszych mamy do czynienia nietylko
z dzieckiem wogéle t. j. nietylko z ogdlnemi i przecigtnemi
zjawiskami Zycia dziecigcego, ale przeciwnie musimy niejedno-

"krotnie to og6ine pedagogiczne badanie dziecka uzupelniaé
przez badanie indywidualnych réinic miedzy dzie¢mi, z kto-

rych znéw™najwazniejszemi beda: dla-wlasciwych celéw nauc:za-
nia réznice intelektualne t. zn. réinica uzdolnienia, dla celow
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za$ wychowawczych w S$cislejszem stowa znaczeniu: réinice
umystowe i réznice woli. Z badania pierwszych wylonita sig
(dopiero w ostzatnich latach) nauka o uzdolnieniu, z -badania
ostatnich powstaje obecnie pedagogiczna nauka o charakterze

i osobowosci, ¢) Pedagogiczne cele naszego badania zmuszajg’

-nas jednak do tego, bysmy badali przedewszystkiem dziecko
pracujgce w szkole. Przez to dochodzimy: 1. do psychologicz-
nej (i psychofizycznej) analizy duchowej pracy dziecka, oraz
delej, aqdy stwierdzimy w jaki sposob dziecko cele swej pracy
‘osiaga najlepiej i bez szkody dla siebie, do 2. techniki i eko-
‘nomji oraz 3. do duchowej higjeny pracy szkolnej. Pozatem
powinniémy zbadad 4. caloksztalt warunkow pracy zaleznych od
stosunkéw domowych i szkolnych. d) Oparlszy sie czesciowo
na wszystkich tych badaniach, czescicwo za§ na opisanym wy-

zej bezposrednim dydaktycznym i pedagogicznym eksperymen-
cie; staramy sie uzyskaé reguly metodyki nauczania i wycho-

wania dla nauczyciela i wychowawcy. Wkoricu e) opariszy sig na
badaniu wplywu organizacji szkoly i stosunkéw domowvch na
rozwdj i na prace dziecka, czedciowo za$ na badaniu indywi-
dualnosci i uzdolnienia, zdobywamy podstawowe zasady dla roz-
wigzania pytan dotyczacych organizacji szkol
nictwa i pedagogiki spoleczneli

7. Strodki badania i metody pedago-
giki eksperymentalne oraz ich lo-
giczne podstawy.

{Obserwacja, eksperyment, statystyka, zbieranie i opracowanie
faktow)

Podstawowym spesobem wszelkiego empirycznego badania
jest ustalenie faktow droga obser-
w a c ji. RAle obserwacja ma bardzo réing wartos¢ naukowq
zaleznie od tego, czy jest tylko okolicznosdciowg, niesystema-
tyczna (t. zn. nieopanowang przez okreslone cele i zasady), nie-
dokladna i niescista (t. j. jest nieujeta ,w cyfry* drogg kontroli)
Jub czy tez tych wszystkich brakéw unika*), Rownoczestie po-
siada obserwacja rézny charakter i roing wartos¢ zaleznie od
rodzaju przedmiotu obserwac]i. JeZeli wigc chcemy zdaé sobie
jasno sprawe z formalnej strony pedagogicznego badania to
musimy odby¢ krotki przeglad wszystkich metod stosowanych
w pedagogice doswiadczalnej. ‘ '

_*) Dokladno$¢ i $cislos$¢ sg naturalnie tylko idealnymi celami obser-
wacji, ktora tylko w rzadkich wypadkach osigga je w przyblizeniu.
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Metody pedagogicznych badahi
nad dziedc¢mi

1. Najstarsza metoda badan nad dzie¢mi byla metoda
fantastycznego przenoszenia Ssig
w wiek dzieciecy. Typowa forme tej metody
spotykamy u Rousseau’a. Pomimo wielkiego wplywu jaki wy-
warl ,Emil“ na wspolczesnych, latwo udowodnié, Ze Rousseau
nigdy nie obserwowal powa7nie dzieci w ich rozwoju. Dowody
mogliby$my zaczerpnaé czesciowo z Zycia Rousseau’a, czescio-
wo za$ z jaskrawych bledéw jakich sie dopuszcza zaréwno
w opisie jak i w traktowaniu natury dziecka. W nowszej peda-
gogice typowym przedstawicielem tej metody jest Fr. Wilh.
Forster rozmitowany w przedstawianiu etycznego zachowania sie
dzieci zapomocg fantastycznie konstruowanych historyjek.

Metoda ta jest niedostateczna,
gdyi natura dziecka w pierwszych latach tak dalece réini sig
od natury czlowieka dorosiego, Ze wszelka rekonstrukcja jej
droga fantazji z koniecznosci musi prowadzi¢ do falszywych re-
zultatéw. Nie znaczy to jednekie, jakoby$my calkowicie mieli.
wyrzekaé¢ sie opartego na fantazji rekonstruowania przezyé
duchowych dziecka. Owszem, serdecina zdolno$¢ wczucia sig
w dusze dziecka bedzie nam zawsze konieczng ilekro¢ zechce-
my zrozumieé to wszystko co tylko dziecku jest wiasciwe.
Metoda ta jednak jest niebezpieczng i calkiem zawodzi wéwczas,
gdy sie nig postlugujemy wylacznie oraz nadajemy jej pozory,
iz rezultaty jej oparte sa na rzeczywistej obserwacji.

2. Juz o wiele dalej prowadzi nas inna metoda: z b i e-
rania wspomnien z wltasnego dzie-
cinstwa Owszem, ta metoda moie nas nawet dopro-
wadzi¢ do bardzo wartosciowego, systematycznego traktowania
kwestyj pedagogicznych, o ile stosowana jest wlasciwie. Moze
mie¢ ona zastosowanie szczegodlniej tam, gdzie bezposrednig
obserwacja nie jestesmy w stanie dotrze¢ wprost do duszy
dziecka a wiec w kwestjach dotyczacych zycia umyslowego,
uczu¢ moralnych i religijnych. Wybitny przyklad zastosowania
tej metody dal nam amerykanski filozof prof. E. D. Starbuck.
Zwroéciwszy sie do szeregu os6b z prosba, by spisaly dla niego
swe wspomnienia dotyczace czasu ich przelomu religijnego,
uzyskal w ten sposdb waine wyjasnienia dotyczace Zycia reli-
gijnego mlodziezy. Latwy do zarzucenia blad tej metody, pole-
gajacy na tem, Ze wspomnienia miodosci moga by¢ zawodne,
da sie z latwoscia usunaé przez zebranie bardzo licznych
wspomnier., Wtedy ogélne zjawiska wystgpia jaskrawiej a nato-
miast bledy indywidualne wyréwnajaq sie wzajemnie. :
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3. Trzecig metode moiemy nazwaé metoda p o-
réwnawczo-historyczno-rozwojowa.
Stara sie ona ust=li¢ ogdlne prawa rozwoju dziecka (n. p. w za-

kresie mowy, rysunkéw i t. d.) przez poréwnanie duchowego- -

rozwoju wszystkich istot organicznych, zwlaszcza zwierzat i ludzi,
a nastepnie przez poréwnanie miedzy soba rozwoju dzieci-réz-
nych ludéw i krajéw. Do rozwoju tej metody przyczynili sie
szczegllnie psychclogowie angielscy i amerykaniscy, w Niem:
czech zas zwlaszcza Groos. Metoda ta pozwala nam przede-
wszystkiem ustalié pewne ogdlne punkty widzenia dajace moi-

nosé¢ rozpatrywania rozwoju dziecka w zwigzku zinnemi zjawi--

skami rozwojowemi; natomiast bardzo rzadko prewadzi.do okre-
slonych spostrzezen. Stad teiz mala jej uiytecznos$é dla celéw
pedagogicznych. Ze wzgledu jednak na charakteryzujaca ja
objektywno$¢ wnioskéw, wyciaganych z ogdlnych zjawisk bio-
logicznych, moze stuzy¢ do kontroli bezposrednich obserwacyj.

4. -Jeszcze o krok dalej na tej objektywnej drodze badar

nad dzie¢miidzie czwarta metoda poledajaca na
zbieraniu prac dziecinnych Celem
zbadania ogélnego duchowego rozwoju dziecka zhieramy wszyst-
kie moiliwe jego prace umysiowe i umystowo-fizyczne, poczem
staramy sie przez porédwnawcze tych prac opracowanie wysle-
dzi¢ na nich p ostep umyslowy. Zbieramy n. p. w ten
sposéb rysunki dziecinne, czego najwspanialszy przyklad znaj-
dziemy w Lipsku w zbiorach prof. Lamprechta; dalej dziecinne
prace modelarskie, listy dzieci, wypracowania w jezyku ojczy-
stym, dziecinne opowiadania, piesni i zabawki, o ile tylko wy-
raza sie w nich spontaniczny charakter umystowej pracy dziecka.
Nie ulega watpliwosci, ze bezposredni cel tej metody jest ce-
lem czysto psychologicznym; staramy sie bowiem wykazac¢ postep
umysltowy w tych pracach ]ako taki. Ale metoda ta moze zy-
skaé-znaczenie pedagogiczne i etyczne. W kaidej pracy umy-
slowej wystepujg momenty wychowawcze i etyczne, w kaidym
razie widzimy w niej postep polegajacy na rozwoju formalnych

wlasciwosci woli, ktéry to rozwd] niezbednym jest dla spelnie-

-mia zadari moralnych. Dokladnos¢, starannosé i subtelno$é wy-
konania; konsekwencja i wytrwalos¢ z jaka daiy sie do postepu,
dalej budzacy sie samokrytycyzm i samokontrola, jakie dziecko

wykazuje w stosunku do swoich prac, wreszcie wzrastajgce zro-.

rumienie zadan stawianych mu przez doroslego czlowieka —
wszystko to znajduje.swdj wyraz w pracach tego rodzaju. Mo-
Zemy wiec n. p. takie prace dziecinne zbiera¢ wlasnie
ze wzgledu na 6w stopniowy rozwdj tych formalnych wiasciwosci
woli.
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5. Piata metoda ktora w rzeczy
wistosci uznaé¢ trzeba za grupe
metod prowadzi nas o wiele bezposredniej wprost do sa-
mego drziecka. Nalezy tu zaliczy¢ wszystkie te dociekania, ktére
polegajg na bezpodredniej obserwacji dziecka. Rozrdozni¢ musi-
my miedzy obserwacjami. masowemi,
ktére rozciagaja sie na wielkie jlosci dzieci, a miedzy obserwa-

‘cjami jednostkowemi, przy ktérych sledzi sie .

wedle moznosci rozwdj jednego dziecka.

Zasadniczem staje sig tu pytanie w jaki sposob dojs¢ do
systematycznej i dokladnej, naukowo-uzytecznej bezposredniej
obserwacji dziecka. Szereg drég i sposobdow stoi nam w tym
wzgledzie do dyspozycji:

a) Metoda ankietow@a polege naogét
na tem, Ze zestawiamy szereg pytan dotvczacych okreslonego
problemu z zakresu rozwoju dziecka n. p. kwestji rozwoju-
uczud sympatycznych Pytania te opracowane jako ,kwestjo-
narjusz® rozsyla sie wieltkiemu kolu interesujgcych sie niemi
0s6b, ktére udzielaja na nie odpowiedzi, opartych ile moznosci
na bezposredniej obserwacji, i odsylaja osobie urzadzajacej.

‘ankiete, ktéra opracowuje otrzymane odpowiedzi statystycznie.

Metoda ankietowa cieszy sie najwiekszem powodzeniem w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki. (I nas*) odnoszono sie do niej
przer pewien czas z lekcewazeniem a to z powodu braku kry-
tycyzmu zachodzacego czesto przy jej stosowaniu. Obecnie jed~
nak zyskala znowu na znaczeniu, skoro przekonano sie, Ze
bledéw przez nia powodowanych mozina bez trudu uniknad,
elbo conajmniej liczbe. ich bardzo zmuniejszyé.

b) Inna droge prcwadza<a do naukowo dokiadnej bezposred-
niej obserwacji wieku dziecinnego stanowi metoda dziennikéw
(zapiskow coduennych prayp. ttum.). Polega ona na tem, Ze
prowadzi sie dziennik dotyczqcy rozwoju lub pracy jednego albo
kilkorga dzieci od poczatku ai do korica t. j. az do czesu doj-

rzalosci.. Do dwdch rzeczy naleiy przytem daiyé: do statystyki

jawienia sie idostatystyki czestos$ci ob-
serwowanych proceséw psychicznych. Pierwsza ustala, kiedy
zjawiajg sie u dziecka po raz pierwszy okreslone wyrazy, wyo~
brazenia, sady, motywy, czynnosci i t. d.; jako to n. p. kiedy
mozna obserwowa'c’ u dziecka po raz pierwszy objawy sympatji,
albo kiedy one po raz pierwszy wykraczaja poza kragrodzinny,
albo kiedy da sie ustali¢ pierwsze sady uznania lub niezadowo-
lenia z czynnosci innych ludzi i t. d, Statystyka czestosci ma

*) w Niemczech (przyp. thuni.).
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za zadanie ustali¢ jak czesto powtarzajg sig u dziecka pewne
okreslone procesy psychiczne od tego momentu, kiedy pierw-
szy raz pojawily sie w jego zyciu. '

c) Do zakresu bezposredniej obserwacji wieku dziecinnege
nalezy takie prowadzenie osobistych ksiag uczniéw w szkole —
co juz przed péilwiekiem zaprojektowane, czesciowo jest wyko-
nywane. Schematy takich ksiag ukazaly sie w roinych wy-
-daniach®).

d) Do najwiekszej dokladnosci w obserwowaniu jednostki
i jej wlasciwosci dagzy metoda psychogra-
ficzna czyli ukladanie psychogramu czlowieka. Pod nazwg
{a rozumiemy mozliwie zupelne i wszechstronne zebranie wia-
Sciwosci jednostki (indywiduum) wraz z temi wszystkiemi oko-
licznogciami zyciowemi od ktérych te wiasciwosci sg lub moga
by¢ zaleine (psychografja — opisanie duszy). Schematy poda-
jace najwainiejsze punkty widzenia wedlug ktérych powinno sie
odbywa¢ takie zbieranie wlasciwosci podali: Meumann, W. Stern
i Lazurski*).

6. Daleko poza obserwacje wychodzi eksperyment.
Do istoty eksperymentu nalezy: 1. Ze nie czeka sig przy nim,
jak przy wiekszosci cbserwacyj, na wystapienie zjawiska maja-
cego by¢ badanem, ale Ze sie to zjawisko wywoluje stosownie
do zamiaréw eksperymentatora; 2. Ze badajqcy zmienia plano-
wo badane procesy — wedlug zasad naukowych — t .zn. wy-
‘wiera na jch przebieg wplyw wynikajgcy z okreslonych zamiardw;
3. ie badane procesy lub przedmioty ,o kres$la sie
ilosciowo“ mierzy (ujmujecyfrowo). W zakresie
pedagogiki eksperymentalnejrozréiniamy rozmaite rodzaje ekspe-
rymentow: a). Eksperyment dziecieco - psychologicznie - pedolo-
giczny, polegajacy z natury rzeczy z reguly na psychologicznej
(albo psychofizycznej) analizie proceséw psychicznych (i im row-
noleglych objawow cielesnych) u dziecka, wskutek czego opiera
sie on przewainie na metodach i srodkach psychologji . ekspe-
-rymentalnej. Nie jest” to jednak w Zadnym wypadku czysta
psychologja stosowana; raczej powiedzie¢ by moina, ie w za-
kresie pedologji wytworzyli$my, z pedagogicznego punktu widze-
nia, calkiem nowe metody i srodki (zwlaszcza aparaty) z ktérych
naodwrot psychologja moze sie nauczyé niejednej rzeczy sto-
sownej do jej celow. b) Bezposredni ekspe-
ryment pedagogicznyidydaktyczny.
-Polega on, jak juz widzielismy,na poréwnywujgcem cyfrowo wypré-

*)por. t. Il. ,Wykladéw” str. 24 i nast.
**) por. t. Il. ,Wyklad6w* str. 29 i nast.

odpowiednich katedr na uniwersytetach..
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bowywaniu najbardziej celowych $rodkéw (i metod) nauczania
i wychowania i na wykazaniu przyczyan
ich celowosci. Moina goznéw traktowaé czeéciowo jako
eksperyment analityczny, czesciowo jako syntetyczny. W pierw-
szym wypadku rozkladamv jaka$ dydaktyczna metode n. p.
metode nauczania ortografji na jej metody czastkowe (dyktat,
przepisywanie i t. d.) oraz na zachodzgce przytem poszczegdine
procesy psychiczne; w drugim za$ kontrolujemy cyfrowo rézne
moiliwe kombinacje takich metod i procesdw czgsthowych.
c) Eksperyment pedeutyczny (eksperyment ksztalcenia) na kté-
rego szczegdlniejsza nature i metode zwrdcilem pierwszy uwage
jest eksperymentem syntetycznym. Daiy on do ustalenia,
w dokladnie kontrolowanych okolicznosciach, wynikéw zabiegow
wychowawczych, najbardziej celowych srodkéw nauczania oraz
zdolnosci ksztalcenia sie jednostek. Dla ksztalcenia woli bedzie
miato n. p. bardzo wielkie znaczenie poréwnawcze ustalenie
dziatania réznych $rodkéw ksztaltujgcych wole, jako to wplywu
¢wiczenia, wstrzgsu umyslowego, czysto rozumowego poucza-
nia i t. d.

[W sprawie teoretycznych zastrzezen jakie podnoszono
przeciw ,mozliwosci® psychologicznych i pedagogicznych ekspe-
rymentow por. tom I moich ,Wykladéw" wyd. 2 str. 27 i nast.

.Zbytecznem natomiast zdaje mi sie zastanawiac sie nad niemi na

tem miejscu wobec niezmiernego znaczenia i wielkich sukceséw
eksperymentalnej psychologji i pedagogiki.]

7. Rozprzestrzenienie sie pracy eksperymentalno-pedago-
gicznej.

[Najlepszym dowodem wartosci pedagogiki empirycznej
i doswiadczalnej a zarazem dowodem bezwarto$ciowosci.pod-
noszonych przeciw niej i jej ,moiliwosci* ,zarzutow od zielo-
nego stolika® (Rein, Zillig, wiekszos$¢ ,Herbartystéw®, ,Kanty-
stow“ i i.) jest nietylko to, Ze pedagogika postugujaca sie wszystkimi
$rodkami scislego badania nietylko coraz bardziej sie rozprze-
strzenia i stwarza coraz to nowe problemy, ale ponadto, Ze rozwia-
zuje problemy stare i stwarza cale gatezie pedagogiki, ktérych

dawna pedagogika wcale nie znala (badanie uzdolnienia, nauka

o pracy, higjena duszy dziecka szkolnego i t. p.).

Ponadto — jak zawsze przy badaniach do$wiadczalnych—
wytworzyla sie duchowa wspdlnota pracy naukowo pracujacych
pedagogéw podnoszaca nauke o wychowaniu do tak wielkiego
znaczenia jakiego nawet w przyblizeniu nie miala w zadnem
z minionych stuleci. Zalowaé tylko nalezy, Ze z tym wzrostem
znaczenia naukowej pedagogiki nie idzie w parze obsadzanie



Punkt wyjscia i osrodki tego naukowo-pedagogicznego-
ruchu stanowia Instytuty lub Pracownie Pedagogiki Eksperymen-
“talnej a ponaato kilka Instytutéw Psychologji Eksperymentalnej
uzupelniajgcych eksperymenty psychologiczne takimiz z dzie-
dziny psychologji dziecka i pedagogiki. W Niemczech prace te-
prowadza: Pedagogiczno Psychologlczny Instytut Lipskiego Zwigz-
ku Nauczycieli (kierownicy Schlager i Handrick) oraz kierowana
przez d-ra Brahna i d-ra Moededo pedagogiczno-dziecigco psycho-
logiczna pracownia tamt. uniwersytetu, Instytut W, Sterna
w Wroclawiu, prof. Deuchlera w Tiibingen, a z psychologicz-
nych pracowni z spedjalnemi pedagogicznie-dziecigco-psycho-
logicznymi oddzialami: moj Instytut w Hamburgu (z wspét-
udzialem d-ra Anschiitza, d-ra Bischoffa, d-ra Kehra i nauczy-
cieli Petera i Hasserodta) wyposaiony moze najwiekszymi $rod-
kami; Instytuty: prof. Stumpfa (Berlin, a<ystent dr. Rupp), prof.
Stérringa (Bonn), prof. Kiilpego (Monachjum, asystenci dr. Biihler
i dr. Pauli), prof. Cohna (Fryburg. z srodkéw prywatnych),
prof- N. Acha (Krélewiec), Feliksa Kruegera (Halle), Jaenscha:
(Marburg), Elsenhansa (Drezno) Martiusa (Kiel; dalej Instytut
psychologji stosowanej Sterna i Lippmana w Berlinie, Instytut
pedologiczny w Hamburgu (pod mojem kierownictwem). Oprocz
tego bardzo liczni docenci i nauczyciele dokonywali ckazyjnie-
eksperymentow pedagogicznych oraz z zekrasu psychologji dziecka:
jak n. p. prof. Groos (Tiibingen, zwlaszcza w zakresie myslenia
i uczué dziecka), prof. O Messmer (Rorschach, zwlaszcza- w za-

kresie czytania), prof. Kowalewski (Krélewiec, dzieciece uczucia.

i wspomnienia), prof. Al. Fischer (Monachjum, kwestje mowy,.
zabaw, inteligencji i t. d), G. E. Miiller (Getynga, metoda ucze-
nia sie i t. p.) J. Cohn (Fryburg) i A. Wreschner (Zurych) w za-
kresie réznic plciowych, Gaupp (Tybinga), W. A. Lay (Karls-
ruhe nad ortografja, rachunkami, typami wyobrazen, rozdzia-
lem energji pracy), H. Walsemann (Szlezwig ned rachunkami
it. d.) Lobsien (Kiel, nad typami wyobrazeri, rachunkami it.d.),
F. Kemsies (Berlin, nad ‘pamigcig, znuieniem, karami i t. d.}
Seyfert, Hartmann, Héfeler, Witasek (w Austrji) i inni.

Pozatem Zwiazek Reformy Szkolnej (z siedziba zarzadu

w Hamburgu) oraz Zwigzki Nauczycielskie zalozyly grupy pracy

i WSpo'lnoty pracy zajmujace sig juz to kontrolg dawniejszych

-prac juZ tez kontynuowaniem naglacych probleméw. Odznaczajg’

sie w ‘tym kierunku szczegdélniej grupy miejscowe Zwiazhu-
Reformy Szkolnej w Wroclawiu (W. Stern), w Bremije (dr. Va-
lentiner) w Chemnitz, Lipsku, Dreznie, Monachjum.

