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I. Zasadnicze pojecia i zalozenia personalizmu krytycznego.

1. Metafizyka: Osoba i rzecz jako dwa przeciwstawne
sposoby ujecia (aspekty) jednego i tego samego bytu substancjal-
nego; cechy istnienia osobowego; jednia wieloici, dazenie do cely,
indywidualno$¢, psychofizyczna obojetno§é (neutralnosé). Hierar-
chia bytéw indywidualnych; immanentny charakter ich istnienia.
Konwergencja. Pojecie Swiata zewnetrznego; stosunek osoby
do tegoz Swiata. — Psychologia: osobowos$é ludzka, jej
formy rozwojowe; struktura, dyspozycja, akty, zjawiska; cechy oso-
bowosci: calodé, glebia, znaczenie; pojecie woli. Teoria warto-
"8ci: osoba jako centralny punkt w procesie warto$ciowania; intro-
cepcja; metoda 'dialektyczna w zastosowaniu do  $wiata warto$ci.

Juz w zaraniu twérczosci naukowej Sterna wyraZnie za-
znacza si¢ sklonno$é do tlumaczema zjawisk psychiczaych
przy pomocy jednoczacej zasady dynamicznej wrecz prze-
ciwnej mechanistycznemu pojmowaniu $wiata, tak znamien-
nemu -dla mauk empirycznych, nie wylaczajac psychologii.
Stanowisko to Stern szczeg6lowo rozwinal i uzasadnil teore-
tycznie, tworzac zamkniety system filozoficzny, zwany przez.
niego samego personalizmem krytycznym, na-
przéd w trzech podstawowych dzielach pod wsp6lnym tytu-
lem ,,Person und Sache“, z ktérych pierwszy tom (pt. ,,Ablei-
tung und Grundlehre des kritischen Personalismus” pojawil sie
jeszcze w r. 1906, ostatni za$ (pt. ,,Wertphilosophie”) w roku
1924, a nastepnie w syntetycznym dziele: ,,Personalistik als
»Wissenschaft”, ktére ukazalo sie¢ w druku dopiero w 1930 r.
i w ,Allgemeine Psychologie auf personalistischer Grundlage”
(1935). Rzecz prosta, ze w ciagu 30-tu lat tworzenia i ksztal-
towania sie systemu poglady autora dojrzewaly powoli, ule-
gajac z biegiem czasu pewnym odchyleniom od poczatkowei
linii i uzupelnieniom, co jednak nie zmienilo zasadniczego kie-
runku pierwotnych pomysléw autora, a dzieki niezwyklemu
jego talentowi w systematyzowaniu my$li, tudziez dzieki
logicznej przejrzystoéci wykladu, teoretyczne podloze jego
filozofii staje si¢ latwe do ujecia. Oryginalno§é i $mialosé.
pogladéw Sterna dobitniej sie zarysowuje w zestawieniu z po-
gladem na $wiat, jaki nam w spu$ciznie pozostawil potezny
rozwé6j nauk empirycznych. Ztozyly sie nafi dwa kardynalne po-
jecia: ewolucji i energii. Z jednej strony teoria ewolucji roz-
wijana oprzez Darwina, Wallace'a, Huxleya, Weissmanna,
Haeckla i innych sila logiki faktéw obala krok za krokient
ostatpie zapory idealistycznei filozofii. Wiekopomne dzielo
Wohlera: syntetyczne wytworzenie mocznika jeszcze z po-
czatkiem XIX w. a nastepnie przez polskiego uczonego J. Na-
tanzona; sztuczna komorka Biitschlego i Badania Loeba za-
tarly granice miedzy $wiatem martwym a zywym. Z drugiej
strony szereg mys$licieli takich, jak Helmholz, Mayer, Ostwald
i inni pojeciem energii i zasady jei stalosci dali druga niezni-
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wszystko to stuzy zZywemu organizmowi wzigtemu w calo$ci,
jego zyciu, utrzymaniu przy Zyciu; w nim znajduja uzasad-
nienie swego istnienia. Rzesy spelniaja zadanie ruchu, plaz-
ma — odzywiania, jadro — podziatu itd. Wszystkie te jednak
czynnoSci nabieraja sensu w odniesieniu do danego organizmu,
do jego calosci. Kazdy szczeg6l wziety oddzielnie wskazuje
na swe pochodzenie, jako czeSci wyzszorzednej jedno$ci, na
ktérej tle moze byé dopiero nalezycie zrozumiany. Organizm
wymoczka wzicty jako calo§¢ jest ostateczna przyczyna
istnienia i funkcjonowania poszczegélnych swoich cze$ci. Ich
dzialanie staje si¢ jasne w stosunku do calosci organizmu jako
celu. Calosé jest tu racja dla wspéldzialania. i wspélistnienia
wszystkich organéw. W ten sposéb rozpatrywany organizm,
od strony calosci, niejako od géry, jest osoba. Odnosi si¢
to nie tylko do pierwotnych organizméw, ale do wszystkich.
Wprawne oko przyrodnika z latwoscia odréznia twor ,,po-
chodzenia“ organicznego od mineralnego. Jaka$ rzesa. wi-
dziana pod mikroskopem, drobny ulamek jakiego§ organu
od razu nam nasuwa nieodparta mys$l, Ze mamy do czynienia
z ,czescia” jakiego$§ pierwotnie ,,calego” organizmu. Szkielet
znaleziony w pokiadach ziemi jest dla nas niezbitym dowo-
dem istnienia niegdy$ organizmu, ktérego byl czescig. Calosé
jest wigc czym§ pierwotniejszym, zasadniczym. Analogicznie
ma si¢ rzecz z przedmiotami fizycznymi, martwymi.
Odlamek krysztalu, lub jaki§ jego element, naroze, §$ciana,
wskazuje na calo$§é, na wyksztalcony krysztal, od razu po-
zwala odpoznaé jego przynalezno$é do calosci, ktéra mu wy-
znac%a funkcje, jako swej cze$ci. Krysztal zatem jest réwniez
osoba.