Prace naukowa tych instytutéw, i ‘to wszystko do czego-
naukowego uzasadnienia daizy badanie, wyprébowuje sig na-
stepnie praktycznie czesciowo w klasach i ‘szkolach doswiadczal-
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.nych, pomocniczych, w przedszkolach, czedciowo zas takie
i w szkclach normalnych z tgsama dginosciag i w tymsamym

duchu reformatorskim. D:ialajg w. tym kierunku zwlaszcza: Ker-
schensteiner w Monachjum, Mgbuss i Wychgram w- Lubece,
Muthesius w Wejmarze, Wetekamp w Berlinie, Gansberg w Bre-

-mie, Gordsen, Goetze, Umilaf, M. Meyer, Scharrelmann, Hasse-
rodt ii. w Hamburgu. Wszystkie te prace i urzadzenia znajduja

echo zagranica tak, Ze duchowa wymiana wzakresie pedagogicz:

‘nych badari i praktyki przybrala juz do pewnego stopnia cha-

rakter miedzynarodowy.

W Belgji czynny jest pedagogiczno-pedologiczny Instytut
pny Dr. Joteyko (Bruksela)*), w Holandji M. C. Schuytena (Ant-
werpja), we Frencji rozwijeja Rlfred Binet (Paryz) i jego wspél-
pracownicy nieslychanie plodne badania psychologicznc-peda
gogiczne. W Rosji nauka naszg zajmuja sie: prof. Aleksander
Nieczajew, Serebrennikow, Bechterew (Petersbura) i inni, we
Wloszech: prof. dr. Treves, prof. Sergi, dr. Saffictti, de Sarlo
{Rzym), Kiesow (Turyn), w Anglji Spearman i Burt, w Skandy-
nawji prof. E. Lehmann, A. Aall, v. Schéele'i i,, w Ameryce
poludniowej Victor Mercante (Argentyna). W Buenos Aires ist-
nieie zalozony przy niemieckim wspodtudziale {prof. E. Krueger,

Halle) Instytut pedologiczno-psychologiczny.

Za gléwny os$rodek naszej pracy naleiy uwajad Stany
Z]ednoc7one gdzie rozliczne instytuty i laboratorja posw:eco-
ne sg czesciowo lub catkowicie doswiadczalnej pedologji i pe-
dagoglce Wymienimy tu  tylko najwazniejszych: Stanley Hall,
J. M. Cattel, Prof. C. H. Judd i dr. Cameron (Chicago), prof.
E. B. Titchener ijego asystent prof. G M. Whipple (ithaka N.Y.)
prof. M. C. Stratton, Bagley, H. Miinsterberg (Harvard-Un.)
z lficznymi wspolpracownikami; prof. J. R. i Fr. Angel, prof. H.

H. Goddard (Vineland N. Jers.) prof. 3aird, dr. Radossaliewicz

{Columbia Un. Naw York). Wisle wigkszych miast Standw Zjed-
noczonych, jek n. p. Chicago, zaprowadzilo u  siebie systema-
tyczne psy;hologlfczne i fizyczne badania mlod:ziezy- szkolnej.
Glownym osrodkiemn. tych dazen jest wspaniale ,Bureau of Educa-
tion* w Waszyngtonie posiadajgce centrale wywiadowczg dla
wszystkich spraw dotyczacych wychowanial.

8. Logiczne podstawy empirycznego i eksperymentalnego
badania.

Kazdy rodZa] naukowego badania i przedstawmma wymkow
badan opiera sie na okreslonych zasadach logicznych, ktérych
nie nalezy mieszaé z sposobami postepowania i Srodkami sa-
mego padania, Wlasciwymi $rodkami naukowego badania sa:

*} Zmariej niedawno chluby pedagogji polskiej.
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obserwacja i eksperyment. Obserwacje stanowi uwazne, wedlug:

okreslonych punktéw widzenia przeprowadzone (przeto ,:zamie-
rzone*), planowo analizujgce postrzezenie. (O eksperymencie
por. wyzej nr 6). Logiczne podstawy empirycznego badania
wchodzace w rachube dla nzszych celdw stanowig: 1. U p o-
rzgdkowaniea spostrzezonych fakiéw wedlug ogéi-

nych zasad klasyfikacji oraz zebranie i vgrupowanie zjawisk po-

krewnych; 2. Generalizacja tzn rozszerzenie re-
gul zaobserwowanych w poszczegdlnych wypadkach na wszyst-
kie analogicztie wypadki i priedstawienie zwiazkdw, zwleszcza
-zwigzkéw przyczynowych, w zakresie - procesow psychicznych
ifizycznych, w formie praw, siczegdlnie zas praw przyczynowych;
wreszcie 3. $cisle wspdldzialanie metod: indukcyjnej i deduk-
cyjnej. Niemoiliwem jest w tej dziedzinie istnienie ,nauki czy-
sto indukcyjne';, jaka przyjmuie znany socjal-pe: ‘agog f>. Berge-
man, mowigc blednie o ,,pf‘Gr‘qoqlCe indukcyjnej.

Normealny tok emplrycznego badania polega z reguly na
tem, ze najpierw doszukujemy sie faktow drogg obserwacjii ehspe-
rymentu, poczem dopiero droga opisu a wkoncu wyjasnienia
faktéw staramy sig dojsé¢ do zwigikéw miedzy nimi. Systema-
tyka badania wymaga przytem, bysmy sobie przy obserwaciji
i eksperymentach postewili cel — mniej lub wiecej zdecydowa-
nie okreslony — ktory albo podaje tylko kierunek badania przez
sformulowanie pytan fub probleméw na ktére trzeba odpowie-
dzieé slbo {w wypadkach w ktérych idzie o uogédinienie lub wy-
tlumaczenie fakiéw prawami) przewiduje z géry tezultat w for-
mie hypotezy t j. prawa csformulowansgo jske
przypuszczalne lub prawdopodobne.

|Z poszczegdlng obserwzcjy i poszczegdinym eksperymen-

tem lgczy sie przedews:zystkiem wytlumaczenie
(interpretacja) bezposrednio znalezionych rezultatéw; z poszeze-

gllnym eksperymentem oraz grupg naleigcvch do siebie eks-.

perymentéw lgczy sie dalej ugrupowanie I upo-
rzadkowanie rezultatdw wedle okre$lonych zasad
Jdogicznych n. p. w grupy zijawisk pokrewnych. Wogdle dopierg
te oba opracowania pozwalzja na navkowe wyzyska-
nie eksperymentalnych rezultatéw. takie znaczenie dla na-

szych celéw posiada -giupowsanie pokrewnych zjawisk znb?czy--

my jeszcze nieraz n. p. przy grupowaniu. indywidualnych roLm-
na klasy i typy podobnie uzdolnionych jednosiek.

Raz.jeszcze musimy przyjrzed sig pokrotce interpretacji

eksperymentalnych rezuliatéow stznowigcej nieraz najirudniejsza
i najwazniejsra czedé calego badanis. Brmosredm rezultat eks-

perymentu nazywamy cresto ,surowym* rezultatem (a gdy jest -
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juety w cyfry ,surowemi cyframi“). Rezultat ten wymaga zawsze
osobnego (matematycznego) logicznego opracowama aby staé
sie naukowo uzytecznym Logiczne opracowanie, albo inaczej
wlasciwe wyjasnienie rezultatu, ma za zadanie stwierdzi¢
zwigzki zachodzace miedzy ustalonymi w poszczegdlnym wy-
padku wynikami a innymi dotychczas juz znanymi faktami albo
prawami i wykaza¢, czy wynik osiagniety nalezy p o d p o-
rzadkowadc¢ lub wlagczyé pod okreslone zja-
wiska lub prawo, oraz stwierdzi¢ czy odpowiada on dawniej
uzyskanym wiadomosciom, czy je poprawia lub sie im sprze-
ciwia. Zobaczymy pdiniej me]ednokrotme jak waing jest taka
lnterpretaqa eksperymentaInych rezultatow.

Czesto juz j e.d e n eksperyment wystarcza dla usta-
lenia .prawa, oczywiscie o ile odbywa sie przy dostatecznem
zastosowaniu $rodk6v ostrezno$ci, z nalezytem uwzglednieniem
zrodel bledow oraz zwiazkéw przyczynowych zachodzacych
miediy badanemi zjawiskami, Pierwszym, kiéry pokazal na czem
wartos¢ . -t a k  uzyskanego prawa polega byt J. St. Mill.
W rzeczywistosci opiera sie ta kie prawo posredniona niezli-
czonych poprzedzajacych je ,indukcjach.” Hleslusmym byt sta-
Ty (]eszcze przez Bacona broniony) poglad, ze pewno$¢ wiado-
mosci drogg indukcji pozyskanych, polega na wiel kie}
liczbie zaobsarwowanych wypadkéw.Jeden p e wny
eksperymet posiada oczywiscie o wiele wigkszg wartos¢ anizeli
tysigc niepe wnie zaobserwowanych wypadkéw.

Rezultat kazdego eksperymentu staramy sie wyprébowacd
drogg préb kontrolnych. W zasadzie préba kontrolna ma wy-
kazaé, czy wyjasnienie rezultatéw giéwnego eksperymentu zo-
stalo dcbrze przeprowadzone.

Celem empirycznego zbadania grupy zjawisk nalezacych do
siebie jest osiagniecie ,teorji* tych zjawisk. Do takiej ,teorji*
dochodzimy woéwczas, gdy sie nam uda grupe takich zjawisk
obja¢ jednolitym systemem rzgdzacych niemi praw i wyjasni¢
je na podstawie jednolitego zwigzku przyczynowego.

Teorja afektéw stara sie n. p. wyjasni¢ afekty na podsta-
wie jednolitych praw ich przebiegu czasowego, prawidlowego
ich zwiazku ze zmianami zachodzgcemi w Zyciu umyslowem
i w organizmie oraz ich zaleznosci od bodzcéw i od stosunku
do caloksztaltu swiadomosci.

<
Dlatego mnzemy tez krétko powiedzic: ,Teorja“ jest jed-
nolitem wyjasnieniem grupy zjawisk pozostaacych z sobg
w zwigzku. W sensie badania empirycznego okreslilismy tem-
samem réwnoczesnie ,istote“ tych zjawisk.



Takze i w empirycznem badaniuv musza stale wspéldziataé
z ‘sobg indukcja i dedukcja. Poszczegélny wniosek indukcyjny
jest wniosvowaniem z szczegélu na ogdl i jest dzieki temu tyl-
ko wnioskiem prawdopodobnym. Indukcja jako postepowanie po-

{ega na skomplikowanej wspolpracy poszczegolnych dedukcyjz in-

duktywnem wyszukiwaniem opartych na prawach zwigzkow zja-
wisk miedzy sobg. W ten sposob mozna n. p. przez dedukcje
wysnué prawo z dawniejszych wiadomosci; prawo to jednak be-
dzie posiadalo wobec faktéw tylko znaczenie hypotezy
‘Taka hypoteza, uwazana nastepnie jako przypuszczalny rezultat
jednego lub kilku eksperymentéw, moie zosta¢ przez te ekspe-
rymenty i ich interpretacje potwierdzona, poprawiong lub od-
rzucong. Gelileusz n.p. przypuszczal drogg dedukcji, ze szybkosé
spadania rosnie proporcjonalnie .z wysokoscig. Eksperyment
poprawil te hlpoteze Niestusznym jest poglad, ze kazdy eks-
peryment musi b ¢ poprzedzony hypoteza (w scistem :slowa
znaczeniu); wszak juz psychologiczna koniecznos$é zmusza do
teqgo, ie kazdy eksperyment stuzy jakiemu$ celowi. Pod hypo-
tezg natomiast rozumiemy sformulowane przypuszczalnie prawao,
a przeciez nie kazdy eksperyment ma na celu udowodnienie
prawal] '

CZES$SC PIERWSZA.

Pedologja doswiadczalna jako podstawa umiejgtnosci
pedagogicznej.

{Pedologja antropometryczna, eksperymentalno-
psychologlczna i obserwacyjna oraz jej pegagogiczne
znaczenie.)

ROZDZIAL PIERWSZY.

Ogdlny wstep do pedologii.

A. Nie psychologjadziecka® (nauka
o duszy dziecka) a pedologija
(badanie dziecifistwa) :

Przekomaliémy sie juz ze wstepnych wywodow tej ksigzki
ie dostateczne Zempiryczne uzasadnienie pedagogiki daje-nam
nie sama tylko psy chologja dziecka a raczej, ze

.potrzebny jest nam do tego celu caloksztalt badan wieku
_dziecinnego. Psychologja dziecka ogranicza sie do analizowania

duchowego zycia dzieci, podczas gdv zadania wychowawcze
wymagdaja czedgo$ o wiele wiecej anizeli samej zna;omosct
psychlcznych przezy¢ dziecka w oderwaniu od jego Zycia
fizycznego i od tego calego zawiklanego kompleksu warunkow
zyciowych pod ktorych wplywem dziecko stopniowo dojrzewa.
Pedagog musi sie stara¢ o zdobycie calkowitego obrazu dziecka



i to zaréwno w odniesieniu do danej jednostki dziecigcej jak
i do rozwoju dorastajgcego (rosngcego) czlowieka wogdéle.
By to jednak osiagnaé — potrzeba jeszcze oprécz (aaturzlnie
niezbednej) znajomosci Zycia duchowego dziecka nastepujgcych
rzeczy:

1) Gruntownej znajomosci fizycznego (ciclesnego) zycia

dziecka. Musimy zatern zapoznal sig zardwno z specjalnemi
wlasciwosciarmni “organizmu dziecka wogdle, z istotg i sprawno-
$cig jego organéw, ze sklonnoscig do. znuienia i zdolnoscig wy-
poczynku, z specjalnemi niebezpieczeristwami, ze sklonnoscig
do choréb, z przebiegiem jego fizycznego rozwoja, z fizycznemi
réznicami organizmow obu pici w wieku dziecigcym, ze zwiazkiem
pomiedzy fizycznym i duchowym rozwojem it. d. — jak zwlaszcza
z indywidualnym zwigzkiem miedzy duchowetni i fizycznemi
wlasciwosciami u poszczegélnych dzieci. Takie bowiem i w od-
niesieniu do j e d n e g o dziecka musi sobie wychowawca
wytworzyé ogélny obraz fizyezno-duchowy, jesli chece to dziecko
wlasciwie oceniaé i traktowaé. Wychowawca, ktory chcialby
- ecenia¢ tylko umyslowg prace swego wychowanks, nietylko
musialby mu czesto wyrzadzac¢ krzywde, gdyZz wymagalby od

niego rzeczy, ktérych by dziecko nie moglo wykonaé¢ choé by -

tylko ze wzgledu na swa slabos¢ fizyczng, ale ponadto  nieje-
dnokrotnie odwolywalby sie napréino do woli wychowanka tam,
gdzie skutecznymi moglyby by¢ tylko zabiegi fizyczne.

Kilka przykladéw: Uczern nieuwainy z tego powodu, ie
oddecha z trudnoscig cierpigc na obrzmienie blon Sluzowych
nosa albo migdatkéw, z latwosciag moze powodowaé zbyt po-
budliwego nauczyciela do zastosowania kary. Kara bedzie
oczywiscie zupelnie nieskuteczna, uczniowi wyrzadzi sie. ciezkg
krzywde, podczas gdy w istocie rzeczy tatwy zabieg lekarski
mogl usuna¢ cale niedomaganie. Nauczyciel, ktéry nie wie, ze sa
dzieci szczegdlnie latwo ulegajace znuzeniu i Ze te dzieci cierpia
bardzo wskutek takich zewnetrznych warunkéw zyciowych jak:
niedostateczne odiywianie, choroba, za daleka droga do szkoly,
moze wymaga¢ od niejednego wychowanka wiecej niz ten jest
w stanie wykonaé — dlatego, iz nie zwraca uwagi nz zZycie
fizyczne dziecka. .

+2) Za rozszerzeniem psychelogji dziecka do ram wyczerpu-
jaco obszernej pedologji przemawiajg jeszcze i inne wzgledy.

Pedagogice potrzebny jest mianowicie wglad w daleko posuniegta -

‘zaleznos¢ calego Zycia miodziezy od zewnetrinych, zwlaszcza

spotecznych, warunkéw zZyciowych, wsréd jakich ona wyrasta. -

Tak aniropometryczne jak psychologiczne i etyczne badania
dziecka (zwlaszcza badanie inteligencji) przekonujg nas, ze
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dziecko bez wyjatku jest w wysokiej mierze wytworem swego
otoczenia, Wprawdzie u kaidego dziecka nabierajg bardzo
wczes$nie znaczenia jego indywidualne sklonnosci i jego sponta-
niczne zycie duchowe — czasem nawet w przeciwienstwie - do
otoczenia — naogdl jednsk, w stosunku do przewaiajgcej masy
dzieci pewna jest regula, Ze (az.do wieku dojrzewania a czesto
i pozaten czas) fizycznie i duchowo znajdujg sie one w hardzo
wielkiej zaleznosci od wplywdéw otcczenia. Dziecko wiejskie po-
siada cechy charakierystyczrnie, kidre cdrdzniajg je od dziecka
miasta. Dziecko wielkomiejskie jest typowo réZne od maiomiej-
skiego. Driecko proletarjuszy rozwija sie inaczej (a mianowicie
przewaznie powolniej) pod wzgledem fzycznym niz dziecko
lepiej sytuowanych warstw spolecznych, i t. d. Te wplywy oto-

.czenia musi zna¢ wychowawca, jezeli chce byé sprawiedliwym

w stosuriku do swego wychowanka. Fedagog, ktéry jest obeznany
ze wszystkimi tymi wplywami otoczenia, wie odrazu, gdy mu
zostanie powierzony neowy wychowanek, Ze musi sie liczy€
z calkiem okreslonemi wlascinosciemi dziecke, z wlasciwosciami,
ktére pochodzg z jedgo ctoczenia — i niewatpliwie bedzie te
wiadciwosci sprawiedliwiej ocenial i odpowiedniej traktowal, gdy
nie bedzie ich uwazal falszywie za pochodzgce nie z ,milieu®
a z indywiduelno$ci dziecka. .

3) Pozatem bierze pedologja pod uwage z posréd zewnetrz
nych warunkdw zyciowych dziecka -takZe i warunki w jakich
odbywa sig jego wychowanie. Niema ona bowiem, jak ogodina
psychelogia dziecksa, do czynienia tylko z abstrakcyjnem Zyciem
duchowem dziecka lecz patrzy na dziecko takie, jakie stoi
przed' nami wychowane i wyroste pod wplywami dorosiej gene-
racji. Stara sig przytem poinaé i wyjasni¢ zwigzki zachodzgce

migdzy dzieckiem a caloscig tych wplywéw wychowawczych,

migdzy stanem jego kultury i wyksztalcenia, miedzy gospodar-
czymi i naukowymi wplywami czasu i t. d. it. d. :

4) Wkoncu lezy to juz w tendencjach psychologji dziecka,
ze zbyt ogranicza sig do wlasciwego okresu dziacifistwa doras-
tajgcego czlowieka. Pedologja juz sama nazwa swg podkresla,
ze rozposciera badanie swe na caly czas rozwoju czlowieka az
do przejScia w ten stan firyczno-duchowego ustroju, ktory
uwazamy za wzgladne zamKnigcie rozwoju. Zewnetrzng podstawe
dla okreslenia nadejscia tego stanu stanowi dla nas przerwa we
wzroscie ciala, wewnetrzng gléwnie duchowa samodzielnosé
oraz praktyczae i moralne samookreslenie sie mlodego czlowieka.
Zjawiska te zachodzg mniejwigce] miedzy 20 a 25 rokiem
Zycia.% :

ZeBwszystkich tych ‘wzgledéw za waing” podstawe . empi-
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rycznej pedagogiki musimy uwazaé nie psychologje dziecka
a pedologje.

B. Zadania i pole badania pedologiji
w sgfuzbie pedagogiki

l. Badanie rozwoju.

Poniewaz wszelkiego pedologicznego badania przedmiotem
jest rozwijajacy sie czlowiek, przeto pierwszem i zasadniczem
zadaniem pedologji musi by¢ badanie duchowego i fizycznego
rozwoju dorastajacego czlowieka. Ze fo badanie wlasnie stanowi
fundament calej pedagogiki — o tem wiedzieli juz wielcy pe-
dagogowie wiekéw minionych, K om ens ki (— 1670)
wypowiedziat to przekonanie, ale nie zdolal jeszcze dotrzed do
rzeczywistego zbadania rozwoju dziecka zadawalajgc sie czczemi,
& poczesci blednemi, analogjami miedzy ogélnym rozwojem
zewnetrznej przyrody i dziecka. Rousse.au (—1778)
staral sie przynajmniej przez wlasne wspomnienia z lat dziecin-
nych i przez opartg na fantazji rekonstrukcje wieku dziecinnego
wyjasnit charakterystyczne cechy dziecka. Pestaloz zi
{—1827) usilowal przez obserwacje podczas nauczania dotrze¢ do
proceséw rozwojowych duszy dziecka, ale i u niego jeszcze grala
teoretyczna konstrukcja role zbyt wielka. Dopiero nasze czasy
daly nam wlasciwe badanie rozwoju dziecka, ktore bedac zrazu
{Preyer, Compayré, Perez, Sully, Shinn, i. i.) raczej badaniem
z stanowiska psychologji dziecigcej zostalo z czasem przez
psychologéw amerykarskich, przez Rankego, Stratza, paniq
dr. Hoesch-Ernst i Meumanna oparte na szerszej, fizjologicznej
i antropologicznei, podstawie. Do tego przylgczyly sie jeszcze
od kilku lat bardzo pouczajace obserwacje rozwoju chorowitego
‘dziecka (badania patologiczne i psychopatologiczne prowadzone
przedewszystkiem przez Weygandta w Hamburgu, Antona

w Halle, Kraepelina w Monachjum, Th. Hellera w Wiedniu

i przez innych.)

Znaczenie tych badan nad rozwojem dziecka polega prze-
dewszystkiem na tem, ze kazde pedagogiczne poczynanie opiera
sie na pewnych okreslonych zalozeniach dotyczacych rozwoju
dziecka. Niestety, praktycy pedagogji nie zawsze 2daja sobie jasne
sprawe z tych zalozen. )

¥ fad o -,

g @ Jezeli np. w programie jakiej$ szkoly wyznaczamy na
stopienl najnizszy rachowanie w zakresie liczb od 1 do. 10, albo

jezeli nie zadajemy dzieciom w wieku do lat 10 wypraco-
wan piSmiennych w jezyku ojczystym to opieramy sie przytem
na zupelnie okreslonych zalozeniach dotyczacych stopnia umy-
slowego rozwoju dziecka w tych latach. Taksamo.czas trwania
lekcyj ,ilo$¢ zadan domowych, dobér i uklad przedmiotéw nau-
czania w planie lekcyjnym, czas trwania i ilos¢ przerw miedzy-
lekcyjnych (pau:) iw. i. zaleig od zalozent (przypuszczen) doty-
czacych sily wolii fizycznej zdolnosci do pracy u dziecka, ktdre to
rzeczy przeciez muszg zosta¢ ustalone naukowo, jesli nie chcemy
narazi¢ sie na powaine uchybienia. Wielkie réznice pogladéw
dzielace miedzy soba praktykéw pedagogicznych w zakresie
tych wszystkich punktéw (zaréwno jak historja wychowania) dowo-
dza, jak niezbgdne jest dokladne naukowe zbadanie tych
wszystkich zalozen i jak czesto praktyka szkolna grzeszyla
przeciw naturze dziecka.