Z drugiej znéw strony ten sam krysztal, traktowany jako
pewien uklad $cian i osi, jako czasteczki ulozone wedlug
okreslonych praw, przedstaw1 si¢ nam jako zbiér elementéw
i bedzie wowczas rzecza. Podobniez ten sam organizm
rozpatrywany od strony jego elementow, jak to robi przy-
rodnik-anatom lub chemik, przedstawi si¢ takZze jako zbi6r
elementéw prostych, z ktérych kazdy podlega prawom fizycz-
nym. Organizm w tym przypadku bedzie réwniez rzecza.
Osoba i rzecz zatem nie odnoszg sie do dwéch réznych bytow.
Kazdy byt indywidualny rozwazany od géry, jako calo$c, jest
osobg, a rozwazany od dotu jako zlozony jest rzecza:.,T o, co
od goéry f(izn. jako calo$é) widziane jest oso-
ba, to od doltu (tzn. Jako wielo§é czescx) jest
rzecza" — 'powmda Stern.")

Y Ibid. str. 143: ,Was von oben (d. h. als Ganzes) gesehen Person
ist, ist von unten (d. h. als Vielheit von Teilen) gesehen Sache.”
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mniej wyksztalcone, jakby mnieokreslone a zarazem jakby
glebsze, wewnetrzniejsze. A zatem i tutaj, w zakresie dy-
spozycyij autor stara sie utrzymaé swa zasadnicza koncepcje
hierarchicznej struktury. Jednakowoz w péZnieiszych swych
pracach (Personalistik als Wissenschaft) odstepuje od tej za- -
sady, nadajac w dyspozycjach aktom i zjawiskom znaczenie
nie warstw lecz raczej pojeé granicznych.') Zawiazki moga
si¢ rozmaicie rozwinal; wlasciwosci sa juz przesadzone, zde-
cydowane.”)

Rozréznianie odrebnych form dyspozycyi i wzajemmego
ustosunkowania daje klucz do lepszego zrozumienia sternow-
skiego pojecia struktury. Przede wszystkim nalezy sobie
uSwiadomié, Zze Zadna dyspozycja w oderwaniu od swego
prabytu-entelechii nie stanowi jeszcze decvdujacej roli w sto-
sunku do osobowosci. Co mnajwyzej jest tylko jej drobnym
symptomem, gdyz jest tylko czeSciowym objawem, a zarazem
nie odzwierciedla calej struktury, jako ukladu wszystkich
dyspozycyj. Osobowosci bowiem r6znia sie miedzy soba struk-
turami, one zapewniaja im indywidualno$é. Dana osobowos$é
moze posiadaé taka strukture, Ze przewaZaja dyspozycie
o charakterze np. kierunkowym. Taki uklad obejmuje calego
czlowieka, jest jego istota. Przewaga danej formy dyspozycyi
bedzie si¢ wybijaé wszedzie i zawsze, w calym zyciu czlo-
wieka, choéby nawet istniala niewspOlmiernos¢, rozbiezno$é
miedzy daznoscia a sila potrzebna do jej uskutecznienia. Tego
rodzaju dysproporcia, ti. na korzy$é tendencyi kierunkowych,
cechuje specialnie geniusza z jego nieprzeparta moca do ksztal-
towania sig, do twérczosci, z wiecznym zarzewiem stwarza-
nia probleméw. Tej ogdlnej preznosci podporzadkowuje sie
kazda dana jej zdolno$é, kazda inna dyspozycja. Stern dopa-
truje sie w tym réznicy miedzy geniuszem a talentem. Ostat-
niemu brak tego czynnika, jak powiada autor, misji wszystko
obejmujacej’), pomimo specjalnie rozwinietego zainteresowa-
nia w jednym kierunku. Geniusz jest cecha strukturalna, jest
entelechia. Talent mozna posiadad, — geniuszem trzeba
by¢é. Tak samo i inteligencja mnie zbiega sie z pojeciem
geniusza, gdyZz jest raczej zdolnoscia. Ze wzgledu na kierun-
kowosé . odnosi sie do przystosowania. Powyzszy przyklad
pojmowania geniusza rzuca ja$niejsze $wiatlo na tre$¢ pojecia
struktury. :

Akty, dyspozycie i dyspozycja zasadnicza — entelechia,
sa natury psychofizycznie neutralnej. Wszystkie wigc zjawi-

!y Person. u. Wissensch. str. 36.

) ,,Auf Anlagen kann man wirken, mit Eigenschaften muss
man rechnen®, powiada Stern (,Personalistische Psycholo_gle“, str.
194 w zbiorowej pracy: ,Einfilhrung in die neuere Psychologie”, wyd.
przez Em. Saupe. 3 wydanie 1928). ) Mensch. Persén. str. 88.
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ska gachodzace w obrebie ‘osobowosci ludzkiel, czy to fizycz-
11€,.62y psychiczne, sg tylko jej symptomami, wskazujacymi
- fia-glebsze podloze. Psycholog nie moze ich traktowaé bez-
wzglednie, niezaleznie od obejmujacej je osoby. Kazde bowiem
zjawisko psychiczne nie tylko samo w sobie jest strukturalne,
ale tkwi zarazem w wyzszorzednych, réwniez strukturalnych
jedno$ciach az do osoby. Nie moze wiec by¢ wyjasnionym ani
na podstawie swych elementéw, ani jako odrebna calosé,
a tylko w stosunku do calo$ci osoby. Mozna chyba poszuki-
waé jego znaczenia.') Psycholog jest wiec zmuszony rozsze-
rzy¢ swe pole badan poza zakres zjawisk $wiadomosci do
wszystkich czterech sfer bytu (zjawiska — akty — dyspo-
zycje — osoba). Nie ma zjawisk $wiadomosci samych w sobie,
lecz tylko jako aktualnie dazace do celu czyny osobowosci:
ale czyny tez nie istnieja samodzielnie, w oderwaniu, lecz sa
wynikiem glebszych warstw bytu-dyspozycyi, a i te z kolei
sg czeSciowymi objawami jednolitej entelechii, osobowosci.
Psychologia jest tylko dzialem szerszej, ogélnej nauki o oso-
bowosci — zwanej przez Sterna personalistyka. Ogra-
niczanie badafi uniemozliwia ich poznanie. Jeden i ten sam
objaw u réznych oséb moze mieé rézne znaczenie. Podobnie
samo nagromadzenie réznych symptoméw nie daje jeszcze
obrazu osobowosci.”