Tosamo dotvczy podrecznikow szkolnych. Zapewne,” ze
sposdb przedstawienia w kazdej ksiazce zalezy od przedmio-
tu, ze np. forma wykladu w podreczniku geometrji bgdzie inna
niz w wypisach niemieckich, ale- kaida ksigzka szkolna musi
byé rownoczesnie dostosowana do przecigtnejzdolno$ci pojmo-
wania okreslonego wieku, Temsamem podpada pod kontrole
psychologji dziecka i staje sie przedmiotem krytyki opartej¥na |
zasadach pedolog;ji: -

Poszczegc')!ne problemy, jakiemi musi sie zajg¢ pedago-
giczne bhadanie rozwoju dziecka, bedg zatem nastepujace:

1) Przedewszystkiem musimy zapozna¢ sie¢ na ogél z pro-
cesem rozwojowym dziecka. Powoduje to w. dalszym
ciaggu, ze: .

a) Musimy ustali¢ o kre sy tego rozwoju. Rozwdj
dziecka nie postepuje bowiem syst€matycznie naprzéd ale od-
bywa sie skokami, przyczem nasteptja kolejno okresy powolniej-
szego i szybszegorozwoju co powoduje istnienie t. zw, . n o r-
malnych wahan rozwoliju

b) Musimy ustali¢ z wigz ki =zachodzace miedzy
fizycznym a duchowy m rozwojem dziecka...
Jeden i drugi nie biegna we wszystkich punktach rownolegle
do siebie. Nalezy przytem odpowiedzieé¢ zwilaszcza na pytanie,
czy istnieje zwigzek pomiedzy rozwojem poszczegolnych cie-
lesnych organdw i funkcyj a okreslonych zdolnosci duchowych,

c) Siczegélniei waznem jest ustali¢ te charakferystyczne
r6 znice jakie zachodzg migedzy czlowiekiem doroslym a mtlo-
dziezg na kaidym stopniu jej rozwoju, przyczem koniecznem
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jest badanie stopniowego zblizania sie do umyslowego i fizycz-
nego ustroju czlowieka dorostego.

d) Nastepnie musimy ustali¢ odchylenia—od
tego przecietnego typu rozwojowego okreslonego wieku—wyste-
pujace u niektorych dzieci. W ten sposéb uzyskujemy dla kai-
dego wieku obraz dziecka przecietnego
lub inacze) normalne g o. Od tego typu ustalamy na-
stepnie zboczenia w gdre i w dot dochodige w ten sposob do
pozaania z jednej strony dziecka przedwczesnie
dojrzalego, wybitnie uzdolnionego
i nadnormalnie rozwinietego, z dru-
giej za$ dziecka fizycznie i duchowo cofnietego
w rozwoju oraz do kraricowych wypadkéw, do driecka niedo-
rozwinietego i glupkowatego. Zyskujemy w ten sposob wainy
punkt wyjscia dla rozstrzygnigcia niejednego praktycznego pyta-
nia jak n. p. podzialu uczniéw wedlug ich zdolnosci, oddziele-
nia dzieci ponizej normalnych, umieszczenia ich w szkole po-
mocniczej*) i t. d.

2) Skoro$my w ten sposéb poznali sig w ogdlnosci z to-
kiem rozwoju dziecka, okazuje sie koniecznem zapoznaé sie
i ze zmianami, kiére sie przytem dokonujg takzie w szczegélach
pod wzgledem jakcéciowym. W tym celu musimy $ledzi¢ prze-
dewszystkiem rozwoij poszczegolnych
umystowych zdolnos$ci dziecka n.p.
rozwoj postrzegania, wyobrazni, pamieci, zdolnosci abstraho-
wania i myslenia, woli i t. d.

Wiemy, e poszczegdlne umystowz zdolnosci dziecka nie
rozwijaja sig réwnomiernie. W pewnych latach niektére z nich
wysuwajg sig naprzdd, inne jakby ida za niemi; niektérzy przy-
puszczajg nawet, ie do pewnego stopnia kaida poszczegdlna
czynno$¢ umyslowa posiada okres najpomyslniejszego rozwoju,
w ktérym wszystkie inne strony Zycia duchowego jakby che-
waja sie czasowo w cien poza tg uprzywilejowana, tak ie cala
" energja rozwoju koncentruje sig tylko na tej czynnosci stojacej
na pierwszym planie. Nawet poszczegdine rodzaje pamieci wy-
kazuja swodj odrebny bieg rozwojowy.

. Badanie indywidualnosci.

Skoro poznamy ogolny i szczegdlowy bieg rozwoju dziecka,
to jednak bedziemy bardzo dalecy od wyczerpujacej znajomosci

*) w Niemczech (przyp. tlum.).
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duszy dziecinnej. Przedewszystkiem bedziemy musieli w tym
celu te nasze ogélne badania uzupelni¢ . przez studjowanie
indywidualnosci  dziecinnych, indywidualnych réinic miedzy
uczniami. Jakie znaczenie posiadata galagf ped~logji zobaczymy
pézniej przy nauce o uzdolnieniu i przy rozpatrywaniu zasad
dydaktyki.

fil. Nauka o uzdolnieniu.

Z badant nad indywidualnemi réiZnicami ucznidw w ogdl-
nosci wylgczamy obecnie z powodu jej weznosci osobng, obszerng
dziedzine:. badanie indywidualnych ro-
Zznic uzdolnienia uwuczniodw zwane inaczej
naukg o uzdolntieniu. Problemy nauki o uzdol-
nieniu sa, jesli o nie idzie, bardzo urozmaicone. Poznamy je
dokiadniej w toku dalszych rozwazan.

IV. Nauka pracy.

W badaniach naszych mamy do czynienia nietylko z dziec-
kiem w ogélnosci,ale z dzieckiem szkolnem,
2z dzieckiem pracujagacem w szkole
Wynika z tego jako specjalny przedmiot pedagogiczno-ekspe-
rymentalnych badari: zachowanie sie ucznia
w szkole i w.domu, zwlaszcza podczas pracy szkolnej.
Na badania te skladajg sie:

a) Rnaliza pracy ucznia i zbadanie jej korzystnych oraz
nickorzystnych warunk é w. W psychologji ogélnej
stalo ‘sig zaréwno to badanie przebiegu i warunkéw umystowej.
pracy jak i studjum indywidualnych form pracy czlowieka
przedmiotem wielce owocnych dociekan. Zastosowanie tych
badan do pracy ucznia prowadzi nas do techniki i me-
todyki pracy szkolnej albo inaczej do technniki
i ekonomiji umystowej pracy ucznia.

b) Higjena pracy szkolnej i domowej. Od pracy
umyslowej, zarowno jak od fizycznej, zaleiy stan zdrowia pra-
cujacego. Wynik pracy zalezy od konstytucji i stanu zdrowia pra-
cujgcej jednostki. Praca umystowa powoduje wreszcie zuzycie
sit fizycznych. Zbadanie wigc tej zaleznosci rezultatéw pracy od
stosunkow zyciowych pracownika i ustalenie warunkéw w jakich
dochodzi do skutku zuzycie sit oraz jego nastepstwo: znuze-
nie; dalej badanie stopnia znuienia, zwlaszcza jego objawu
kraricowego: wy czerpania, nastepnie - wysledzenie
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wartnkow wyt chnie nia, ochrony przed znuieniem,
badanie szkodliwych nastepstw trw a jg c e g o znuienia

i tym podobre: ws'ystko to razem stanowi przedmiot szcze-

golnej grupy eksperymentalnych badan, ktérg okre$lamy mia-
nem umystowej higjeny pracy szkol-
n e j (umystowej higjeny pracy szkolnej nie nalezy miesza&
z higjena szkolna, ktéra interesuje zdrowotny stan lokali szkol-
nych i t. p,) Higjena pracy umysiowej w szkole obejmuje pie-
czg swa zardwno nauczyciela jak i ucznia.

c) Nastepnie musimy ustali¢ jaki jest stosunek pracy
ucznia do calej organizacji szkolnej, poruszajgc réwnoczesnie
temsamem s p ol e czna strong szkolnej pracy ucznia.
Czy uczen pracuje lepiej w szkole i razem z calg klasa, czy
tez w domu i w odoscbnieniu? Jaki jest stosunek tych spraw
do siebie z jednej strony w réinych latach rozwoju a z drugiej
wobec roznych zadan:nakladanych przez szkole? Jest to pro-
blem stosunku pracy szkolnej do
d omo w e | ktory stal sie réwniez w ostatnich latach
przedmiotem eksperymentalno- pedagogicznych badan. Tu ekspe-
ryment pedagogiczny nabiera réwnoc:esnie spotecznego
znaczenia. Pod tym katem widzenia mozemy ogromna sume
spolecznych warunkdw Zyciowych oraz ich wplyw na prace
szkolng uczyni¢ przedmiotem statystycznej i eksperymentujgcej
pedagogiki.

d) Wymienione dotychrzas punkty stanowig o g 6 | n e,

i to mianowicie pedologiczne podstawy eksperymen-

talne] pedagogiki, poniewaz przedmiotem ich jest przedewszyst-
kiem ogélne zacliowanie sie wychowanka. Z koleji przechodzimy
do ‘wlasciwych badan dydaktycznych  Musimy
bowiem badaé¢ nietylko naogél prace ucznia, zle badaé ja
takie w zakresie rozmaitych przed-
miotdw nauczania Wylania sig stad zadanie
zanalizowania czynnosci ucznia w odniesieniu do poszczegolnych
przedmiotéw oraz réwnoczesnie krytycznego ocenienia réznych
metod traktowania tych przedmiotdw przez nauczyciela z uwzgled-
nieniem wplywu ich pa ucznia i jego prace. W tym kierunku
dotychczasowa dydaktyka eksperymentalna dostarczyla analizy
w ‘odniesieniu do pogladu i obserwacji, wypowiadania sie o rze-
czach ‘widzianych, do czytania, rachowania, pisania, nauki orto-
grafji, nauki obcych jezykéw i t. p.

_ ¢) Ostatnio ‘wymienione badania wprowadzaja nas ]uz na
nowy gtéwny teren pedagogiki, wprowadzaja nas w dziatal-

nos¢ nauczyciela. Bo skoro badamy metody nauczania
poszczegolnych przedmiotéw z uwzglednieniem ich wplywu na
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prace ucznia to rownoczesnie zdobywamy miarodajne zasady ma~-
jace kierowaé¢ zachowaniem sie nauczyciela przy nauczaniu tych:
przedmiotéw. Nie staramy sie oczywiScie w pedagogice ekspe-
rymentalnej o ustalanie dogmatycznych regul i norm, ale wy.
snuwamy -wskazdwki dotyczace zachowania si¢ nauczyciela
i wychowawcy z wyraZnie dajacvch sie na podstawie dydak-
tycznege eksperymentu udowodnié rezultatow i skutkéw’ po-
szczegblnych metod nauczania. Naleiy jednak przytem pamie-
taé, ze takie wskazoéwki majg jedynie charakter w a r u n-
kowych propozycy]j inigdynie zamierzajg staé&
si¢ bezwzglednymi czy doktrynerskimi przepisami. One jedynie

'méwig uczacemu: je z el i chcesz osiggnaé¢ u ucznia taki

albo inny wynik to najwlasciwszem bedie,jesli
t a k postgpisz. Z tego powodu wskazéwki takie daja nuczy-
cielowi pelng swobode nawet przy wyborze celow i wskazujg
mu jedynie na najlepsze metodyczne moiliwosci.

f) Nasze eksperymentalne badania rozciagaja sie jednakie
réwniez na calo$¢ zechowania sie wychowanka w okresie szkol-
nym, zwlaszcza na jego strone moralng, na przebudzenie sie
moralnego i praktycznego samostanowienia u ucznia, na rozwéj
moralnego zrozumienia, na formalne wlasciwosci woli i uczucia
i na ich znaczenie dla postepujacego naprzéd rozwoju samo-
okreslajacej sie miodej osobowosci. Nazywamy caly ten zakres
doswiadczalna pedaqoglka osobowosci w Scislejszem slowa zna-
czeniu i udalo sie nam w ostatnich latach stworzyé jej special-
ngq metodyke.

C O granicach pedagogiki ekspe-
rymentalne]j.

Dokonawszy w ten sposéb przegladu calego zakresu ~praé
pedagoglki eksperymentalnej nie od rzeczy bedzie podkresli¢ raz
jeszcze, ze pedagogika eksperymentalna w zadnym wypadku nie

 obeimuje soba calej nauki o wychowaniu, poniewaz nie wszyst-

kie kwestje pedagogiki naukowej naleia do dziedziny badania
faktow.

a) Wyznaczanie ogélilnych celow
wychowania pozostaje i nadal przewainie sprawa
pedagodiki filozoficznej przyczem wyznaczanie
ogolnych i speclalnych celéw tak wychowania jak nauczania
zaleiy réwniez od wplywéw historycznych i spolecznych ktérych
istnienie musimy zaraz na wstepie przyja¢ i do ktérych w toku
naszych badari moiemy sie ustosunkowywaé tylko posrednio.
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Szczegdlne cele nauczania a po czedci takie i ogdlne cele wy-
chowania bywaja okreslane zawsze réwnoczesnie przez panstwo
i spoleczenstwo, zaleinie od stanu kultury i oSwiaty oraz idea-
16w oswiatowych danej epoki. O celach nauczania nie decydu-
ja w Zadnym wypadku same tylko rozwazania psychologiczne
ale takis w wielkiej czgsci wzgledy czysto praktyczne, jako to
charakter, specjalne zalania i spoleczne znaczenie poszczegdl-
nych szkdl. Szkoly powszechne i szkoly $rednie musza koniecz-
nie posiada¢ catkiem rézne cele nauczania juz chocby z tego
tylko powodu, ze sfuig praktycznym potrzebom réinych warstw
spolecznych.*) Z tego powodu spora cze§¢ celow nauczania
i wychowania usuwa sig z pod empiryczno-pedagogicznsgo ba-
dania. Okreslanie ich nalezy czesciowo do zakresu socjologji,
etyki spotecznej, ekonomiji i polityki szkolnej i dopiero, gdy
rozpatrujemy dany system pedagogiki wraz
z praktyczna strong calej dzialalnos$ci wychowawczej wigczo-
nej w system warto$ci i norm, moZzemy takie i te
kwestje rozpatrywac i o nich sad wydawaé. Rle p e d a g o-
gika doswiadczalna a wigc takize
i jej dziatl eksperymentalny —ma
tez i w tych sprawach wiele do po-

wiedzenia Moze bada¢, czy cele ustalone przez pan-

stwo lubspoleczeristwo wzglednie wymagane przez poszczegélnych
pedagogow odpowiadaja ogdlnym prawom rozwcju dziecka, czy
odpowiadajg indywidualnssci dziecka i stadjom rozwojowym tych
okreséw rozwoju dziecka dia ktorych zostaly ustanowione. Wkori-
cu mose badaé¢ w jaki sposéb najlstwiej dadza sie osiagngd.

b) Inna, druga dziedzing problemow, ktore czesciowo wy-
mknely sie z pod kontroli pedagogiki eksperymentalnej stanowi
przedstawienie i ksztaltowanie przedmiotéw nauczania w pod-
recznikach — o ile bywa okreslane wylacznie z punktu widze-
nia danego crzedmiotu. W jaki sposéb muszg by¢ rozwiniete
i przedstawione matematyczne dowody albo zwiazki historyczne

tego nie moze powiedzie¢ nam ‘pedagogika eksperymentalna; .

tu wystepuja raczej na widownie dwa nowe rodzaje nauk po-
mocniczych pedagogiki: logika (zwlaszcza metodologja) i umie-
jetnosci fachowe {nauki przyrodnicze i hunanistyczne). Ale

takie i w zakresie przedstawiania i ksztaltowania materjatlu na-

uczania ma pedagogika eksperymentalna co$ do powiedzenia,

*) Zasada wypowiedziana w ostatniem zdaniu pobocznem nie da sie

utrzymaé w dzisiejszem spoleczenstwie demokratycznem. Raczej na-
lezy przyjaé¢ wyzej wypowiedziane zdanie Meumanna, iz panstwo i spotle-
czefistwo razem ckreélaja ogodlne i szczegdlne cele wychowania, bez do-
datku o praktycznych potrzebach. réinych warstw spolecznych. Tym
ostatnim potrzebom stuzg szkoly zawodowe (przyp. tlum.)

— 43 —

skoro wskazuje na to jak dostosowal przedstawienie poszcze-
gélnych przedmiotéw de stopnia rozwoju i przecietnego uzdol-
nienia dziecka. Jest to za$ ten punkt widzenia, ktéry wsréd
szczegblnych okolicznosci w daleko wyzszym stopniu decyduje
e przedstawieniu danego przedmictu niz logika i rzeczowe re:
guly. Wystarczy tylko wzigs¢ pod uwage uklad ele : entarza lub
pierwszej czytanki i ksigzki rachunkowej.

W ten sposob wnika pedagogika eksperymentalna w kaz-

da dziedzing pedagogiki o ile tylko ta dziedzina posiada: a) stro-

ne faktyczna, dostepng empirycznemu badaniu i o ile b) wszyst-
kie pedagogicznym systemem objete problemy musza w jaki-
kolwiek sposob zostaé ,zorjentowane® w kierunku przedmiotu
wychowania t. j. mlodzieiy. Bo ostatecznie tylko dla miodziezy
jstnieje ten caly system wychowawczy i do miodzieiy t. j. do
rozwoju dziecka musi sie on we wszystkich czesciach dostoso-
wac oraz temu rozwojowi podporzgdkowa¢. Tego zas dostoso-
wania wszystkich pedagogicznych norm do punktu widzenia
majacego za cel dziecko podejmuje sie pedagogika ekspery-
mentalna poniewaz jest rownoczesnie empiryczng i ekperymen-
talng naukag o dziecku,

Rzecz tg nalezaloby w niewielu slowach blize] wyjasnic.

Nauka o celach wychowania wymaga zbadania- wszystkich
pedagogicznych celéw z dwojakiego punktu widzenia:

1° stosownosci ich czyli dostosowania do rozwoju dziecka,
2° warunkéw ich urzeczywistnienia pod tymsamym katem
widzenia.

Przedmiot wychowania, wychowanek,
wymaga wszechstronnego zbadania zaréwne co do swego fizycz-
nego i duchowego rozwoju jak i co do swych réznic indywi-
dualnych. '

Czynnosci wychowawcze {(opréczdo-
stosowania ich do celu i materjalu) wymagajg dostosowania do

. -przedmiotu wychowania, do jego rozwoju, indywidualnosci

i pracy.

Metodyka wychowania jest okre$lona
nietylko celem i naturg przedmiotu, ale takie i zasada dosto-
sowania do dziecka; pozatem musi jeszcze zosta¢ zbadana em-
pirycznie, czy i o ile odpowiada temu celowi (eksperyment psy-

- chologiczno-dydaktyczny i czysto dydaktyczny).

Srodkiimaterjaly wymagaja empirycznego
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tbadania pod dwoma wzgledami: 1) pod wzgledem psycholo-

giczno-pedagogicznym,o ile idzie o dostosowanie ich do dziec~
ka, i jego okreséw rozwojowych i 2) ped wzgledem techni--
cznym w zakresie stosownosdci ich dla celéw jekie maja zostaé..

osiagniete (eksperyment psychologiczno-dydaktyczny).

Szkoty i ich organizacja wymagaija’

psychologlcznej wspolpracy zaréwno z punktu widzenia rozwoju
jak i odnosnie do higjeny dziecka, opieki nad niem i warunkéw
pracy wychowawcy.

Wymagania organizacyj spolecznych

w odniesieniu do szk 6t narazonych na niebezpieczeristwo,
ie moga dosta¢ sie pod jednostronny wplyw stosunkéw gospo-
darczych i szkolno-politycznych, potrzebuja kontroli, poprawek

i ‘uzupelniania ich psychologiczno -fizjologicznej, bigjenicznej

i patologicznej strony. Kontrole te i uzupelnienia dajg wyniki
pedologji.

Wszystko co$smy dotychczas wyliczyli -— to zadania peda-
gogiki eksperymentalnej, ktéra spelniajgc je dsje czesciowo
podstawy catemu systemowi, czgSciowo za$ zabiera wspoldecy-
dujacy glos we wszystkich innych sprawach wychowawczych.

Z tego powodu nie moie wprawdzie pedagogika eksperymen-

talna rosci¢ pretensyj, Ze obejmuje soba caly zakres pedagogiki,

niemniej jednakze daje ona empi-

ryczn uzasadnienie calej peda:
c

e
gogice.
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ROZDZIAL DRUGL

Eksperymentalne badanie fizycznego i umystowego roz-

woju dziecka oraz tego badania pedagogiczne znaczenie.

R Gitowne okresy i ogdédlny charak
fer rozwoiju

Stosownie do naszych celéow pedagodicznych musimy
w istocie rzeczy ograniczyé sie do badan nad rozwojem dziecka
w szkole. Mimo to jednak bedziemy szukali wszedzie punktow
mawiazujacych do rozwoju dziecka w pierwszych pieciu lub
sze$ciu latach zycia. Ogélno- pedagoglczne znaczenie tego ro-
dzaju badani polega na tem, ie wszelkie wychowanie pojmowaé
moina jako planowgag kontrole i kiero-
wanie naturalnym rozwojem  wedlug
2 gory okre§lonych ideatéw wychowawczych. By jednak ten cel
osiagnaé¢, musimy z gory deskonale wiedzie¢ o tem, jakim jest
4en rozwdj dziecka, ktérym wychowawca ma kierowaé, co sig
zmienia w ciele’'i w umy$le dziecka i jakim jest
przebieg rozwoju w poszczegolnych okresach
i na poszczegéblnych stopniach.

(&)] Czasowe dane dotyczace okreséw rozwoju.

By sie w tym kierunku ogoélnie zorjentowaé dzielimy
zyc:e dziecka na okresy rozr6zniajac przytem: 1. Wlasciwy
wiek dzieciecy odurodzenia az do poczatku doj-
1zewania (mniejwiecej do 14 roku Zycia; w krajach poludniowych
oraz u niektérych ras i narodéw do 13 roku); 2. wiek c h{ o-
piecy i dziewczecy od 14 do okolo 18 roku
(u dziewczat do 16 roku) Zycia i 3. mlodziericzy, ktéry mozemy
uwazaé za zakoriczenie wlasciwego rozwoju., W kaidym razie
Zycie umyslowe i w wieku meskim (i kobiecym) postepuje
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w dalszym ciagu naprz6d s organizm czlowieka przeiywa de
ostatka przemiany, ktére jednak w Zyciu péiniejszem maja

raczej charakter odnowy organéw i umysiowych

zdolnolci,

, Okres pierwszy (dzieciecy) podzielil tiibingenski fizjolog
Vierordt wdalszymcigguna: wiek niemo-
w i e cy, mniejwigcej do 9 miesiecy Zycia, przyczem wylgczaé
sig zwykloczas n o wor o d k a (pierwsze tygodnie zycia);
nastepniena wczesne dziecifistwo do8
amoze Qlati poédzniejszy wiek dziecie-
cy do 14 roku. Niedawno wyréznit CH. Stratz roz-
patrujac sprawe ze stanowiska rozwoju plciowego, cztery gtdwne
okresy: niemowlectwo mniejwigce)do konca pierw-
szego roku, neutralny wiek dziecinny od 1. dc 7. roku, n i e-
zré’iniczkowany albo biseksualny
wiek od8dol5 lat; ckres dojrzewania piciowego od 15 do
20 roku,

Rozpatrzymy wiec teraz przedewszystkiem fizy c z-
ny rozwoj wychowanka, nastgpnie umystowy
a wreszcie stosunki jakie -sachodza miedzy - jed-

aym a drugim. Te ostatnie bedzie nam najwygodniej przed-

stawi¢ w zwigzku z rozwojem fizycznym.

Aby zrozumie¢ w o g 6 | ¢ rozwdj dorastajgcego czlo-
wieka nalezy przedewszystkiem wyrzec sie wyobraienia, jakoby
polegal on poprostu na jako$cicwem udoskonaleniu oraz na
iftosciwym przyroscie ciala i umystu. Ani organizm mlodociany
nie jest jedynie pomniejszonem cialem dorostego cziowieka ani
duchowe zycie dziecka nie odréinia sie od 7ycia doroslych
jedynie mniejsza wydaincscia pracy. Przeciwnie, ciato dziecka
‘zarowno pod anatomicznym jak i flzploglcznym wzgledem
‘przedstawia bardzo wielkie réinice w poréwnaniu z czlowiekiem
doroslym. Rozwéj fizyczny dziecka jest rozwojem anatomicznym
i fizjologicznym t. zn. ze zmianom podlegajg i organy i ich
funkcje. Co sie tvczy rozwoju organdw jako takich,to z chwilg
wstapienia do s:zkoly jest en juz o tyle zamkniety, ze dla na-
szych celéw moga byé jeszcze brane pod uwage jedynie ich
wzrost, przyrost objetosci i zmiany w sprawnosci dzialania. Jak
sie zdaje, jeden tylko moézg przechodzi duie zmiany jeszcze
w okresie dojrzewsnia plciowego.

2) Anatomiczne wltasciwosci cia-

ta dziecka. Naogdl moZna ustaiié¢ nastepujace charakterystyczne

cechy ciala dziecka: wzgledna wielkc$é glowy a mianowicie
czaszki w stosunku do reszty cisla, wielko$é oczu i ich blask
eraz delikatno$¢ cery i barwy wlosdw, miodzieficza peinosé
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i gladkie napiecie elastycznej skéry, brak widocznego uwlosie-
nia ciala, mela postawa, ruchliwa mimika i krotko§¢ poszcze-
golnvch cztenkow. Juz to wszystko wskazme na to, Ze takie
i szkielet dziecka musi wykazywaé typowe réinice w stosunku
do szkieletu czlowieka dojrzalego. Na wielu miejscach czlonkow
znejduje sie jeszcze chrzastka, ktéra kiedy$ u doroslego zosta-

‘nie zastapiona przez substanqq kostng. Szkielet d:iecka jest

wskutek tego elastyczniejszy i podatniejszy i nie podlega tak
latwo zlamaniu jak szkielet doroslego. Proporcje tu-
lowia, cztonkéw, sa inne niz u ludzi doroslych. Wedlug Stratza
proporcje ciala dziecka, sa tem, .co obock zmian w wyrazie
twarzy nadaje kaidemu wiekowi zycia czlowieka -,okreslone
:namie“, Z tego wszystkiegoe interesuja nas najbardziej
proporcie glowy, z ktérych (wedlug dra Alifreda Baura)
stosunek czaszki do czesci twarzowej jest u dzieckainny anizeli
u doroslego. ,Podczas gdy u noworodka stosunek ten wyraia
sie cyfrg 18: 1 przedstawia sie on u pigcioletniego dziecka ]ak
15: 1, u dzxesnecno'etmego jak 13: 1, a u doroslege jak 2'/;: 1

i juz raklm pozosteje, Dlatego w ciele dziecka zwlaszcza
w wieku od 1 do 8 lat, mézg ma w czaszce wielka przestrzeri do
wypelniania, wskutek czego przyrost mézgu w tym crasie musi
byé¢ szczegolnie zywym.* Kosci czaszkowe sg poczatkowo spo-
jone na szwach blonkami, pozniej powstajg tam kostne

szwy czaszki, i dopiero gdy mézg-sie zupelnie rozwingl szwy

zamykaja sig calkowicie przez tak zwane synestozy. O ile skost-
nienie takie zjawi sie nienormalnie zawczes$nie, powstrzymuje
ono rozwoj mozgu. Kazde jednak powstrzymanie rozwoju mézgu
powoduje wstrzymanie umystowego rozwoiju dziecka; a od prze-
szkéd rozwojowych moézgu — jak to zobaczymy przy npauce
o uzdolnieniu — zaleia rdine formy i stopnie gluptactwa
i zidjoceniaz ktoremi zapoznami sie blizej przy nauce o uzdol-
mieniu (szczegdlnie] nienormalnie mala glowa, mikrocefalia).

Fizjologiczne wlasciwosci dziecka rozciagajg sie przedewszyst-
kiem na proces wzrostu i na wszystko co z nim jest zwiazane, na
obieg krwi i oddechenie, na prace nerwéw i migsni. Z szcze-
gotami zapoznamy sie blizej przy badaniach antropometrycz-
nych, tu zas asleiy tylko wspomnieé, e obieg krwi u dziecka
jest zywszy riZ u dorostego. Czestotliwo$é pulsu (liczba uderzeri
na minute) jest wieksza, przyczem u mlodszych dzieci jest
wieksza niz u starszych, u wiekszych dzieci tegosamego wieku
mniejsza niz u mniejszych. Wedlug bardzo licznych pomiaréw,
$rednia liczba skurczéw serca u dzieci w wieku 6—7 lat wynosi
na minute 128 (maksimum) do 72 (minimum), u 10- do 11-
letnich 108 do 56, u 13- do 14-letnich 114 do 66, a u dorostych
w sSrednim wieku 90 do 60 (wediug Baura). Praca serca
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4 dziecka z réznych przyczyn jest wieksza niz u dorosltego,

natomiast ci$nienie krwi jest mniejsze, poniewaz serce jest sto-

sunkowo male podczas gdy naczynia krwiono$ne sa obs:zerne.
Wedlug Baura ma staé¢ z tem w rownoczesnym zwigzku wiek-
sza pobudliwos¢ dziecinnaego serca; choé moie sluszniejszem
byloby uwazaé ja za zalezna od ogodlnej wiekszej pobudliwosci
dziecinnego systemu nerwowego. Pojemnosé pluc (zwana takie
witalnoscia) jest o wiele mniejsza niz u dorcslego; nalezy pod
nig rozumieé ,te ilo$¢ powietrza, ktdra po moiliwie gtebokim

wdec hu zostarie z pluc wyparta przez wydech” (Baur). Czesto-.
tliwosé oddechu jest u . dzieci wigksza niz u doroslych. Nowo-.

rodek ‘oddecha (wedlug Vierordta) mniejwiecej 3 razy tak predko
jak dorosly, a jeszcze dzieci 6-letnie oddechaja 22, podczas
.gdy dorosli 12 do 14 razy na minute. W zwigzku z wszystkiemi
‘wymienionemi wlasciwosciami serca, z slabosciag dzieciecej mu-
skulatury, i z mniejsza odpornoscia systemu nerwowego, pozQ-
zostaje fakt, Ze dziecko przy wykonywaniu jakiejkolwiek pracy
fizycznej lub umysiowej latwiej ulega znuzeniu niz czlowiek do-
rosly. Znuzenie wystepuje u dziecka przy kaidej pracy rychlej,
ale zato wplywy wypoczynku latwiej przywraca]a stan normalny.
Sila migsni u dziecka jest mniejsza i to zaréwno «<¢zy idzie
o wykonanie pracy jednorazowej czy trwajacej. Wrazliwosé
skory dziecka (rna bodice cisnienia, bélu, temperatury) jest
bardzo wielka. Jesli mierzymy najmniejszq rozpigtosé cyrkls,
przy ktore] dwa jego kornce dotykajace skory daja sie jeszcze
rozrézni¢ jako dwa, to zpajdziemy, ze na przewaza;ace] ilogci
miejsc ciala rozpigtosé ta u d:iecka bedzie mniejsza niz u de-
roslego. Przyczyng tego jest wzglednie wieksze bogactwo a-

koriczen nerwowych w skorze dziecka, pozostajace w zwiazku-

z tem, ie przy zwiekszajacej sie powierzchni skéry doroslego
czlowieka liczba zakoriczeri nerwow sie nie powieksza.

Sila wzroku dziecka, t. zn. dokladnosé przestrzennego wi-
dzenia rozwija sig szybko; nierzadko spotykamy nawetu dzieci,
jeszcze w czasie wstepowanie do szkoly, nadnormalng sile wi-
dzenia. Za miare ostro$ci widzenia uwaiamy rozpoznawanie
prostego przedmiotu (samogloski lub rysunku w ksztalcie wiel-
kiej litery E) w 16znem poloieniu pod kgtem twarzowym wy-
noszacym 1 minute. Zdarza sie, ie dzieci- miewajg podwdjna
2 nawet potréjng site widzenia ludzi dorostych. Rowniez akko-
modacja oka = dziecinnego przewyisza nieraz akkomodacje
a3 dorostych; zato ostro$é smaku i powonienia zdaje .sie byé
mniejsza nizli u doroslych. Bardzo osobliwe odchylenie organi-
zacji dziecka od organizacji doroslych polega dalej na tem, e
u doroclego nerwy smakowe znajdujag sig z reguly tylko w je-
2zyku i w miekkiem podniebieniu, podczas gdy u dziecka (choé
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iak sie zdaje nie u wszystkich dzieci) moga przez pewien okres
czasu po$redniczy¢ w przenoszeniu czué smakowych takie grzbiet

Jdezyka, twarde podniebienie i policzkowa blona sluzowa.

Ruchy czlonkéw dziecka sa, wedlug moich wlasnych badan,
szybsze i mniej regularne niz - cziowieka dorostego. Vierordt
badajgc przestrzenne i czasowe stosunki chodzenia, stwierdzil,
ze chod dorostego odznacza sig powolniejszemi i bardziej regu-
larnemi poruszeniami nég, podczes gdy u dziecka ruchy te sg
i szybsze i (tak przestrzennie jak czasowo) nieregularne. Tosa-
mo spestrzeglem, badajgc kinematometrem ruchy ramion u dzieci.
»Czucia ruchowe®, " ktére musimy umiejscowi¢ gléwnie w pla-
szczyznach stawow, a mniej w miesniach i wigzadlach stawowych,
czgéciowo moze nawet w najzewnetrzniejszym odcinku samych-
koéci (w poblizu stawéw), sq naogél u dziecka o wiele subtel-
niejsze niz u doroslego a w stawach wiekszych czlonkéw znéw
subtelniejsze niz w stawach czlonkéw matych. U doroslego naj-
wieksza wrazliwosé na czucia ruchowe spotykamy — wedlug
Goldscheidera — w stawach bark i $rddrecza.

b) Scisie badanierozwoju dziecka.

W pomiarowych badaniach fizycznego stanu dziecka postugu-
jemysie dwoma grupami metod, z ktérych
druga, badajgca rownoczesnie wole i zmysly, sigga juz w pod-
stawy umyslowego rozwoju. Pierwsza z tych grup metod, me-
toda pomiaréw ciala, prowadzi nas do metod antropometry-
cznych przy ktérych- pomocy uzyskujemy jednolite miary ciala,
drugg grupe stanowig badania funkcyj. Badamy wiec funkcje
albo zdolno$é pracy poszczegblnych organéw. Badanie to zno-
wu musi by¢ dwojakie: motoryczne i senzoryczne, W pierwszym
wypadku badamy funkcje mie$ni oraz obstugujgcych te ostatnie
nerwdw motorycznych, wdrugim zmysly i funcje senzorycznych
nerwéw aparatéw zmyslowych oraz nalezgcych do .nich organéw
centralnych,

Przy badaniach antropometrycznych stosuje sie rézne miary
zaleinie od tego, czy cel badania jest czysto antropologiczny czy
psychologiczny i pedagogiczny. Dla n a s z y ¢ h celéw majg
znaczenie nasigpujace pomiary jako najwazniejsze:

1. Pomiary ciatla Mierzy sigg wielko§é
ciala, wage, objetos’c’ piersi przywdechu
i wydechu, objetos¢ gérnego ramienia przy skurczonym i na-
pietym bicepsie i ob]etosc d 6rnego uda — <o po-
zwala nam oceni¢ rozwdj miesni.

2. Pomiary glowyltwarzyMlerzyrle
objetosé¢ glowy zapomocg stalowej tasmy;
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ksztalt gltowy przy pomocy wstazki z miekkiege
‘elowiu szerokiej na 3 do 4 c¢m,, ktora sie tuz nad powiekami
w poziomem poloZeniu $cisle opasuje dookota glowy, uzyskany
ksztalt przerysowujac nasiepnie na papierze; nrajwieksza d I u-
g o § ¢ glowy ($rednica sagittalna), najwieksza szerokos$¢
glowy (Srednica frontalna), wysokos$¢ gltowy
od otworéw uscnych az do najwyiszego punktu czaszki; naj-
mniejszg szerokosé czolta dlugosé twa-
rzy (pomiary te wykonujemy cyrklami podobnymi do tych
jakimi posluguja sie rzeZbiarze).

Z tych pomiaréw ciala najwai-
niejszym jest pomiar wielko£ci za
chodzace w nim zmiany najjaskrawiej wskazujg na ogolny przebieg
rozwoju a przecietna pomiaréw wielkosci jest najbardziej cha-
rakterystyczna dla przecietnego biegu fizycznego rozwoju
dziecka wogdle. Natomiast waga ciala (wedlug pani Hoesch-
Ernst i Stratza) w daleko wyiszym stopniu zslezy od zmien-
nych i indywidualnych wplywéw.

© 3. Jako najwainiejsze fizjologiczne pomiary naleizy wzigé
pod uwage: Pojemnosé¢ pluc badang oddechomierzem Jub spi-
rometrem, sile ciSnienia badang dynamometrem i wytrzyma-
los¢ miesni mierzona ergografem (na ktérym $redni palec pod-
nosi dany ciezarek az do znuzenia); wkorcu za najwainiejsze
senzoryczne badania funkcyj moina uwazaé¢ pomiary ostrosci
wzroku i slyszenia.

Z wszystkich tych danych razem uzyskujemy potem
do$¢ dokladny obraz fizycznego rozwoju dziecka.

Wykonane w ten-sposéb pomiary wymagaja jednakie réi-
nych uzupelniajagcych danych, bez ktérych moglibysmy fatwo
popas¢ w falszywa ocene uzyskanych liczb. Przedewszystkiem
musimy ustali¢ narod o w o $§ ¢ (rase) dzieci, potem sta-
nowisko, zajecie, stan majatkowy rodzicéw i ogdlne wrazenie
jakie mamy o stanie opieki nad dzieckiem czy tez jego zanie-
dbania. W ten sposéb moiemy skontrolowa¢ nieieden wainy
wspoélczynnik dotyczacy rozwoju dziecka. O ile
idzie o dokladniejsze wykonanie tych. pomiaréw, o ksztslt instru-
mentéw i obchodzenie sie z nimi, musze odesta¢ czytelnika do
mego wigkszego dzieta (,Wyklady*“ t. I. odczyt 3). ’

Jako najwainiejsze rezultaty tych wszystkich pomiaréw
dadza sie przytoczy¢:

1. Wzrost (wysokos$é¢ i wagse) dziecka

Wed{ug dotychczasowych pomiaréw, caly fizyczny rozwoj
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dziecka nie postepuje jednostajnie naprzéd, ‘ale zmieniajg sig
kolejno okresy wolniejszego i szybszego postepu, ktére (w od-
réznieniu od chorobliwych zastojow) okreslamy mianem n o r--
malnych wahai w rozwoju dziecin-
nego wieku Okresowo$¢ ta rozcigga sie porowni tak’
na zycie fizyczne jak i umyslowe, przyczem moiemy znowu
rozrozni¢ a) ogdlne wahania rczwoju, dotyczace caloksztaltu
fizycznego zycia dziecka i b) specjalng perjodycznos$é poszcze-
golnych cielesnych, a zwlaszcza umystowych, funkcyj.

O g 6 Il n e wahania rozwoju dajg sie pod wzgle-
dem czasu tak mniejwiecej podzieli¢, ze do okolo 9 roku
rozwoj postepuje mniejwigcej réwnomiernie, od 9 do 12 roku
wlgcznie postepuje czasami nieco wolniej, co ma réwniez miej-
sce z mementem rozpoczecia nauki szkolnej. Lata od 13 do mniej-
wiecej 15 roku Zycia sg czasem najszybszego rozwoju, a od 15
do 20 nastepuje znowu zwolnienia tempa.

Co sie tyczy prZyczyn -tej okresowosci to rozwédj
zaleiy od sz e § c iu czynnikéw: 1) od wrodzonych fizycz-
nych sklonnosci jednostki, 2j od plci 3) od rasy i narodowosci,
4) od stanu i od zamoinosci rodzicéw, 5) od rozpoczecia sig
dojrzewania {pod wzgledem pilciowym), 6) od wplywow - wtér-
nych jak wstapienie do s:koly, otoczenie (milieu), stosunki
klimatyczne i t. p.

1) We wrodzonych fizycznych sklonnoéciach jednostki
mozemy dopatrywac sie elementarnej i wlasciwej podstawy ca-
lego jej pdzniejszego rozwoju. Przez nie, na zasadzie dziedziczno-
£ci, wchodzi dziecko w bezposredni zwigzek ze swoimi przodkami.
Te wrodzone sklonnosci mogg przez poZniejsze koleje Zyciowe
dozna¢ poparcia albo znale§é w nich przeszkody (por. pdiniej-
sze wywody o podstawach uzdolnienia) ale mimo wszystko
pozostajg ta—zlg czy dobra, mniejsza o to—podstawg na ktorej
buduja pézniej wszystkie inne wplywy d:ialajace na jednostke.
Jezeli dziecko rodzicéw oddajacych sie pijaristwu jest ,dzie-
dzicznie obcigzone“ i przynosi z sobg na $wiat sklonnos¢ do

ciezkich ohamowari rozwoju to zadna, chocby niewiedzie¢ jak

szczeéliwa, zmiana jego warunkéw Zyciowych nie zdola znies$¢
catkowicie tych wplywéw dziedziczenia. Moga one tylko zostaé
w najlepszym razie zlagodzone, taksamo jak wrodzomy silny
i zdrowy fizyczny ustroj dziecka przezwycigzy dziatanie niepo-
mysinych warunkow zyciowych.

2) Co sie tyczy plci, to dziewczeta rozwijaja sie
przecietnie w zekresie prawie w szy stk ich funkeyj
zyciowych tak fizycznych jak umyslowych predz e j niz



chlopcy ai do 14 roku zycia mniejwiecej. Od tej chwili chiopcy
zaczynajg przescigaé dziewczeta,

Wainy wy]atek od tej reguly wystepule tylko przy dwoch
rodza]ach pomiaréw: przy badaniu sily ci$nienia (dynamometrem)
i pojemnosci pluc W zakresie obu tych funkeyj chlopcy prze-
cietnie stojg wyzej od dziewczat przez caly przeciag rozwoju®).

Wskazuje to na przewage fizyczna rodzaju meskiego,
" utrzymujacg sie przez wszystkie lata rozwoju, na przewage
w zakresie energji metorycznej oraz elementarnych funkcyj zy-
ciowych. Jesli jednak poréwnaé¢ inne pomiary ciala obu pici,
to az do podanego wyzej momentu dziewczeta naocgdl lepiej
rozwijaja sie niz chlopcy w ty msa my m wieky, a to
przedewszystkiem w zakresie przyrostu wagi i poszczegdlnych
pomiaréw dlugosci.

3) Wplywy wymienione na trzeciem rniejscu budza raczej
interes antropologiczny niz pedagogiczny™**)

4) Co sie tyczy stanu i zamoznosci rodzicéw to s p o-
teczne ich stanowisko wywiera bardzo wielki
w ply w natempo rozwoju .dsecka w tem znaczeniu, Ze
dzieci warstw uboiszych i klasy pracujacej rozwijaja sie prze-
cigtnie — zaréwno fizycznie jak umystowo — znacznie wolniej
niz dzieci warstw zamoiZnych. Te ostatnie przewyiszajg zazwy-
czaj pierwsze pod wzgledem wzrostu i wagi ciala a takie
i w dziedzinie umyslowej, w rozwoju mowy, uwagi i wiasciwej
mtellgencu (por rezultaty nauki o uzdolmenlu) Kilka przykladow:
Pagliani w Turynie zauwaiyl, Ze rézaica ' wzrostu miedzy
biednemi a zamoznemi dzieémi jest bardzo znaczna. Réinica
ta wystepowala wyraZniej u dzieci wloskich niZz u amerykan-
skich (by¢ moze dlatego ze we Wloszech niedostatek jest
wiekszy); najwieksze roinice zaznaczaly si¢ miedzy dziewcze-
tami. W 15 roku Zycia n. p. sg cérki zamoznych rodzicéw prze-
cigtnie 0 76 ¢m. wyisze niz rodzicdw biednych. Ale i tu
dziewczeta w wieku od 12 do 15 lat przewyiszajg wzrostem
chlopcéw, poczem znéw chlopcy wyisi sg od dziewczat. Naj-
ostrzej zaznacza sie wplyw zewnetrznych warunkéw Zyeiowych

w badaniach Erism anna (1888), ktéry w latach od 1879—

1886 zbadal w Rosji antropometrycznie wraz z dwoma lekarzami
-przeszlo 100.000 robotnikéw fabrycznych, wséréd ktorych bylo

*) Wynika to z bardzo pouczajgcego zestawienia wszystklch pomia-
réw dziecka w dziele pani dr. Hoesch-Einst: .Das Schulkind in seiner kér-
perlichen und seiner geistigen Entwickelung“. — Lipsk, Otto Nemmich;
1906.