W ten sposéb uzyskujemy wglad w dwie dalsze cechy
struktury osobowosci, mianowicie glebie¢ (Tiefe) i zna-
czenie (Bedeutung), ktére razem z pojeciem calosci
stanowia zasadnicze kategorie osohowo$ci. Kazdy poszcze-
g6lny objaw mnie istnieie sam dla siebie, lecz immanentnie tkwi
w jakim$ ogdlniejszym, pierwotniejszym, jest wen wtloczony
(eingebettet) i z niego sie tylko wylania, wyodrebnia.
Ten proces wyodrebniania odbywa sie na drodze ksztal-
towania, przez mabieranie okreSlonej postaci, dzieki
temu, ze z jednej strony sam w sobie, wewnatrz tworzy
uklad strukturalny, z drugiej za$ staje si¢ wyraZniej odgrani-
czony na zewnatrz od otoczenia. Tak okre§lone istnienie
pochodne mazywa autor postacia (Gestalt).') Pojecie to
mozna stosowaé i do osobowosci, jako wyodrebnionej z jakiej$
wyzszorzednej calfo$ci, nie mozna jednak spuszczaé z oka
tezy, Ze nie ma postaci bez tworzacego ja.‘) Moznaby réznice
miedzy struktura i postacia wyrazi¢ przy pomocy wymiaru
glebi: struktura jest glebsza, niz postaé. Postaé jest to ko-
nieczna cecha kazdego wyodrebnionego momentu., Wszystko,
co tylko znajduje si¢ w stadium wyodrebniania sie, przybiera

*) Person. Psych. str. 196. — *) Person. u. Wissensch. str. 80. —
*) Person. u. Wiss. str. 82. — ¢) Ibid. str. 38: ,keine Gestalt ohne
Gestalter”, ,keine personale Abhebung ohne Gestaltung®.
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tym samym postaé. Odnosi sie to do zjawisk fizycznych, psy-
chicznych i kulturalnych. Melodia czy wiekszy utwér mu- -
zyczny, jaka$ sonata, czy .jakiekolwiek dzielo sztuki, czy for-
my w zakresie Zycia zbiorowego itd. itd., wszystko to docho-
dzi do skutku dzieki procesowi ksztaltowania si¢. Po-
jecia wylaniania sig i tkwienia, sprzezone z= sobg
dialektycznie jako postaciowo$é i bezpostaciowos$é, stosujac
si¢ do kazdego momentu, uwydatniaja warstwowos$¢
struktury, a tym samym jej glebie. Glebie osoby wyznacza
stopiefi zblizenia jej lub oddalenia od §wiata otaczajacego. Jest
to zatem zasadmiczy wymiar we wzajenmym stosunku osoby
i §wiata (osoba/$§wiat).") Wymiaru w tym wypadku nie moZna
utozsamiaé z tre$cia, jakie to pojecie posiada w matematyce
czy fizyce, oparta na kategoriach czasu i przestrzeni. Osoba
ma swoista wymierno§¢ natury jakoSciowej. Przez
wymiar osoby rozumie autor stala, okreSlajaca kierunkowo$§¢
rozciagloéci, ktorej tre$é stanowi rozgraniczenie wyréznio-
nych momentéw.”)

W zwiazku ze strukturalng glebia osobowosci jasnym sie
staje i pojecie znaczenia, niemniej wazne w psychologicz-
nych zaloZeniach Sterna. Kazdy moment osoby nabiera swoi-
stego znaczenia symbolicznego niejako ze wzgledu na sens
calej osobowos$ci. Inaczej nie byloby lacznosci, ciag-
lo$ci miedzy poszczegélnymi momentami a caloscia. Z tego
punktu widzenia, jak juz wspomnieli$my, zadanie psychologii
sprowadza sie do poszukiwania zmnaczenia zjawisk psy-
chicznych. Zasada ta zbliza psychologie Sterna do stanowiska
Adlera, ktéry tez przyznaje'), ze psychologia indywidualna
wiele zawdziecza filozofii Sterna.