¥¥) Czynhik rasowo-narodowosciowy (przyp. thum.)

mndstwo robotnikéw miodocianych (poczawszy od 9 roku zycial).
Wida¢ z tych badan, ize praca fabryczna opdZnia wzrost, ktéry
dopiero w 16 roku zycia osigga najwyiszy stopien rozwoju. Na
9. rok 2ycia przypada u chlopcéw najmniejszy stopieri rosnie-
cia, tosamo na rok 11 u dziewczat, ktére w czasie od 10do 16
roku -prrzerastajg chlopcéw, lecz pdiniej zostajg znéw przez nich
przescigniete. OpdZnienie w stosunku.do normalnych warunkoéw
wynosi u chlopcéw z gérg rok, u d;iewczqt- nawet dwa lata.

Geissler i Ulitzsch poréwnujac z sobg dzieci gérnikow
i sredniego mieszczanistwa*) stwierdzili, ze pierwsze byly fizycz-
nie stabiej rozwiniete niz drugie. Dr. E. Hasse, badajac dzieci
szkolne w Gohlis, zauwaiyl, ze te ktdre uczeszczaly do szkoly
p:erwszej (z wyiszemi oplatami) byly lepiej rozwiniete niz ucze-
szczajgce do drugiej (tanszej!). Grupowanie dzieci wedlug zawo-
déw rodzicow odgrywalo mniejsza role niz grupowanie ich
wedlug Srodkéw pienigznych wydawanych przez rodzicéw na
ksztalcenie.

5) Rozpoczynajacy sie okres dojrzewania dziata bez wzgled-
ne przysocieszajaco narozwoj. Rxel KeyiHer-
tel (1889 i 1890) wyroinili . u  szwedzkich "1 dunskich dzieci
(z ktérych zmierzono wedlug wzrostu i wagi w Szwecji 15,000
chtopcow i 3000 dziewczat, w Danji 17.590 chlopcéw i 11.600
dziewczat) trzy okresy wzrastania: od 6 do 13. roku, przed roz-
poczeciem dojrzewania, przyrost jest wzglednie. mew;elk) od 14
roku do 17. wigcznie trwal okres najwickszego przyrostu; ostat-

- ni, slabszy, okres rozpoczyna sie z 18rokiem. Najmniejszy przy-

rost wzrostu i wagi przypada na rok dziesiaty (podobnie w Rosji
na rok dziewiaty). Czas trwania calego okresu dojrzewania mo-
Zemy w naszych warunkach oblicza¢ u chlopcéw na lata od 14
do 17 (nierzadko jednak i poza te lata az po rok 20), u dziew-
czat od 13 do 15 roku zycia.

Ten okres zycia dziecka jest wogdle najbardziej decydujacy,
gdyz od niego zalezg najwieksze zmiany fizyczne i umysiowe.
Rozwdj mézgu, ktéry w tym czasie, jak sie zdaje, znajduje sie
w stadjum ostatecznego ksztaltowania sie subtelniejszych czes-
ci, idzie w tym czasie réwnolegle z budzacg sie umysiowa
i normalng samodzielnoscia. Wzrost jest przyspieszony; réwno-
czesnie wzrasta waga ciala, nieraz nawet nieproporcjonainie,
wzmaga sie nerwowa pobudiiwosé, od mébzgu zas wymaga sie
wzglednie wielkiej i niezwyczajnej pracy, co staje sie nieraz pod-
stawg przyszlych niedomagan danej jednostki. Objawy anemiji

*} Srednie mieszczanstwo w Niemczech — kupcy i t. p. zawody
(przyp. ttum.). ’ '
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u dziewezgt, a nerwowosé u chlopcéw i u dziewczat, maja bar-
dzo czesto swe poczatki w tym okresie zycia. Rownoczesnie
zjawia sig czesto w okresie dojrzewania sklonnos$¢ do umyslo-
wych anormalnosci; w szczegélnosci sklonnodci kryminalistycz-
ne, do zboczen umyslowych .do histerji i zwyrodnienia (Cramer,
Wulffen Dost i.i.). Szczegdlniej jednak wyrdinia sie okres doj-
rzewania pod wgledem vmystowym ja-
ko okres przejS§cia z czysto dzie-
cinnego typu fizycznego i umysl!o-
w e go do typu czlowieka dorostego. '

Wtasciwosci dznécmne nikna stopniowo i mlesza]a sie
z wlasciwosciami doroslych wytwarzajgc to stadjum przejsciowe,
ktére znamy w chiopcéw pod mianem lat c;elecych a ,pod-
lotka“ u dziewczat. Twarz traci dzrecmny owal i miegkkosé¢, gtos
chiopcéw przechodzi mutacje, w dziedzinie umyslowej budzi sie
i dochodzi do znaczenia samodzielnos¢ sadu. Rozpoczyna sig
krytyka urzadzen zwycza]owych i ludzkich autorytetéw; zycie
duchowe u wielu jednostek wzbogaca sie i poglebia, czego ob-
jawy znajdujemy w stylu zadanl z jezyka ojczystego i w pierw-
szych prébach poetyckich. Cramer zwraca uwage na kwiecistosé
stylu jako na charakterystyczng ceche tego wieku. Wrailiwo$é
i poczucie honoru ucznia stajg sie w tym czasie czesto w wy-
sokim stopniu pobudliwe; wzmaga sig roztargnienie dzieki przy-
bywaniu nowo sie rozwijajacych czué organicznych i popedéw
(Gudden); wystepuja takze sklonnodci seksualne —- z poczatku
czestokro¢ w calkiem = nieckreslonej formie — wzrasta natu-
ralny ped do pomnozenia wiadomos$ci z dziedziny Zycia plcio-
wego — a problem us$wiadomienia seksualrego zyskuje na
znaczeniu.

“"TPoniewaz wladnie w tym czasie tworzg sie zasadnicze rysy
przyszle] oscbowosci, przeto jest on szczegdlniej wazny ze
wzgledéw wychowawczych, jest to wlasciwy okres ksztaliowania¥),
okres w ktérym jednostka znajduje sie w podatnym stanie roz-
woju, w ktérym dlatego fizyczne i umyslowe cechy zasadnicze,

frwate rysy charakteru, mogg by¢ jeszcze czesciowo na zawsze.

- ustalone, czgdciowo zmienione lub przyttumione.

Wystarczy, jeélinarazie tylko pokrotce wskazemy na wnio-
ski, jakie z tego stanu rzeczy musi wyciggnaé praktyka pedago-
giczna. Dziecko, znajdujace sie w wieku dojrzewania, wymaga
wskutek wielkiego zaabsorbowania systemu nerwowego i mézgu
oraz wskutek wszechstronnie wzmozonego rozweju: z jednej
strony bardzo scislego stopniowania wszystkich pod jego adre-

*) w jezyku niem. Bildungszustand (przyp. ttum.).
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sem sklerowanych wymagari (by nie stworzyc podioza dla wspom-
nianych powyzej choréb), z drugle] zas strony bardzo starannege
indywidualnego wplywania na jego umyst i charakter.

6) Co sie za§ wreszcie tyczy wspomnianych wplywéw
wtérnych to warto zaznaczyé, ze wedlug Emila Schmidta (1889),
ustalono na 9505 dzieciach w obwodzie Saalfeldzkim, jaki wplyw
na rtozwoj dziecka wywiera pochodzenie ze wsi. Wedlug
Schmidta dzieci wiejskie sgq zasadniczo wieksze anizeli miejskie,
co jednak moie uchodzi¢ za pewnik tylko w odniesieniu do
dzieci z m a ! y c'h. miast, ktérych mieszkancy lacza nieje-
dnokrotnie prace na roli z rzemiedlniczg praca - domowa, gdyz
inni autorowie znalezli wrecz przeciwne rezultaty. Tak n. p.
wedlug Michaliowa rosyjscy chlopcy miejscy w 15 roku Zycia
byli przecietnie o 10 cm. wyisi od wiejskich. Bardzo spornym
wsréd tych wplywow witérnych jest wplyw momentu
rozpoczecia nauki szkolnej Kwest,
czy d:iala on korzystnie czy ujemnie na rozwodj dziecka n i e
nadaje sie wogdle do uwuogélniaja-
cego rozstrzygniecia izalezy calkowicie od.
réinych okolicznosci, zwlaszcza od wieku dziecka, od jego fi-
zycznego ustroju, od umyslowego rozwoju i ch=zrakteru, oraz
od ilosci pierwszych prac szkolnych, jakiej sie od niego wy-
maga. Pawnem jest, ze 1. dziecko nie powinno -rozpoczynaé
nauki szkolne] przed sz6stym, a o ile to tylko moiliwe przed
rozpoczeciem siédmego roku Zycia; 2. Ze poczatek nauki szkolnej
u bardzo slabowitych dzieci musi by¢ jeszcze dale] przesuniety;
3. ie czas trwania lekcyj nie powinien zrazu przekraczaé¢ 25
do 30 minut; 4. Ze .sposéb nauczania nie powinien zrywaé
nagle z takiemi naturalnemi sklonnosciami dziecka jak jego po-
ped do swobodnego wypowiadania sie, do wesolego nastroju,
do mozliwie wielkiej ilo§ci ruchu i do niezajmowania sie zbyt
dlugo tymsamym przedmiotem. Nieprzestrzeganie tych srodkéw
ostroznodci moze spowodowszé, ze poczatek nauki szkolnej staje
sie czestokred¢ przyczyna ciezkich, i przez dlugi ceas wywiera-
jacych ujemny wplyw, zaburzen w rozwolu Zrozllcznych badan
lekarsko-szkolnych 'wiemy, ze rozpoczecie nauki staje sie prze-.
weinie dotkliwem dla jednostek stabych, wstrzymanych w roz-
woju. Dla takich dzieci kwestja rozpoczecia naukijest w kazdym
razieo wiele powaziniejsza aniieli przy-
puszcza wie ks zo$ ¢ pedagogédw. Niejednokrotnie zbyt
wczesne rozpoczecie nauki powoduje dla nich szkody na cale
zycie. Dzieci takie wloka sie niekiedy czas jaki$ za innemi, po-
zostaja jednak z roku na rok coraz bardziej wtyle i popadajg
wkoricu w nieszczegsne przedwczesne zidjocenie (dementia
praecox) dotykajagce o wiele wiekszy odsetek miodych ludai



niz dawniej przypuszczano. Te nastepstwa szkéd wyrzadzanych
przedwczesnem uczeszczaniem do szkoly wystepuja czesto do-
plero miedzy 17 a 20 rokiem zycia, kiedy to zidjocenie wyste-
pujac powolnie czyni jednostke bez ratunku, po wieloletniem
duchowem cherlactwie, istota spolecznie nieuiyteczng (pruskie
ustawy szkolne pozwalajg na pdzniejsze wstepowanie do szkoly
na podstawie Swiadectwa lekarskiego; - w Hamburgu ustalono
siédmy rok jako wiek rozpoczecia nauki szkolnej). Z drugiej stro-
ny dokiadna kontrola fi:ycznego rozwoju dzieci wykazuje, ze
normalnie rozwiniete szescio- i siedmio-letnie dzieci nieraz nie-
tylko nie ponosza zadnej szkody.z powodu rozpoczecia nauki
szkolnej, ale, Ze przeciwnie rozpoczecie tej nauki wywoluje
okres wzmozionego rozwoju. Przyczyn tego nalezy szukaé w re-
gularniejszym trybie Zycia, w przyzwyczajaniu ‘sie wielu dzieci
do zewnetrznego perzadku i schludnosci, -w pewnem samo-

opanowaniu sig i w ogélnem zwréceniu uwagi na siebie same- .

go. W duzych miastach przylacza sie czesto dotego bezposred-
nia opieka (pod nadzorem lekarzy szkolnych) w zakresie wyzy-
wienia i ubrania, hygjena sali szkolnej, ktéra niejednokrotnie
bywa zdrowsza niZ wlasne mieszkanie lub za plac zabaw stuiacy
chodnik uliczny i t. d.

Poza rozpoczeciem nauki szkolnej moga jeszcze rozmaite
inne wtorne wplywy spowodowaé powaine wahania w rozwoju
dziecka. Naleiq tu zwlaszcza zaburzenia - erganiczne i choroby,
W pierwszym rzedzie wszystko co hamuje oddech i glos, jak
pasozyty w jamie nosa (Hprosexxa nasalis), migdalki, katar chro-
niczny lub katar krtani i t. p. Zwlaszcza stala przeszkoda
w oddechaniu nosem wywiera szkodliwy wplyw na koncentra-
cje uwag1 $wiadome sklerowywame uwagi na okreslony przed-
miot i trwale zajgcie sie nim doznajg mniejszego lub wiekszego
uszczerbku, powstaje typowe forma roztargnienia iroztrzepania.
Droga specjalnych eksperymentéw, ograniczajgc sztucznie od-
dechanie nosem, zdotal Kafemann (w laboratorjum Kraepelina)
doprowadzi¢ i dorostych przejsSciowo do tegosamego stanu.

Wprowadzal on w tym célu do otworéw nosowych krotka rurke'

(zwang ,obturator”), z otworem dozwalajacym na zmniejszanie

lub zwiekszanie doctywu powietrza, co dalo moznosé stwierdze- -

nia wplywu tych -sztucznych przeszkéd oddechania na prace
umystows.

Tego rodzaju fizyczne niedomagania moga na dlugi czas
sta¢ sig przeszkoda dla rozwoju i dzialalnosci zupelnie dgbrego
intelektualnego uzdolnienia. Cierpigcy na nie uczenn moze ucho-
dzi¢ za nieuwainego a nawet za glupiego pomimo, e jego zdol-
nosci sq zupelnie normalne, Podobny wplyw moga wywierac
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takze i inne chroniczne fizyczne cierpiema ucznia jak n. p.
uporczywe zapalenie oplucnel, sklonnosé do nerwowych bélow
glowy, tepota sluchu, cierpienia uszne wszelklego rodzaju i t.d.
Wplyw tego rodzaju cierpien moie iS¢ tak daleko, Ze przenosi
sig w dziedzine objawdéw moralnych. Nieustanne cierpienie fi-
zyczne wytwarza depresje umyslowe, wielka zmienno$¢ nastro-
jow, oslabia umyslowa i moralng energje’ powodujac, ze nor-
malnie uzdolnione i dobrze wychowane dziecko wywiera wraze-

-nie ,przewrotnego” i odpornego na wszelkie wysitki wychowaw-

cze. Tymczasem we wlasciwym czasie wykonana operacja lub
zabiegi terapeutyczne moga pomoc tam, gdzie wychowanie jest
catkiem bezsilne. W tej dzied:zinie majg jeszcze lekarze szkolni:
bardzo waine i wielkie pole pracy przed soba. Doswiadczenia,
jakie oni zbierajg w zakresie wplywu specjalnych lokalnych
cierpieri na umystowe i moralne Zycie ucznia, moalyby dac¢ wy-
chowawcy niejedna cenng wskazdwke co do przyczyn umysto-

‘wych i moralnych niedomagan wychowanka.

Takie wadliwy rozwé] mowy przeszkadza umysiowemu
postepowi dziecka. Ba, nierzadko nawet zdarza sie, ze z chwilg
wstapienia dziecka do szkoly mnoia sig jego bledy jezykowe,.
ze Zaraza sie ono bledami wspé}uczniéw. Poniewaz za$§ — jak
to zcbaczymy przy analizie czytama i pisania — normalny roz-
woj jezykowy jest bardzo wainy dla postgpéw w elementarnych
przedmiotach nauczania, takze i ten brak moze spowodowaéd
bardzo powaine niedomagania w postepach szkolnych.

2 Szczegélne warunki umystowego,

‘rozwoju w mtodo§ci

Wainiejszymi od. dotychczas przedstawionych czasowych
okreséw rozwoju dorastajacego cztowieka sa ja k o § c i o-
we stopnie rozwoju umyslowego, albo inne-
mislowy okreslenie tego, na czem p o~
lega rozwdéj umystowy dziecka Nasu-
wajg sie przytem rozmaite moiliwosci,” 1. Rozwédj umystowy
moglby polegad na tem, Ze dziecko nie posiada po-
czatkowo wogdle pewnych takich zdolnosci jakie ma czlowiek
dorosly, 2, Potem mdglby polegaé na tem, ze rozk!lad
umystowych  zdolnoscia temsamem i sklad
zloZzonych proceséw psychicznych jest u dziecka inny niz u do-
roslego t. zn: niektére zdolnosci przewazajace w umysle doros-
Yego, moglyby u dziecka ustepowac na plan dalszy i odwrotnie
u dziecka moglaby dominujaco wystepowaé niejedna taka zdol-



— 58 —

noé¢, kiéra odgrywa podiniej u doroslego mpiejszg role. Tem-
samem ]ednak ogélay charakter zycia umyslowego. bylby inny
u dziecka a inny u czlowieka ‘dorostego. 3. Trzecia moiliwosé
polega na tem, ie jako$¢, wlasciwosé tresci $wiadomosci, zwla-
szcza elementarnych, moglaby by¢ typowo rozna u dziecka
i u doroslego. 4. Wkoncu moglaby tylko ilo$ciowa
albo intensywna sprawno$¢ dziecka by¢ mniejszg
od takiejie u doroslego tak, Ze dziecko wykazywaloby tylko

iloSciowo mniejszq sprawno$¢ ale zato jakosciowo mniejby sie-

roznilo od dorostego.

Aby te sprawe wyjasni¢, nie mozemy ‘ograniczy¢ naszych
obszrwacyj tylko do dziecka w wieku szkolnym, sle musimy ra-
czej rozpatrywac zagadnienie w zwigzku z caloks:ztaltem roz-
woju umyslowego dziecka.

Wtedy pokaie_sie, ie calo$é¢ ‘ujmowania i wewnetrznego
opracowywan'a $wiata zjawisk przechodziu dziecka przez 3 stopnie
rozwoju. Na pierwszym panuje przedewsvystklem synteza i
kazdy przedmiot zostaje ujety jeko cat o § ¢ i wwet takze
]ako calo$é nazwany. Dziecko itworzy schie najpierw

ogblne. pojecia rzeczy, sytuacyj, zdarzenn i t. p.
podczas gdy réwnoczesnie poszczegélne wilasciwodci rzeczy
i szczegolowy przebieg zdarzen sa mu znane w stopniu zupel
nie niedostatecznym. Wprawdzie, gdy zdarzy sie sposobno$é,
bywaja poszczegolne rysy lub wlasciwosci zdumiewajgco doklad-
nie zaobserwowane, ale naogd! brak jeszcze zupelnie wnikliwej
-analitycznej obserwacji, a z niewielu zaobserwowanych wlasci-
wosci tworzy sie porywczo ogélny Obraz rzeczy i ich stosunku

do siebie, obraz, ktory okazuje sie w wielu punktach niezgo- -

dnym z rzeczywistoscia, po <zesci nawet catkiem iluzyjnym i musi
by¢ uzupetnianym przezrozliczne personifikacje i wkladki. Z tego
powodu moglibysmy ten okres nazwac takie okresem f a n-
tastycznej syntezy, ktéra nalezy pojmowaé
jako synteze wyobraien zbiorowych, a nie czesci skladowych

rzeczy, oparta na dokonanej poprzednio analizie. Potem naste-

puje, mniejwigcej od 8 do 9 roku Zycia, o kres pr ze-
wazajacej analizy: czesa, wlasciwosci i stosunek
wzajemny rzeczy coraz to wiecej podlegaja obserwacji; dziecko
.zdobywa dokladniejsza znajomosé rzeczy, jego postrzeganie nie-
ma juz charakteru fantastycznego objasniania, lecz trzeiwego
obserwowania $wiata zewnetrznego. co miedzy innemi objawia
. sie tem, 7e wyrazy nie oznaczajg juz wylacznie przedmiotu
jako calosci, lecz okreslaja rozliczne jego wilasciwosci. Potem
nastepuje znoéw stopien syntezy,
ktora jednakze ma calkiem odmienny charakter jak synteza
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pierwszej epoki. Nie jest to juz pelne fantazji personifikujace
konglomerowanie bardzo niewielu wila$ciwosci i cech, ale ro-
zumne, do logh.zne] i rzeczowej poprewnosci dazace ujecie
wszystklch po czescijuz w poprzedmm okresie poznanych, wla$-
ciwosci i cech rzeczy. Rozwija sie rozumny  $wiat wyobrazen
dorostego czlowieka. W tamtym pierwszym okresie iylo dziec-
ko jak w $wiecie bajki, w tym trzecim panuje normalny zmyst
rzeczywistosci

Rozwéj umyslowy wykazuje jednak dalej jeszcze jedna
waing 0golng tendencje Dziecko zdobywa n a j-
pierw .to wszystko, czego micdy czlowiek w -ekonomiji
zycia (w walce o byt) koniecznie potrzebuje; im wainiejszg jest
jakas funkcja dla zachowania bytu tem wczesniej wystepuje.
Dlatego zdobywa sobie dziecko o wiele wczesniej orjentacje
przesirzena nZ czasowa o plerwszg musi
dziecko ni_e]ednokrotnie samo sie starad, podczas gdy regulo-
waniem ?ycia wedlug por dnia i roku zajmujg sie poczatkowo
rodzice. Znajomosé ksztaltéw rzeczy zdobywa dziecko o wiele
wczeséniej anizeli znajomo$¢ barw: pierwsza jest niezbedna do
odpoznania i wlas’ciwego uzytkowaniarzeczy, podczas, gdy druga
ma ze wzgledu na zycie praktyczne tylko znaczenie.ladnego do-

rdatku Miare wzrokowa dla przestrzem linearnych zdobywamy

wcresniej niz zdolnoéé oceniania odleglodci, jakosci dotykowe
poznsjemy wczes’niei niz tony. Czuciowo$¢ duzych czlonkéw
rozwija sie wczesniej niz malych, rozumienie mowy wczesniej
niz mowa spontaniczna (wlasnowolna). Wszystko to zaleiy od

_jednegoitegosamego prawa dostosowania. sie do zewnetrznych

wa: unkow zyciowych.

Jezeli teraz na tle tego obrazu ogdélnego roz-
woju dziecka zechcemy rozpatrywac dziecko szKolne to, uwzgle-
dniajac w SZyStklf-‘ cztery wyzej przytoczene motzliwosci, mozemy
powiedzieé¢, ie pierwszy punkt pod zadnym wzgledem nie godzi
sie z caloécia, czyli Ze nie jesteSmy w stanie wymieni¢ ani
jednej takiej zdolnosci- umyslewej u czlowieka dorostego jakiej-
by nie pnsiadalo dziecko szkolme. Uczen w7 roku zycia posiada
-‘wszystkie zdolnosci czlowieka dorostego, cho¢ niewatpliwie nie-
ktore rozwiniete o wiele slabiej i niedokladniej. Rbstrahujac
jednak od tego pierwszego punktu wszystkie inne zgadzaja siq
zupelnie. Przedewszystkiem rozdziat umystowych zdolnosci,
a temsamem i ogdlny charakter czynnnsci umysty, jest inny
u dziecka a inny u czlowieka dorostego. Mezemy to $ledzié
ma calodci umyslowych uzdolhien dziecka, przyczem pokaie sig,
Ze wsiedzie znajdziemy S$lady owych wspomnianych trzech

- stopni rozwoju umyslewego. W postrzeganiu zmyslowem dziecka
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przewaza zrazu —— jak sie zdajé — bardzo znacznie dzialanie
apercepcyjnych wyobrazenn nad materjalem percepcyjnym t. zn.
Ze postrzeienia dziecka sq o wiele bardziej subjektywne niz
dorostego. Dziecko w o wiele wyiszym stopniu anizeli dorosly
widzi w rzeczach swoje dawniejsze doSwiadczenia oraz fanta-
styczne wyobrazenia, a takie podczas posirzegania o . wiele.
‘mniej kontroluje siebie samo pod wzgledem tego, co rzeczywiscie
postrzega, a co sobie do swych postrzezen w mysli dodaje.
Okavule sie to dowodnie przy eksperymentach z opowiadaniem
i czytaniem dziecka, przyczem widzimy, Ze falszowanie postrze-
zen przez subjektywne dodatki jest u dziecka tem wicksze im:
mlodszem jest dziecko, i Ze zmniejsza sie ono réwnomiernie
z przyrostem lat, przyczem jednak w dziecinnem postrzeganiu
apercepcja ma wciaz przéwage nad przyjmujaca percepcja.
‘Przytem jest o wiele bardziej bezplanowg, i nie w tym stopniu
przez wolg i uwage kierowana, co u czlowieka doroslego.

Skoro czlowiek dorcsly przechodzi od bezplanowego bu-
jania uwagi do rzeczywiste] obserwacji to stale obser-
wuje rzeczy wedkug jakich$ okreslonych, przewodnich,
punktéw widzenia n.p. krajobraz rozpatruje

albo ze wzgledu na to jakie przewazajg w nimm formacje gor-.

skie, albo ze wzgledu na jego wartosci malarskie czy rysun-
.kowe, budynek ze wzgledu na jego styl, proporcie, celowosc,
materjat budowlany i t. p. We wszystkich takich wypadkach
‘obserwuje na podstawie pewnych ,przewodnich wyobrazen® —
ktore umoiliwiajg mu pla n o w g obserwacje czy po-
strzeganie.' Postrzeganiu i obserwacji dziecka brak zrazu zupel-
nie takich przewodnich punktéw widzenia; poStrzeieniom jego
‘brak wiec poczatkowo planowego ujecia wrazen (syntez)-z ogdl-
nych punktéw widzenia. Dopiero stopniowo, krok za krokiem,
wystepujg niektére, podczas -gdy réwnoczesnie nie posiada
jeszcze dziecko zdolnosci do obserwowania wediug innych ka-

tegoryj. Z tego powodu istniejg dla niektérych lat rozwoju

typowe dominujace punkty widzenia czyli kategorje postrzega-
nia (bllzsze szczegdly o tem przy prébach dotyczacych opowia-
dania i obserwacji). Pokazuje sig to. miedzy innemi i w tem, ze
dzieci mniejwiecej do 12, roku Zycia czepiajq sie postrzezen

jednostkowych, ktérych przynaleznosé¢ do calosci pozostaje.

w tyle poza postrzeganiem szczegdtéw; tam zas, gdzie nawet
dochodzi do syntezy, bywa ona poprostu zmyslong, nie odpo-
w1ada]aca rzeczywistosci. Ogladajac obrazek dziecko szesciolet-
nie nie zwraca jeszcze z renuly uwagi na przedstawwna ‘sytu-
acje, a  wymienia i opisuje tylko nie majagce
z soba zwigzku szczegoty Natomiast

wymysla sobie z fantazji do obrazka catkiem dowolng sytuacje,
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Ktéra zupelnie z danym obrazem sie nie wiaze. Taksamo ma

sie rzecz z rysunkiem dziecka. Synteza przedstawionych szcze-
goléw jest bardzo niedoskonala a ujmowanie dziecka czepia sig
szczegbldw i podaje je jake tskie bez prawidlowego wszerego-
wania w reszte rysunku. Z tego powodu n. p. stosunki wiel-
kosci narysowanych prredmiotéw nie odpowiadaja wzglednej
wielkodci ich rzeczywistych wymiarow. Kazdy przedmiot ma tam
(stosownie do ujmowania go przez dziecko) swojg odpowiada-

‘jacg mu wielkos¢. To czepianie sie szczegdléw zaznacza sig

takie i w tem, ze dziecko n. p.rysuje dom z dziurka od klucza
—ta dziurka od klucza jest na]wazmejsza| — albo dom z ka-
miennemi schodami, lub dziewczynkg z guzikami, mezczyzne"
z nosem i t. d. Zdarza sie zas nawet, Ze rysuje obck siebie
bez zwigzku czeséci tramwaju, domu, kosciola i t. d.

Pewng rownolegle$¢ do tego braku syntezy w zmyslowych
postrzeleniach dziecka znajdujemy takie jego impulsach wolo-
wych. Impulsy do dziatari zewnetrznych sg u dziecka z po-
czatku xzoiowznyml impulsami pojedynczymi, podczas gdy do-
rosly prawie zeawsze dziala impulsami zblorowyml

Ta odmiennos$¢ podzialu psychicznych czynnosci dziecka
zmienia jednakie nietylko ogdlny charakter ujmowania i prze-
rabiania ale rozcigga takie swéj wplyw na wszystkie szczegoly
intelektualnych i nieintelektualnych stron zycia duchowego. Tak
n. p. dzialanie wyobrazm dziecka a dorostego czlocwieka wyka-"
zuje dwie wazne réinice. Dorosly cziowiek mysli wiecej stowa-
mi, jego myslenia jest przewainie cichem mdwieniem; dziecko
natomiast mysdli raczej pogladowemi wyobrazeniami rzeczowemi
o indywidualnym charzkterze. Myslenie stowami gra tem mniej-
szg role im d:ieci sa mlodsze. Nastepstwem tego jest druga
réznica w czynnodciach wyobrazeniowych: poniewaz dorosly
mysli wiecej slowami przeto musi mysled bardziej abstrakcyjnie

- anizeli dziecko, cdyz nasze abstrakcyjne poiecia przywiazane sj

wlasciwie do wyrazow. Nasze abstrakcyjne myslenie jest zasad-
niczo mysleniem wyrszami, przyczem pogladowa tresé wyobra-
iefi zaledwie zarysowuje sie w nasZej Swiadomosci. U driecka

" natomiast musi mysienie by¢ przewaznie czynnoécia wyvobraia-

nia konkretnego, przyczem myslenie abstrakcyjne musi ustgpo-
wac¢ na plan dalszy.

Nastepstwo tzw. konkretyzmu dziecka objawiasie
znowu w jego dzialaniach wolowych. Poniewaz dziecko mySli
przewaznie wyobrazeniami jednosthowemi, przeto i dziala prze-
waznie na podstawie konkretnych pojedynczych celéw lub mo-
tywow; dorosiy natcmiast wigcej na podstawie ogolnych decyzyj
albo ma podstawie zasad.
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Trzecig mozliwosScia wyobrazania sobie umysto-

wego rozwoju -dziecka byla ta, ze takie i jakod¢ tresci §wiado-

mosci, mianowicie elementarnych, jest u dziecka inna nit
u dorostego. 1 to — choé¢ w skromnej mierze — zgad:a sie
7 rzeczywistoscig. Subtelnos¢ rozrézniania jakosci i natezer
czuciowych jest u dziecka mniejsza niz u dorostego tzn., ie
dziecko rozréinia mniej jakosci zmystowych i stopni natezenia
niz to moie uczyni¢ dorosly. Dzieci nie widza pewnych réinic
barw i jasnosci, ktére my rozrézniamy ztatwoscia. Podobnie ma
sig rzecz ze slyszeniem tonéw i stosunkami rytmicznymi. To-
samo da sie wykaza¢ w zakresie subtelniejszego ujmowania
stosunkow przestrzennych a zwlaszcza czasowych. Rozrdinianie
linearnych odcinkéw przestrzennych jest z poczatku niedoklad-
niejsze, rozpoznawanie réinic odleglosci 0 wiele niedokladniejsze,
a tak bezposrednie posirzeganie najkrétszego czasu jak ujmo-
wanie dluzszych okreséw czasowych rozwija sie bardzo powoli.

Co wkoticu dotyczy czwarteg o punkty,tctakie
ilosciowa, inaczej intensywna, sprawno$¢ dziecka jest przez
dlugi czas mniejsza anizeli dorosiego. Daje to nam podstawe
do ilosciowego okreslania rozwoju dziecka albo udoskonalania
sig jego sprawnos$ci. Mozemy wykazad, Ze dziecko na wszystkich
polach umyslowej i fizycznej dzialalno$ci wykazuje mniejszg
sprawnos¢ anizeli dorosly. Niema ani jednej dziedziny umysto-
wej i fizycznej dzialalnosci, w ktérejby normalny dorosly nie
mogt wykona¢ o wiele wieksze] pracy niz uczen w wicku
szkoly powszechnej. Nawet w tym wieku, kiedy koniczy szkole
$rednia*) nie osiaga jeszcze dziecko stopnia wytrwatosci i inten-
sywnosci pracy umystowej dorostego czlowieka. Przejawia sig
to w tem takie, ze dziecko przy wszelkiego rodza]u pracy
muiy sie predzej niz dorosly i Ze stopiefni znuzenia -u .dziecka
przy takiejsamej czynnosci jest tem wiekszy im mlodszem- jest
dziecko. Dotyczy to — jak pdiniej zocbaczymy — nawet takich
czynnosci jak uczenie sie mechaniczne.

W wywodach powyiszych rozwazylismy w ogolnosci roz-
woj dziecka pod wzgledem umystowym i fizycznym. Obecnie
bedziemy musieli przedewszystkiem uzupelni¢ te spostrzezenia
zapoznajac sig z badaniami dotyczacemi. niektérych szczegdl-
nych zjawisk ma]acych jak sie zdaje, zwiazek z rozwojem
dziecka. '

Wahania roczne w ‘rozwoju dziecka.
Przy sposobnosci badari nad. wahaniami rozwoju ustalono, ze
calos¢ fizycznego i umyslowego rozwijania sie dziecka ulega

*) Niemiecka ,Mittelschule“ odpowiada mniejwigcej naszemu tzw.
nitszemu gimnazjum {przyp. tlum)
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takze i w ciggu roku -pewnym wahaniom. Nazywamy te zja-
wiska ,wahaniemi rocznemi“ w przeciwienistwie do ,wahan
rozwoju®. Polegaja one naogdl na tem, ze dziecko rosnie
i przybiera na wadze w ciagu roku nie réwnomiernie, lecz
w regularnie powtarzajacych sie perjodycznych wahaniach, i ze

umysltowe iycie dziecka wykazuje rowniez w ciagu roku

rosnacg i malejaca intensywnosé. Osobliwg jest przy tem oko-

-licznos$¢, ze te roczne wahania fizycznego i umystowego roz-

woju nie biegng stale rownolegle, ale ze przeciwnie majg cze-
$ciowo przebieg we wrecz przeciwnym kierunku.

Zycie fizyczne dziecka wzmeaga sie w jesieni i w zi-
mie. Mianowicie w czasie od paidziernika do stycznia rozwdj
fizyczny sprawnosci dziecka, jego przyrost i stan odiywiania sig
(przyrost wagi) sa korzystne i rosnace. Potern w marcu i kwiet-
niu- nastepuje cofanie sie, poczem nadchodzi zndéw okres przy-
rostu az do lipca. Tego rodzaju roczne wahania wykazal naj-
pierw dunski nauczyciciel gluchoniemych Malling-Hansen, po-
czem ustallo je dokladniej wielu innych badaczy®). Tek n. p.
wykazal je na dzieciach szkolnych w Halle nad Sesalg Schmid-
Monnard (lekarz), ktéry podzielit rozwéj na- dwa okresy. Ustalit
on, e dla przyrostu dlugosc1 (wzrost) korzystnxe]szym jest
okres od lutego do wrzes$nia, mniej korzystnym — czas od
wrzesnia do stycznia; dla wagi: zastéj od lutego do lipca, .od

lipca do stycznia przyrost. Te osobliwg zmizne w- przyrosme
“wzrostu i tuszy mazwano rytmem rosSniegcia

dziecka. Obserwacje te uzupelnlh nastepnie Schuyten
w RAntwerpji, L o b sien w Kiely, Lehmanni Peder-
sen w ‘Kopenhadze, Graupner w Dreznie i. i. Dwaj
pierwsi badali sile miesni oraz niektére umystowe prace ucz-
niéw w ciagu roku szkolnego. Pokazalo sie przy tej sposobno-
§ci, ze sila migsni wzrasta stale od paZdziernika do stycznia,
opada od stycznia do marca, poczem wzrasta w kwietniuw
i czerwcu, opadajac znéw od lipca do sierpnia. Najniekorzyst-
niejszymi dla sily mie$ni miesigcami sg przeto u chlopcow sty-
czen i marzec, u dmewczqt marzec i kwiecien. Przytem i umy-
slowy rozwdj ucznia postepuje w ciagu roku réwniez wahaniami
idacemi czescnowo réwnolegle do wspomnlanych wahan fizycz-
nych, czesciowo jednak w $cisle wrecz przeciwnym kierunku.
Jako probierzem pracy umyslowej postugiwal sie Schuyten
kontrola koncentracji uwagi dziecka; Lobsien stosowal pomiary
pamigci w ciagu calego roku. Obajznalezli, Ze dla koncentracji
uwzagi i dla dzialania pamieci czas od paidziernika do stycznia

*) Przeglad tych pomiardw znajdujemy w dziele pani L. Hoesch~
Ernst. (przyp. aut.).
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jest szczegdlinie kerzystny, jedna i druga wzrastajg stele w tym
czasie. Od stycznia do marca zmniejszaja sie natomiast obie. Ri
do tej pory widzimy wigc zgodnosé sprawnosdci fizycznej i.umy-
slowej; odtad jednak zaczyna sie ich rozdzial. Rezwdj fizyczny
i duchowy przybierzjg kierunek przeciwny. Podczas gdy miano-
wicie w letnich miesigcach sila mie$ni wzresta, dzialenie pamieci
i koncentracja uwagi zmniejszajg sie stopniowo tzn., ze podczas
letnich upaléw zmniejszajg sig¢ i uwaga i pamiec. Cialo rozwija

sie.w lecie kosztem ducha, albo, by wyrazi¢ sie fizjologicznie:

czlowiek wykonujé w ciggu lata wiecej pracy mieéniowej niz
moézgowej. Do niektérych dalszych tym rocznym wahaniom
energji wspoldzialaiacych przyczyn, (ktére zostaly wykszane
szczegodlniej przez Lehmanna i Pecersena, Hellpacha i.i) przejde
dopiero przy nauce o pracy dziecka.

¢ Rozwéj poszczegdélnych umysto-
wych zdolnosci dziecka.

: O wiele dokladniej niz ogélny przebieg i istote rozwoju
potraktowaly nowsze badania najblizszg nas interesujacg kwestje:
jak rozwijaja sie poszczegodlne zdol
no$ci umyslowe dziecka

Przedewszystkiem jednak musimy ustali¢ pojecie z d. o I-
no$§ci umystoweli

Méwigc o tem pojeciu nie .mozemy mie¢ na mysli ,wladz®
duszy starej psychologji, ktoras:przyjmowala istnienie ja-
kichs eddzielnych 7 duszg zwiazanychsit czy wladz. Cale nasze
zycie duchowe sklada sig ze zmieniajgce} sie ustawicznie r6z-
norodnosci tresdci i proces 6w rozgrywajgcych
. sie 'w naszem jednolitem ,Ja“. Ten psychologiczny stan fak-
tyczny stanowi podstawe naszej koncepcji zdolnosci
umystowych Psycholog rozpatruje tg 70i-
~norodnos¢ umystowych procesow i treéci tylko w odniesie-
niu do nich samych tj. tak jak one istnieja
ale nie tak jak p r a ¢ u j a dla osiagnigcia pewnego zadania
lub celu. Z tego powodu musimy zauwazy¢, ze dla czysto psy-
chologicznych rozwazan, w $cistem slowa znaczeniu, wogdle
nie istnieijag zdolnosci umyslowe, Psycholog mowi
tylko o klasachabo grupach procesdw
psychicznych lub stanéw swiadomosci. O zdolno-
$ciach umystowych méwimy dopiero woéwczas, gdy procesy
psychiczne ujmujemy rownoczesnie jako czynnosci
jakiegos podmiotu i gdy rozpatrujemy je z punktu widzenia
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jekiej§ pracy, celu lub radania oraz, gdy rozpatrujemy je jako
wzgledna miare takiej jakie{$ czynnosci, ktéra poszczegélni lu-
dzie moga wykona¢. W ten sposdb, w pedagogicznem znacze-
niu, méwimy o zdolnosci pamiegci, o sprawnosci uczenia sig,
wyglaszania z pamieci i o rozmaitych wielkosciach zdolnosci
pamigciowej u poszczegdlnych ucznidw. Podstawg tej zdolnosci
pamietania, biorgc rzecz z strony psychologicznej, sg Eprocesy
kojarzenia i reprodukowania wyobrazen zachodzace u danej
jednostki.

Z naszego punktu widzenia koniecznym jest przedewszyst-
kiem podzial zdolnosci umyslowych, aby$my wiedzieli pod ja-
kim wzgledem mamy badaé rozwéj tej czy innej jednostki.
Podzial ten czerpiemy po czesci z psychologji dzisiejszej, row-
noczes$nie jednak uzupelniamy zwyczajna klasyfikacje psycholo-
giczng zdolnosci umyslowych niektéremi zapatrywaniami wska-
zanemi zdaniem naszem przez szczegdlniejsza nature przedmiotu
pas interesujgcego t. j. rozwoju dziecka.

Rozréiniamy wiec przedewszystkiem tzw, z d ol n o § ¢ i

©'g 61 ne wystgpujace przy k a z d e j umystowej pracy
i polegajace na ogdélnych wiasdei-
wosciach i warunkach wszelkich

procesdéw psychicznych orazspecjalne,
<zyli jakosciowo okresg]lone, zdolnosciumy-
slowe wystepujace zawsze tylko przy okreslonych rodzajach
tres$ci swiadomosci. Do ogdlnych wlasciwosci Swiadomosci na-
lezg: uwaga, przystosowanie sie¢ do pracy umysiowej, nastawienie
sig do pracy umyslowej, zmiana proceséw psychicznych wywo-
{ana ¢wiczeniem albo przyzwyczajeniem, lub do pewnego stopnia
przeciwna im zmiana przez utrate wprawy (¢wiczenia) i odzwy-
czajenie, wreszcie zmiany wywolane znuzeniem, wyczerpaniem
j pomy$lng lub niepomysdlng psychofizyczng dyspozycja jedno-
stki. Wszystkie procesy psychiczne: postrzezenia, pamie¢, fan-
tazja, uczucia i akty woli podlegaja tym ogélnym warunkom,
albo (co zreszta na jedno wychadzi) biorg udziat w tych ogél-
nych wilasciwosciach swiadomosci. Odpowiadajg im takiesame
zdolnosci umyslowe jednostki jako to: zdolno$é uwazania, przy-
stosowania sie mniej lub wigecej szybko do pracy umyslcwej,
zdolnos¢ poddawania sie lub opierania. rozmaitym wplywom
£wiczenia, wprawy, znuzenia i t. d.

Obok tych ogolnych zdolnosci umystowych przyjmujemy,
w sensie klasyfikacji dzisiejszej psychologji, = istnienie wielkiej
grupy specjalnych zdolnodci i rozrézniamy znowu
wéréd nich zdolnosci nizsze (wzglednie elementarne) i wyisze.



Mianem ostatnich obejmujemy te, ktére sie opierajg na pierw-
szych 1 zaleine sg od ich istnienia. Tak n. p. przypominanie
nie jest mozliwe bez poprzedzajgcego je postrzegania, a mysle-
nie abstrakcyjne, uwarunkowane poprzedniem zdobyciem wy-
obrazen, nesi w stosunku do wyobrazema cechy wyzsze] zdol-
nosci. Rownlez z natury rzeczy wynika, iz zdolnosci mniej pier~
wotne takie i w tem sensie sy wyiszemi, Ze silniejsze ich wy-
ksztalcenie reprezentuje réwnoczeénie wyiszy stopieri umyslo-
wego rozwoju. Myslenie wystepuje silniej dopiero na wyiszych
stopniach zycia umyslowego podobnie, jak Swiadome celu dzia-
lanie wolowe w poréwnaniu z dziataniem popedowem,

, Zloione zdolnosci umystowe, oraz opierajgca sie na nich
wydatnoéé pracy umyslowej, dopiero wowczas staja sie zrozu-
mialemi, gdy znamy te elementarne procesy czastkowe z kto6-
rych sie one skladaja. Dlatego przy badaniach dotyczacych roz-
woju rozpoczynamy -od pierwotnej (elementarnej) zdolnosci
opanowujacej cale nasze zycie umysiowe, od u w a g i.

(1) Rozwéj uwagi, Kazdy nauczyciel wie, jakie

podstawewe znaczenie dla kaidej bez wyjatku pracy ucznia -

posiada uwaga. Dlatego tez pedagogowxe wszystkich czasow
starali sie o wyksztalceme i wyéwiczenie tej zdolnosci. Pestalozzi
wynalazt metode majacg - doprowadzi¢ dzieci do wzmozonej
intensywnosci skupienia uwagi przez to, ze kazat im wykonywaé
réwnoczesnie kilka zaje¢. Polecal n. p. dzieciom wykonywaé
proste roboty reczne: przasc i rysowac figury, a réwnoczesnie
uczy¢ sie lub wzajemnie przepytywad lekcji i t. p. Froebel sta-
ra! sie przedewszystkiem swemi elementarnemi . metodami
i pomocami naukowemi dopomaga¢ naturalnemu kierunkowt
uwagi dziecka zwrdconej na wrazenia zmyslowe i na zajecie
rak. Ale zadnemu z dawnych pedagogdéw nie
udato sie ustalié, przez dokladniejszag ana-
lize, typowych wlasnos$ci uwagi dziecka w roz-
nych 'latach jego rozwoju, chociaz w tem wltasSciwie
tkwi podstawa i jedynie mozliwy punkt
zaczepienia dla systematycznego ksztalce-
nia i édéwiczenia uwagi. Dopiero eksperymentalne
badanie uwagi odkrylo nam nieprzeczuwane nigdy w tym
punkcie mnéstwo faktéw, & zwlaszcza odkrylo gleboko siega-
jace réinice indywidualne miedzy uwaga poszczegdlnych uczniow
oraz bardzo osobiiwy przebieg jej rozwoju.

By te badania zrozumieé¢, koniecznym jest przedewszyst-
kiem rzut oka na 0gbélnag istote uwagi tak
jak przedstawia sie ona ze stanowiska czysto [psychologicznef
analizy przeprowadzonej na czlowieku dorostym. Rnaliza ta wy-
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kazuje, ze uwaga jest bardzo z!ozZzonym pro-
cesem $wiadomsci Cojednak nalezy uwazaé
za fjgadro, za zasadniczg istote uwa-
g i? Opinje psychologéw sg pod tym wzgledem bardzo roz-

maite; jedni widzg zasadniczg istote uwagi w tem, ze stanowi
ona czynne wystapienie woli w naszem
Zyciu umyslowem, w postrzeganiu, wyobrazaniu lub mysleniu.
Jej istota ma jakoby polega¢ na tem, ze dowolnie s k i e-
Fowujemy dusze na okreslone wraienie albo na jedno
z wyobrazent wsréd wielu innych mozliwych. Jest to w ol u n-
tarystyczne pojmowanie uwag-H

Szczegdlna forma tego woluntaiyzmu polega na tem, Ze
akty uwagi pojmujemy jako procesy motoryczne.
Poniewaz mianowicie przy czynnem wystepowaniu uwagi, jak sie
zdaje, zawsze zachodza jakie$ procesy ruchowe jak akkomodacja
(dostcsowanie sig do wrazenia) w organach zmyslowych, zwra-
canie oczu, glowy albo calego ciala w kierunku spostrzeganych
wrazen, napiecie miesni twarzy przy mimice, przyjeto, ze caly
akt uwagi polega na wprowadzeniu tzkich proceséw ruchowych
(F. Heinrich, C. H. Judd, T. Ribot i i.)

inni psychologowie byli zdania, ie zasadnicza istota uwa-
gi polega na stosunkach uczucia do umystowego iycia duszy.
w tym sensie Storring zdefinjowal uwage jako utrwalenie jakie-
gos wyobrazema przez uczucie, Takze i takie ujecie sprawy
stanie sie zrozumialem, jesli zwaiy¢, 7e z reguly zwracamy
uwage na takie wrazenia lub wyobrazenia, ktére budrzg nasze
uczucie lub zainteresowanie. (Teorja emocjonal-
n a uwagi). '

Wszystkim tym pogladom przeciwstawiasie pojecie
lntelektualistyczne ktéie za istoine w sta-
nie uwagi _traktuje nietyle zachowanie si¢ podmiotu ile raczef
zmiany w samej tresci wyobrazen.
W tym wypadku uwaga nie jest niczem innem jak tylko wybi-
ciem sie jednego wyobrazenia ponad inne, za czem idzie wiek-
sza jasno$¢ i wyrazistos¢ tego wyobrazenia.

We wszystkich tych teorjach dotyczacych istoty uwagi
opls-Jje sie zawsze tensam kompleks zjawisk, a poniewaz teorje
te nie wykluczaja sie wcale wzajemnie, najlepie} zroblmy. gdy
wszystkie te ujecia sprawy polaczymy i za punkt wyjscia we-
Imiemy obserwacje zmian jakich doznajg wrazZienia
i wyobrazienia same podczas procesu uwagi, a to
z tego powodu, e te zmiany bez wzgledniania jakichkolwiek
innych dalszych zasadniczych pogladow na istote swiadomosci
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dadzg sie stwierdzi¢ jako gotle fakty, podczas gdy na ckreslanie
zachowania sie podmlotu wywierajg zawsze wplyw pewne okre-
$lone teorje woli i uczucia.

Wowczas zasadniczem zjawiskiem
uwagi bgdzie to osobliwe zachowanie sie naszych wyobrazen,
ze w kaidej chwili iycia duchcwego widzimy ,oczyma naszej
duszy“ z calg wyrazistoscia i jasnoscig tylko jeden kompleks
wyobrazen, Jest on réwnoczesnie srodkowym  punktem tego
wszystkiego ,co sig psychicznie dzieje,“ a dookola niego gru-
puje sie do peswnego stopnia cale zycie duszy. Ten kompleks
okresla pomekad dalszy przebleg wycbrazen przez to, ze znaj-
dujgce sie z nim réwnoczesnie w Swiadomosci i przez nas po-
"strzegane inne wyobrazenia, latwiej sie z nim kojarza oraz
przez to, Ze nowowylaniajace sie odtworzone wyocbrazenia
znajdujg sie w zwigzku z tem pad innemi dominujagcem wy-
obrazeniem.

Dominujgce w sianie naszej uwagi wyobrazenie lub grupa
»wyobrazen posiada powadto jeszcze te wiasciwos¢, ie wyobra-
zajace je sobie ,Ja“ z niemi sie — by tak rzec — identyfikuje.
Na niem spoczywa w danej chwili nasze (gléwne) zaintereso-
wanie, ono ma charakter jakby istniejgacego w danej chwili z naszej
wlasnej woli, ku niemu wraca sie caly zaséb naszej w tej chwili
posiadanej energji. Tem wyjasnia sie takie $Swiadomosé naszej
aktywnosci w stanie uwagi; wiemy, ze jestesmy czynnie samo-
dzielnymi poniewaz uirwalili§my w $wiadomosci pewne okreslo-
ne wyobraienie i teraz przy jego pomocy staramy sie opano-
waé bieg pozostalych wyobrazen. Dlatego to tez z reguly przy
posirzezeniach, przy czynoem przypominaniu oraz przy myé$le-
niuu wyobrazenie celu t zn wyobrazenie tego
co obserwujemy albo o czem myslimy i t. d. jest wyobrazemem
znajdujacem sie ‘w stanie uwagi.

Tu tkwi wyjasnienie woluntarystycznego pogladu, ze uwa-
ga jest procesem woli albowiem charaskterystyczna cecha wszel-
kich procesdw wolowych jest to, Ze utrwaliwszy sobie w $wia-
domosci jakied wyobraie'sie celowe staramy sie niem opano-
wad bieg reszty proceséw Swiadomosci:

Z tego oplsu procesow uwagi dadzg sie juz z latwodcig
w.yprowaduc wszystkie te charakterystyczne cechy i wlasciwosei
uwagi, ktdore przy psvchologicznych i pedaqog:cxnych ekspery-
mertach beda stanowily podstawe i punkt wyjscia paszych
badan.

Uwaga przedstawia sie przedewszystkiem jako .pewien
proces $wiadomosci o wysokiem nateZeniu (intensywnosci) co

© wyraia sie w wyiszym stopmu swiadomosci uwaznego - wyobra-

zania. Mozemy przeto: 1° moéwi¢ o réinem nateieniu uwagi: 2°
Liczba wrazen, jakie moZemy obja¢ w jednej chwili uwaga, jest
zmienng i stanowi o z a kresie uwagi 3" Wyobrazenia
na ktore uwaga sie n i e ~skierowuje zostaja powstrzymane
(zahamowane)t zn, nie wchodzg jasno (albo wogéle nie wcho-
dza) do naszej $wiadomosci. Stad trzecig gléwng cechg uwagijest
jef egraniczenie (koncentraqa) na niewiele wra-
zen, zjawisko, ktére okreslano tez zmianem ,waskogci® uwagi.
4° W pojeciu cgraniczenia miedci sie réwnoczes$nie z drugiej
strony moinos¢ deielenia uwagi pomiedzy mniejsza lub wieksza
liczbe wrazen. Mozemy przeto méwi¢ o réinem rozdzielaniu
uwagi na mniejszg lub wiekszg ilos¢ wyobrazen. Ograniczenie
i dzielenie uwagi sa calkiem widocznie dwoma wrecz przeciw-
nymi jej procesami. Ograniczenie (koncentracja) uwagi, n. p.
przy skupionej obserwaql, wprowadza do naszej $wiadomosci
coprawda niewiele wrazeni ale zato z szczegdlniejszg jasnoscia.
Przy dzieleniu natomiast istnieje raczej tendencja rozszerzenia
do pewnego stopnia naszej uwagi i wprowadzenia do $wiado-
mosdci mozliwie wielkiej liczby wrazenn. W obu wypadkach mo-
zna méwi¢ o réinem nateZeniu (intensywnodci) o gr a n.i-
czenia uwagi®* Mozemy bowien zarédwno w cgra-
niczeniu (w sensie skupienia, koncentracji). jak i w rozdzieleniu
uwagl rozwing¢ mniejszg lub wieksza intensywnos¢ czyli ener-
gie (albo koncentracje w sensie intensywnego napiecia).

Moge sig przeciez zaréwno skoncentrowad (natezy¢) na to,
by uja¢ dokladnie kilka wraZen, jak i na to, by moiliwie wielki
wybor wrzZen objgé swojg uwaga. Ograniczenie i rozdzielenie
uwagi stoja, rzecz naturalna, w przeciwiefistwie do siebie. Prze-
ciwieristwo to usilowano wyrazi¢ prawem, wedlug ktérego nate-
zenie (intensywno$¢) uwagi zwracanej ku poszczegolnym wraze-
niom wzrasta tembardziej im wiecej sie ograniczamy i naod-
wrét zmniejsza sie w miare jak rozszerzamy naszg uwzge na
wiekszq liczbe wrazen. (Prawo zmiennego stosunku miedzy ogra-
niczaniem a dzieleniem uwagi).

5°, Takze sposéb zapomocg ktérego weszliSmy w stan
uwagi lub go podtrzymujemy moze nam posluiy¢ do okreslenia
rodzaju uwagi. Pod tym wzgledem moiemy podzieli¢ uwage na
dowolnag jubra mimowolna (zwajg tez nie-
dowolng przyp. tlum.), ktéra to ostatnia powstaje bez dowolne-

*) Uzyw7ne zazwyczaj wyrazenie ,,kor}centracja uwagi“ jest dwu-
Znaczne, albowiem pod koncentracja mozna rozumie¢ juz to tendencje
do ogranlczenia juz tez do intensywniejszego zwrocenia uwagi. Racjo-
nalniejbyloby zatem uzywa¢ wyrezefi: ograniczenie uwagl i zwrocenie uwagi.
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go jej skierowywania (naprzyklad wskutek zywych lub silnie
uczuciowo zabarwionych wrazen). T.  Ribot rozréinil jeszcze
uwaege samorzutna albo naturalngi d owolna
czyli sztuczna (attention spontanée ou naturelle i wvolontaire ou
artificielle). Uwaga samorzutna nie potrzebuje -by¢ rozwijana,
wystepuje ona sama u dzieci i zwierzat w popedzie do gier
i zabaw, dowolna natomiast jest sztuczna, rozwijang z pierw-
szej w drodce wychowania.

Na biol gicznych rozwazaniach oparl Rageot swoj podzial
uwagi na afektywna (w stanie afektu) i na uwage zupelnie wol-
ng od zabarwienia uczuciowego.

6° Dalej rozrézniamny uwage z my s! o w a zwracaja-
cg sig na zewnatrz i umy st o wa skierowang na wew-
natrz (na procesy psychiczne). O uwadze zmyslowej méwimy,
gdy zwraca sie ona na przedmioty postrzegane; o umyslowej,

gdy bierze ud:zial w kierowaniu wyobrazeniami lub myslami,
W temsamen zne:zeniu moina ‘mowi¢ takie o uwadze
emocjonalnej i wolowe}j poniewaz nasza

uwaga j-dnakowo dobrre mois by¢ skierowana na akty woli
i uczucia. Zaprzeczanie za§ temu przez niektérych psychologéw
jest czysto teoretvcznem z ich strony uprzedzeniem, bo¢ przecie
“skierowanie uwadi na uczucia oznacza identycznie tosamo co
»zdanie sie“ na uczucia (Al Fischer). Uwaga zmystowa musi by¢
u dzieci pielegnowasna naréwni z umyslowa.

Wkoricu w zakresie uwagi ,zmyslowej” rozréiniamy jesz-
cze uwage senzorycznag | motoryczna,
zaleznie od tego, czy skierowujemy jg na wrazenla zmyslowe
czy tez na ruchy (wlasne, przyp. tum).

‘Wiadciwodci i cechy stanédw uwegi bywaja wysoce réine
u rozmaitych jedn::stek. Stad 1ez mowimy o indywidualnych
zdolnos$ciach uwagi. >a n. p. jednostki, ktore sg bardzo sklonne
do ograniczania, podczas gdy inne bardziej do dzielenia uwagi.
Natezeniu uwaqi  przeciwstawia sie wrecz
przeciwna wlasciwosé: stabosé$é¢ uwagi,
ktora mozie réwniez wystepowaé¢ w dwoch formach jako s t a-
bos$é w zakresie ograniczenia (ken-
centracji) a takie jako stabos$¢ w dzieleniu
czyli w rozszerzaniu sie na wiekszy kompleks skladnikéw maja-
cych zosta¢ nig ujetymi. Dalej z a k r e s ‘uwagi moze grzed-
stawia¢ wielkie réznice indywidualne t. zn., Ze liczba prostych
wrazen, ktére w sprzyjajacych okolicznosciach moga by¢ razem
ujete, bedzie u jednych osobnikéw wiekszg u innych mniejsza.
Potem: uwaga jednostki moze albo ograniczaé sie scisle do
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niewielu wrazen, albo przesuwaé sie swobodnie z jednego wra-
Zenia na drugie. W pierwszym wypadku mamy’ do czynienia
z uwaga utrwalajaca, w drugim z plynng.*) Uwaga jednostki
moze by¢ dale] w wiekszym lub mniejszym stopniu podatng na
odwracajace ja wplywy (zewnetrzne lub wewnetrzne), moie by¢
réwniez mniej lub wiecej odporng wobec wplywéw przeszka-
dzajacych, przyczem naleiy znowu rozréini¢ miedzy odpornoscia
wobec jednorazowych lub przejsciowych oraz wobec trwalych
przeszkod.

Te ostatnig odpornosé nazywa Kraepelin zdolno-.
$cig przyzwyczajania sie. Moze dalej wykazywaé pewna wzgled-
ng statosé i rownomiernosé (co rozu-
miemy jako zdolno$é¢ zachowania przez lednostkq w okreslo-
nym czasie pewnego okreslonego s t o pnia uwagi) albo
tez by¢ niestalg i nieréwnomierna (chwiejna). Moze byé¢ wy-
trwala, gdy dana jednostka potrafi przez dluiszy czas zajmowaé
sie uwaznie tymsamym przedmiotem, albo moze tez by¢ nie-
wytrwalg i podlegajaca szybko znuzeniu.

Uwaga moze sie szybko dostosowywaé (adaptowsg)
do”przedmiotu pracy umyslowej, albo odznacza .sie powolnem
i ociezalem dostosowaniem, Dale rozrézniamy

uwage statyczna, utrzymujacg sie po jednorazowej
ogolnej decyzji przez czas dluiszy, otaz d ynamiczn g
potrzebujgca coraz to nowych pobudzeri. Rozréiniamy jeszcze
uwage oczekujgcg czyli przygotowawczag iaktu-
alng czyli wykonawcza. Pierwsza bierze udziat
w utrwalaniu wyobrazern celowych (wyobraienia przewodnie,
punkty zasadnicze), przed rozpoczeciem postrzezenia, obserwaciji
lub aktu woli; druge przy wykonywaniu postrzezenia lub. czynnosci.
Pierwsza ustala te wyobrazenia celowe (oczekiwane) wedlug
ktorych ma sig obserwowacd, oczekiwa¢ lub postepowaé i tem-
samem przygotowuje te czynnosc1 druga natomiast okresla tok
postrzegania lub postepowania i przeprowadza go planowo pod
wplywem ustalonych wyobrazeni celowych. Zaléznie od tego, jak’
udaje sig ta czynnos$é¢ ustalajaca, posiada. czlowiek albo s t a-
}a albo chwiejna uwage. Pelne znaczenie tych
wszystkich cech stanéw uwagi stanie sie nam dopiero wéwczas
jasnem, gdy zaczniemy je péiniej rozwaza¢ w zwiazku z uzdol-
nieniem jednestki,

Dopiero nowsza psychologja nauczyla sie oceniaé¢ waznos¢
umystowych i fizyeznych (cielesnych) zjawisk towarzyszgcych
uwadze, przyczem jednakie niejednokrotnie przeceniano znacze-

*) W oryginale ,,fixierende" i ,fluktuierende* RAufinerksamkeit.
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nie zjawisk cielesnych. Miedzy umystowymi procesami towarzy-
szgcymi uwadze zastuguja na szczegélniejsze baczenie ¢ z u-
cia napiegcia, bez towarzystwa ktérych prawdopodob-
nie uwaga nigdy sie nie zjawia. Wyplywajg te czucia z rzeczy-
wistych napie¢ migsni jakie wykonujemy w stanie uwagi. Do
tego dolaczajq sie, malo nam jeszcze dotychczas znane, czucia
organiczne wewnatrz ciala i wkoricu uczucia badz przyjemnosci
badz tez nieprzyjemnosci. Normalnie wystgpieniu uwagi towa-
rzyszy uczucie przyjemnosci zwigzane albo z czynnoscig albo jej
przedmiotem; jednakze tam, gdzie uwaga zostala wywolana sto-
sownie do naszego zamiaru a zjawia sie uczucie nieprzyjem-
nosci lub wstretu do pracy — moze ono zostaé przezwycigzone.
Przy niedowolnem zwrdceniu uwagi na wraZzenia mogg opa-
nowac¢ uwage zaréwno bodzice zabarwione przyjemnie jak i - nie-
przyjemnie.

Takie i cielesny wyraz rozmaitych stanéw uwagi jest bar-
dzo charakterystyczny: rozcigga sie on na. mimike, oddech
- i dzialalno$é serca. Oddech staje sie plytki a przy (przejscio-
wej koncentracji) chwilowem ograniczeniu uwagi (n. p. przy
»nadstuchiwaniu®) wstrzymujemy go. zupelnie.? Przy wielkiem
napieciu uwagi powstrzymujemy nasze ruchy. Gdy nas n. p. na

ulicy zasjmie jaka$ rozmowa przystajemy nawet na chwile. Im

intensywniejszg jest ta koncentracja (ograniczenie) uwagi tem
zywszemi i powszechniejszemi staja sie napigcia migsnj,
w zwigzku za$ z niemi czucia napigcia. Stad teZz pochod:i, ie
te czucia u$wiadamiajg nas w pewnej mierze o stopniu naszej
koncentracji.

[Podstawowem zaloieniem ek perymentalne-
go badania uwagi bylamysl znalezienia miary
uwagi. Lecz. dla tak zloionego procesu, jakim jest uwaga,
nie mozna znale$¢ miary prostej; moina moéwié¢ raczej o mie-
rzeniu czesciowych proceséw uwagi oraz ich wynikéw.

Dlatego musimy zapytaé sie przedewszystkiam: Co da sie-

mierzy¢ w zakresie uwagi? OdpowiedZz wynika z powyiszych
- paszych rozwezan.

Moiemy mierzy¢ po pierwsze ograniczenie i rozdzielenie
uwagi; czyni to psychologja, wyznaczajac ,zakres“ uwagi. Za-
kres uwagi mierzymy ta liczbg wrazeni do jakiej ujecia z zupelng
jasnoscig zdolny jest czlowick w jednym akcie
uwagi (tzn. bez osobniego nastepczego skierowywania® uwagi
na wigkszg liczbe wrazeri, oraz bez przerywania napiecia uwagi
zwroconej na jedng tre$é¢ swiadomosci). Wrazenia moga byc¢
poddawane uwadze albo r 6 wnoczes$nie n.p. kreski
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lub punkty leiace o bo k siebie w przestrzeni, lub
moga by¢ poddawane nastepczo (wczasie) n. p.
wybijanie taktu, uderzenia wabadla lub metronomu. W pierw-
szym wypadku ustalamy, ile takich elementéw moina ujgé
jednym ,rzutem oka” i okre$lamy to mianem ,zakresu uwagi
dla wrazen podanych roéwnoczesd$nie“ w drugim
za$ badamy niejako przecigg czasu albo rozpigtos¢ uwagi, gdyz
idzie o to, jak diugo moie uwaga skoncentrowac sig, bez
przerwy spowowanej odchyleniem i bez liczenia skladnikow, na
szeregu takich po sobie nastepujacych wrazen i calos¢ ich objgé
tak jasno, Ze policzenie ich bez bledu jest jeszcze moizliwe.

Technika mierzenia zakresu uwagi dla wrazen
podanych réwnoczesnie posluguje sig prawie zawsze aparatami
z zatrzaskami migawkowymi, przy ktorych wrazenia poddaje sie
przez czas tak krétki, ze uwaga nie ma moinosci przesuwacd
sie¢ nastepczo z wrazenia na wrazenie i w ktérych czas ekspo-
zycji wrazen moze by¢ mierzony z wielkg dokladnoscia {az do
/000 sekundy). Najczesciej uzywanym aparatem ifego rodzaju
jesttachistoskop wyposazony albo w spadajacy albo
w wirujacy zatrzask, z poza ktérego na chwilg tylko zjawiaja sie
bodice wywolujace wrazenia i zaraz potem znikaja.

Do badan majgcych na celu pomiary zakresu uwagi przy
wrazeniach nastepujacych po sobie (sukcesywnych) moina uzyé
metronomu. Ustala sie jaka liczbe uderzen moze bez liczenia
oszacowaé i poda¢ bez bledu badana osoba. Ta liczba uchodzi
za miare zakresu uwagi dla bodzcéw nastepujacych po sobie..

Bardzo wainem jest nastepnie badanie nateienia -{inten-
sywnos$ci) uwagi, Poniewaz jednak ma ono zaréwno pozytywng
jak i negatywna strone (wspiera obserwowane, powstrzymuje’
nie nalezace do obserwacji wraienia) przeto natgienie uwagi
musi by¢ mierzone w obu tych kierunkach.

Pomiar ten wykonuje sie .w ten sposéb, ie mierzy sie
natezenie -ograniczenia za po$rednictwem prze sz k 6 d,
t.zn, ustala sig latwos¢ ,odchylenia“ oraz zdolnosé¢ ,oporu®
uwagi danej jednostki. Przeszkadza sie przeto badanej osobie
w chwili, gdy z najwyisza uwaga wykonuje jakas prace, i usi-
luje sig z wyniku tej pracy poznaé, w jakie] mierze odzialala
przeszkoda. Im bardziej pogorszyl sie wynik pracy wskutek
dzialania przeszkody tem wiekszg jest latwos¢ odchyleniai temr

mniejszaq zdolno$¢ oporu albo energja powstrzymujgca uwagi.

Nastépnie starano sie o bezposrednie pomiary natgienia
egraniczenia uwagi, przyczem posfugiwano sie wynikami ogra-
niczenia przy pracy ciaglej, ale tak prostej, Ze ilos¢ i jako$¢
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pracy da sie. okresli¢ cyfrowo. Nadaje sie n. p. do tego celu
praca wykonywana przy ciagtem dodawaniu liczb jednocyfro-
wych, przy liczeniu liter jakiego$ tekstu, przy pisaniu dyktatu,
szybkiem czytaniu i uczeniu. si¢ na pamieé cyfr oraz- zglosek
bez zwiazku.

Warto ‘takie wspomnieé = o bardzo uiywanej metodzie
Bourdonea, z ktdra sie jeszcze nieraz spotkamy, a ktora stara sig
réwniez wprost z wynikdw pracy okresli¢ natezenie i wspol-
miernos$¢ ograniczenia uwagi. Polega ona na przekreélaniu liter
w wydrukowanym tekscie.

Badany ma n. p. przekresli¢ wszystkie g, e, n,r, przyczem
zadanie jest tem trudniejsze im wiecej, i im bardziej réznych
co do czesto$ci powtarzania sie, liter wymagamv. Osoba badana
otrzymuje polecénie jaknajszybszego przekreslania. Z czasu
trwania préby (przy okreslonym tekdcie) i z liczby bledow

wnioskuje sie o ograniczeniu (koncentracji) uwagi. W rzeczy

samej bada sig tu natezenie i réwnomiernoé¢ utrwal-nia zada-
nia, a oprécz tego uwage analizujaca, kidra rozkiada (rozbiera)
obraz tekstu.

Obok tych-bezpodrednich - pomiaréw ograniczenia moze
takze i wynik kilkakrotnej pracy sluzy¢ za miarg zdolnosci ogra-
niczenia uwagi u poszczegdlnych ‘jednostek]

Gléwnym $rodkiem do tego  celu wiodgacym jest wpro-
wadzenie ,wspodlzawodniczgcych prac umystowych®,  Kaie sie
osobie badanej wykonywaé jaka$ czynno$¢ gléowna,
‘. p. uczyé sie na pamie¢ glosek ber zwigzku, czytaé jaki$
_tekst lub wyrazy biegnace po sobie bez zwigzku, wsréd okolicz-.
nosci utrudniajacych. Mozemy n. p.-w tym celu wyrazy umie-
§ci¢ na wirownicy i pokazywaé je przez szczeline, przyczem
wybieramy taka szybko$¢ zjawiania sie wyrazéw, ze czytanie
ich jest’mozliwem tylko przy bardzo wielkiem skupieniu uwagi.
Réwnoczesnie musi osoba badana wykonywaé¢ jeszcze jaka$

inng prostg czynno$¢ poboczna, jak n. p. wklada¢ w takt me-

tronomu zatyczki w plyte z otworami, rysowaé¢ male spirale
wedlug podanego wzoru i t. p.

Opiszg kilka z tych metod dokladniej, gdy bedzié mowa
o badaniu inteligencji. Przy tego rozwoju pomiarach operuje sig
wiec nie tyle przeszkodami ile raczej rzeczywistem rozdziele-
leniem lub kilkorakiem zajeciem uwagi. Osoba badana ma za
zadanie wykonaé Kkilkorakie czynnosci, a my ustalamy, czy
i o ile sie jej to udaje. Przytem osoba badana moze zachowywaé
sie w rozmaity sposéb, Rlbo uwaga jej waha sig miedzy obo-
ma wspélzawodniczgcemi czynnosciami tam i z powrotem, albo
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zwraca gléwng uwage na jedng czynnos$é a druga wykonuje
wiecej automatycznie jakby w stanie podswiadomosdci. W obu
wypadkach uwaga znajduje sie w stanie wielkiego
skupienia i dlatego mozemy ja na wszelki wypadek badaé¢ ta-
kiemi metodami. Réwnoczesnie jednak wystepuig przytem typo-
we réinice’ w indywidualnym charakterze uwagi, ktore musimy
wustala¢ starannem protokcolowaniem zeznar oséb badanych.

[Ponadto powinniby$my jeszcze mierzyé w zakresie uwagi
stopient jasnosci i stopienl uswiadamiania sobie .czesci - sklado-
wych ujetych jednymi aktem. PRle co do tego same metody
psychologiczne jes-cze tak dalece sa malo miedzy soba
-2godne, ie w te sprawy sie nie wdaje.

Dalej musimy mierzy¢ czasowe stosunki uwezgi. - Réwniez
i to daje sie osiggnaé¢ cyfrowem okresleniem pracy — trwajacej
bez przerwy. Zupelnie dobrze nadaje sie do tego celu kraepe-
linowska metoda dodawania, Kazemy w specj:lnym, wydruko-
wanym ,zeszycie rachunkowym® dodawaé pod soba stojace
jednoliczbowe cyfry, przyczem cbok pisze sig rezultst. Co mi-
nute rozlega sig sygnal dzwonka, a rachujacy podkresla pozioma
kreska wykonane do tego momentu zadanie.

Z liczby wykonanych dodawan i z popelnionych -biedow
mozZemy potem wnioskowaé o réwnomiernosci napigcia uwagi
podczas trwania calej pracy. W kaidym jednak razie nie same
tylko napigcia uwagi warunkuja wahania w tego rodzaju nie-
przerwanej pracy. Bgdicobadz moina bez obawy popetnienia -

_wielkiego bledu wiekszo$¢ wahari zar6wno w szczegdtach (takie

wedlug Kraepelina), jak i w calym typowym przebiegu pracy,
zlozyé na karb uwagi, gdyz prawie wszystko to co poczytujemy
przy eksperymencie za wplywy inne, jakoto przystosowanie sig
do czynnosci, wewnetrzne popedy, znuienie, nie jest niczem
innem jak tylko typowg zmiang w stanie uwagi.

Stosunkowo prosto daje sie wkoricu uzyskaé cyfrowy wy-
raz dla tak pedagogicznie wainej réznicy migdzy uwaga staty-
stycznag a dynamiczna, Krétko trwajacg prace, ktdrej bledy

Jatwo dajq sie okresli¢, polecamy wykonaé kilka razy, raz po
raz, w takisam sposéb, najlepiej w dwdéch nadajacych sie do

poréwnania szeregach prébnych. Przy pierwszym szeregu zwra-

-ca sig osobie badanej tylko jeden raz przed badaniem uwage,
ieby starala sie skupi¢ w sobie w spos6b mozliwie intensywny

i rOwnomierny, za drugim razem zwracamy na tosamo uwage
przed kaida poszczegdlnag préba, Kto posiada uwage statycznag

ten w pierwszym szeregu probnym pracuje taksamo jak w dru-
gim, albo nawet zdarza sie, ze mu te powtarzane upomnienia
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przeszkadzajg. Kto natomiast posiada uwage dynamiczna u tego
widzimy w pierwszym szeregu prébnym stopniowe opadanie

uwagi, w drugim natomiast sprawnos$¢ jego pracy zyskuje zna-
cznie na rownomiernosci. Pierwszy typ uwagi posiada bowiern

zdolnos$é réwnomiernego napinania uwagi po jednorazowej de-

cyzji na czas dluiszy, a w kazdym na czas trwania szeregu

¢wiczen majacych ze sobg zwigzek, podczas gdy typ drugi wy-

maga wcigz powtarzanej p(_)dniety.]

A teraz zastanowimy sie nad pytaniem jakim jest u dziecka
rozwoj uwagi we wszystkich omawianych kierunkach. Mozna
fu stwierdzi¢ naogd! co nastepuje: W poczatkach swego umy-
slowego rozwoju i jeszcze w pierwszych latach szkolnych
wykazujg uczniowie wieksze s kupienie w tem co
moga jednoczes$nie objg¢uwaga, wielkg natomiast
sklonnoéé¢ do dzielenia uwagli we wszystkiem tem
coich kolejno zajmuje. Jedno i drugie jest jednak

wynikiem st ab o $ ci Dziecko skupia swojg uwage

pa niewielu rzeczach nie z rozmystu aby je tem-
samem lepiej obserwowac¢, ale dlatego, Ze nie mo z e

réwnoczesnie obserwowad wiekszej ilosci rzeczy. Dlatego i to

nie wiele, co je zajmuje, absorbuje jego uwage csltkowicie,

Dziecko ma wskutek tego wyglad bardzo skupiony, lecz powo-
dem tego skupienia jest wlasnie stabos¢ dziecka. Rownoczesnie:

jego niedowolna uwaga sklania sig raczej do podzialu, do zaje-

cia sie wiekszg liczbg przedmiotéw niz. do natezonego skupienia..

Z tem wigze sie niestalo$é i sklonno§é do predkich zmian
uwagi. Dzielenie uwagi nie jest wigc u dziecka czem$ korzy.
stnem, jak to n. p. moze bardzo latwo zdarza¢ sie u dorosiego,

lecz jest réwniez wynikiem slabosci. Bardzo latwo moina sig
o tem przekonaé¢ drogg préb na malych dzieciach. Jesli dziecku

koniczacemu pierwszy rok zycia damy, w chwili gdy bawi sie

prawa raczka jakas zabawka, do lewej raczki druga zabawke,

dziecko natychmiast upusci zabawke pierwszg. Pochodzi to
stad, ie nie jest ono jeszcze w stanie zwrdcié réwnodzesnie

uwage na oba przedmioty. W scistym zwiazku z tem pozostaje:
wielka latwos$¢ odwracania uwagi dziecka. Jest ta latwosc

tem wieksza u driecka, a jego zdolno$¢ odporu wobec prze-

szkadzajacych bodZcéw tern mniejsza, im miodszem jest dziecko

i im bardziej idzie o wystapienie uwagi dowolne|]
O ile idzie o uwage niedowolng i popgdows, n. p. w zabawach

to dzieci bardzo wcze$nie daja sie calkowicie pochlong¢

swemu zajgciu. Ale i tu mamy do czynienia ze skupienniem
uwagi wynikajacem z slabosci: cala rozporzadzalna energja

psychiczna ulega zaabsorbowaniu przez zabawe; dziecku nie
latwo mozina w jego zajeciu przeszkodzi¢, albowiem nie rozpo-
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rzadza juz cno energjg potrzebna dla odbierania innych wra-
zen. Jesli zaapelowaé¢ do jego uwagi dowolnej cala czyno$é¢
dziecka zostanie odrazu calkowicie przerwana. Niewatpliwie wia-
sSciwos¢ ta wykazuje wielkie indywidualne réZnice, ale biorac
przecietnie latwosé odwracania uwagi okazuje sie u dzieci
wicksza, a zato odpornc$é mniejszg, niz u ludzi doroslych.
‘Wiemy natomiast z obserwacyj nad dzieémi, htére musza pra-
cowa¢ w domu wsréd wielkich przeszkéd, Ze wiasciwos¢ od-
pornosci uwagi w stosunku do przeszkadzajgcych bodicdéw jui
u 9do 10 letnich ucznidw moie by¢ przez wprawe wznacznym
stepniu zwiekszong.

Z tem pozostaja znowu w zwigzku te waZne rodinice ja-
kie w stosunku do doroslych wykazuje zakres uwagi u dzieci.

{Przy tego rodzaju okresleniach psychologja rozréinia
miedzy zakresem Swiadomosdci a zekresem uwagi. Pierwszy
obejmuje wszystkie wogédle ujete (i natychmiast reprodukowa-
ne) skladniki, drugi tylko te, ktére zostaly j a s n.o  ujste.
‘Oba te zakresy nie dadzg sie jednak prawdopodobnie z calq
scisloscig rozdzieli¢]

Pod mianem zakresu uwagi rozumielidmy
wyzej czesciowo pewng liccbe rédwnoczed$nie na-
suwajacych sie przedmiotéw, ktore moiemy ujaé jasno ,jednym
aktem” uwagi, czedciowo za$ pewng liczbe pastepujgcych po
sobie wraienn — ktére bez liczenia, opierajac sie na bezposred-
niem oszacowaniu, jesteSmy w stanie ujac trafnie jednem jedy-
nem nieprzerwanem napieciem uwagi. Pierwszy zakres nazywa-
my krétko zakresem uwagi dia roé'wn o-
czesnych, drugi zakresem uwagi dla
kolejno po sobie nastepujgcych
(nastepczych*) wr a 7 e A.* '

Dia obu mamy prostg miare: i cz b e jasno ujetych
i z cala pewnoscig oszacowanych skladnikéw (tekich jak punkty,
kreskidia réwnoczesnego, uderzenia taktu dla nastepczego) za-
kresu uwagi. W kazdym razie miara ta tylko wéwczas wyraza
icisle sprawno$¢ uwagi jako takiej, gdy mamy do czynienia
z najprostszymi skladnikami, tekimi jak punkty, kreski, uderze-
nia rytmiczne. Skoro za$ wybierzemy bardziej skomplikowane

*} W dalszym ciagu rna coddanie niemieckiego wyrazu ,sukcessiv®
uzywam wyrazemia ,nastepczy” (przyp. tlum.)

**) Miary zakresu uwagi majg rownoczes$nie wielkie dydakiyczne
znaczenie, gdyz przy ich zastosowaniu dadza sig psychologieznie wyjasni¢
$rodki pogladowego ujmowania liczb. (por. eksperymentalng analizg ra-
chunkow)
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wraZenia jak litery, figury, wyrazy i t. d.,, to mierzymy -liczbg
takich skladnikéw juz nietylko zakres uwagi jako takiej, "ale
ponadto udzial innych wyiszych proceséw psychicznych jak
apercepcji i assymilacji. Oczywiscie w tym wypadku spraw-
nos¢ samej uwagi nie bedzie juz dokladnie okreslona.

Rezultaty takich pomiaréw sg nastepujace: z najprostszych
skiadnikéw (jak kr0pki. kreski bez szczegdlniejszego ugrupowa-
pia, poprostu réwnomiecnie, w réwnych odstepach w pozio-
mym szeregu obok siebie postawione) ujmujg jednym aktem
uwagi: dzieci szescioletnie 2 do 3 skladnikéw. dwunastoletnie
3 do 4, czternastoletnie ¢przecigtnie 5, dorosli zaleinie od
typu uwagi 4 do 6, rzadziej 7 albo 8 skladmkow

[Ciekawa rzeczg moze by¢ zapozna¢d sig jeszcze z niektd-
remi liczbami. Pod uwage weZmiemy jednak tylko takie, ktdre
osiagnielo bez upriedzen.dla z qéry pow:zietei metody liczenia
oraz przy dokladnem przeprowadzeniu prob. Jest rzecza wysoce
charakterystyczng, Zze w doty\hczasowygh probach liczba trafnie
okreslonych skladnikéw wciaz sie podnosi wraz z dokladno$cia
inetody badania. James M. Cattell, pierwszy, ktory zapomoca
tachistoskopu ocenial liczbg kresek dajgcych sie” rédwnoczesnie
obja¢ uwagg pracowatl czasem ekspozycyjnym wynoszgcym /iy,
cze$¢ sekundy. Jego obserwatorzy potrafili ujmowaé trafnie
(bez grupowanial)4do 5kresek. Lay i Schneider
wyznaczali zakres uwagi metodg calkiem prymitywna. zastania-
jac i odkrywajac rysunki liczb w takt uderzenn metronomu.’ Po-
dobniez postepowat P f e i f f e r nie poslugujac sie jednak
nawet metronomem. Rby ustalié¢ trafnie ujety liczbe skiednikow
kazal Lay nawet przerysowywaé ksztalty liczb — co jednak wca-
le nie zapewnia kontroli trafnege ujecia liczby skladnikow, gdyz
dziecko bardzo latwo moie narysowaé widziang figure a jednak
nie objgd liczby skladnikéw! S ch neider kazai starszym
uczniom zaplsywac liczbe skladnikow, od mlodszych zas wyma-
gal tylko rysowania kresek i kropek. Wszyscy ¢i autorowie po-
dawali za niskie liczby dla zakresu uwagi pomlmo ze przy ich
sposobie postepowania niema moiZnodci przeszkodzenia uj-
mowaniu nastepczemu. Proby musza byc z tego powodu nie-
doktadne. Prawdziwa bowiem kontrola i réwnomierno$¢ czasu
ekspozyql sa w tych warunkach niemoiliwe, Oszacowanie Laya,
ie réwnoceesnie dadza sie objac uwagg tylko trzy kule jest
z tego powodu za niskiz. Dokladniejszymi metodami — przy
uzyciu tachistoskopu i skonstruowanej przez siebie samego ma-
szyny do °rachowania — pracowal H. W aselmann,
ktéry znalazi, ie dzieci w pierwszym roku szkolnym obejmo-
waly uwaga rdéwnoczesnie czteiy kulki: Panna N anu
(w witrzburskim Instytucie Psychelogicznym) peslugujac  sie
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aparatem projekcyjnym i fotograf:czna migawka (czas ekspo
zy<ji-3/1000 Sek.) rzucata na ekran jasne kotka. Nastgpnie de-
monsirowala punkty rozmieszczone na linji nachylonej pod kg«
tem 80° od lewej strony u gory ku prawej w doél. Doswiadcze-
nia byly czynione na osobach doroslych. Najwyiszg we wszyst-_
kich wypadkach, przez wszystkich obserwatoréw réwnoczesnie
ujeta, liczbg punktéw bylo ~— 5. Rozréznita nastepnie w czasie
tych prob analityczny i syntetyczny typ uwagi. Analitycy obja-
wiali sklonnos¢ do przeceniania malej liczby punktow, podczas
gdy syntetycy postepowali wrecz przeciwnie.

Wedtug Goldscheidera i Millera
ujmuja dorosli réwnoczesnie (bez grupowania) 4 sktadniki, przy
grupowaniu 5 do 7. Natomiast wedlug Erdmanna
i Dodgego dorosli (i przy zbyt dlugim czasie  ekspo-
zycji) tylko 4 punkty z calg pewnoscia. Pna Nanu starala sie
ustali¢ wplyw réinych form ugrupowaznia na réwnoczesne ujecie
liczby skladnikéw. Ukladala kétka w ksztalt kole, réwnolegloboku
krzyia i prostokata. Oddzialywanie pierwszych dwoch figur jest
wzglednie korzystne, pozostalych niekorzystne. ,Najwyisza licz~
ba punktow, przez wszystklch obserwatoréw we wszystkich wy-
padkach w tej samej figurze trafnie ocenionych wynosita dla
réwnolegtoboku 10, dla krzyia i kola 8, a dla szescioboku &
tylko w 75 %/, trafnych wypadkow.“]

Jesli dopoméc ujmowaniu takich - skladmkow
przez symetryczne ich uporzadkowanle

i ugrupowanie n.p. tak:|||| [ albo tak: “HI to zakres

uwagi zwiegksz sie o1 do 2 skladnikéw. Jesli zas
utworzy¢ ze skladnlkow grupy czes$ciowe, zkito-
rych kaida z osobna z n a n a jest obserwatorowi to liczba
odrazu trafnie oszacowanych skladnikéw znowu wzrasta i to —
zaleznie od wprawy obserwatora — nieraz nawet bardzo znacz-
nie. Ale to juZ sprawa zupelnie inna i nie méwigca nam juz niczego
nowego o zakresie uwagi. Zjawisko polega na odpoznawaniu

poszczegdlnych znanych. grup czesScio-
wych ina wnioskowaniu Tak n. p. na fi-
gurze takiej jak ta - |lllll ll|1 llllll Illl widzi sie, Ze grupa czgSciowa

jest grupa zloiong Z 5 skladnikow i ze takich grup czesciowych
jest 4, poczem nastapuje wniosek, ze 20 skladnikéw bvio eks-
ponowanych Wszystkie te dane w odniesieniu do miodszych
dzieci podlegajg dwojakiemu ograniczeniu: po pierwsze przyrost
liczby skladnikow oddzialywa u nich mniej korzystnie niz u do-
rostych, powtére assymilujgca apercepcja pracuje u nich o wiele
dowolniej, subjektywniej i zawodniej.
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Najdokiladniej w odniesieni -do dziecka ustalil niedawno
‘te stosunki F. N. Freeman w lipskim Instytucie Zwigzku TNa-
uczycielskiego, ktéry przeprowadzil na dzieciach szkoinych
w wieku od 7 do 14 Jat i na doroslych (sfuchaczach i na-
uczycielach) poréwnawcze badania, dotyczgce zakresu uwagi
i ujmowania liczb. Poslugiwal sie szeregiem punktéw albo ra-
czej malych czarnych koélek, ktére demonstrowano juz te
w zwyczajnem poziomem lub pionowem uszeregowaniu juz te

uporzadkowane w . szeregi i grupy (. p. ...... , albo -,

albo ::::, albo ::-*, albo:: :: i t. d.). Do demonstracji pun-
ktéw postugiwal sie Freeman aparatem projekcyinym. Odnosnie
do wynikdw préb nalety zaznaczyé, ze uczniowie 6 i 7 letni sg
jeszcze bardzo niezaradni przy tego rodzaju ustalaniu zakresu
uwagi; widaé tu mianowicie, ze trudno$é szybkiego i mocnege
skierowania uwagi na wrazenia zjawiajgce sie tak krotki  czas
jest jeszeze dla tego wieku bardzo-wielka. Nie udaje sie jeszcze
- utrwalenie krotko trwajgcych wrazen na okreslong chwilg, po-
mimo, Ze przy kaidej poszczegdlnej probie eksperymentator
zapowiadal (o jakie 2 sekundy wczesniej) okrzykiem: ,terazt”
- moment zjawiania sie punktéw na ktéry ~miala sie nastawic¢
uwaga, Przytem wystepuje jeszcze na jaw caly szereg wainych
wlasciwosci dziecinnej uwagi, Tra fn o $ ¢ ujecia liczby
punktéw jest u dzieci mniejsza anizeli u dorosiych ,a miano-
wicie na og6! dobroé (ujecia) jest tem mniejsza im miodsze
sg dzieci®. Dzieci ujmujg lepiej prostsze tormy ugrupowania
anizeli bardziej skomplikowane. W miarg {wzrostu liczby punm-
kidow zmniejsza sig bardzo szyb ko dokladnos$¢
ujmowdnia Wprawdzie i doroslym takze przeszkadza
zawielka liczba punktow, ale dla dzieci powstaje w ten sposéb
wieksza przeszkoda. Freemann wyciaga z tego stuszny wniosek,
Z2e dowolne dzielenie uwagisprawia dzieciom
wieksze trudnos$ci anizeli dorostym.

Niedokladnos$s¢é¢ ujmowania dzieci
wyraza sig tem, Ze sposob uporzadkowania punktéw ujmujg
naogd! nie tak dobrze jakdorodli; a niedokiadnodé
assymilujgcej apercepciji tem, ze ,fal-
szujgce assymilacje* do$¢ czeste bywaja u dzieci 6-do 8-letnich,
ktore ,czesto w przedmiot prawie zupelnie obcy wnoszg sche-
mat, tzn. e ujmowanie ich posiada silnie subjektywne zabar-
wienie’, Na oba twierdzenia kilka przykladow! Oto forme :.
zreprodukowano raz jako ..., albo forme :::: w sposéb ii,
a forme ::* jako "' o
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