Na podstawie dotychczasowych rozwazan dochodzimy do
wniosku, ze $wiadomo$é nie wyczerpuje calkowitego sensu
osobowos$ci, Zze ma w stosunku do niej tylko czeSciowe zna-
czenie. Totez autor wprowadza pojecie znacznie szersze —
pozaswiadomos$§ci. Oznacza ono zycie samej osoby
jako takiej, o ile pozostaje w zwiazku ze $wiadomoscia. .
Dzieki niej dopiero poszczegélne momenty $wiadomosci ma-

') Ibid. str. 23—4. — ?) Ibid. str. 114. ,,Unter personaler Dimen-
sion oder Erstreckung verstehen wir daher: stetige richtungs-
bestimmte Ausdehnung, die das Aussereinander
diskreter Momente in sich tragt* — * Adler, ,Der
nerviése Charakter”, sir. 1 (Festschrift William Stern).
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bieraja sensu, zyskuja na znaczeniu. Do tej sfery pozaswiado-
mej zalicza autor tre$ci pamieciowe, momenty tworcze i naj-
wyisze szczyty stanéw duchowych w rodzaju. zachwytu
(ekstazy), jasnowidzenia itp.') Taka forme pozaswiadomosci
nazywa Stern nad§wiadomos$cia.

Jest to wlasciwie aktywnos$é osoby. Tu naleza akty, dyspo-
zycje. W odréznieniu od tej formy méwi autor o pod§wia-
domos$ci (Unterbewusstsein), czyli takich stanach osoby,
ktére jeszcze nie staly sie §wiadomymi, albo juz nimi byé
przestaly, sa wiec jak gdyby czym$ nizszym w poréwnamiu
ze §wiadomoscia.”)

Osobowos¢ jako calo$é, obejmujaca dyspozycje, akty
i zjawiska, glebia, znaczenie — to zasadnicze kategorie psy-
chologii Sterna. Ale mie spos6b pominaé zagadnienia woli,
ktére tak wazna role odgrywa dzi§ w psychologii, tym wie-
cej, Zze zagadnienie to jest maturalnym przejsciem do jego
teorii warto$ci. Pierwiastek woli rozplywa sie u Sterna
w szerszym a raczej w glebszym ujgciu sprawy. ,,Dazno$ci
stanowia punkt $rodkowy osobowej przyczynowosci.)
Wszystkie jednak nastepstwa rozplywajq si¢ w znanych nam
juz terminach dyspozycyij, np. kierunkowych i konwergencji.
Wola zatem w systemie Sterna zbiega si¢ z tym, co moznaby
nazwaé przyczynowoscia wewnetrzna, dzialaniem calo$ci na
swe cze$ci. Stern wyraznie okre$la ja jako czynne ustosunko-
wanie sie tego, co rzeczywiste, a wiec osoby, do swych obja-
wéw $wiadomosci.’) Poprzednio juz wyrézniliSmy reakcie,
majace punkt wyidcia w czynnikach zewnetrznych i akty
spontaniczne, gdzie impuls wychodzi od wewnatrz — jakkol-
wiek oba te momenty stale sie przenikaja. Jezeli w czynach
udzial celowosci osobowej ujawnia sie w stopniu najwyzszym,
wéwczas mamy do czynienia z wolnos$cia. Wolnosé bo-
wiem ma dwojakie znaczenie: negatywne, np. ,.byé wolnym
od czego$” i pozytywne — ,,byé wolnym do czego$*. W oma-

Yy Person. Psych. str. 199.

) Menschl. Personl., str. 247. — *) Ibid. str. 86/7.

4y Abl. u. Grundl. d. Kr. Per., str. 211: ,..wir fassen zusammen:
der Wille ist weder Aggregat von Bewusstseinsphinomenen (wie es
die Assoziationisten wollen), noch selber das allein Wirkliche (wie
es die Aktualisten wollen), sondern die titige Beziehung des Wirk-
lichen (der Person) auf seine (ihre) Bewusstseinsphinomene®.

' 2
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wianym przypadku bylaby to wolno$¢ do jak najlepszego
urzeczywistniania sie osobowej entelechii.’)

Dla ¢alkowitego obrazu filozofii ‘Sterna mnalezy choé
w paru stowach oméwié jego teorie wartos$ci jako pod-
stawe etyki personalistycznej a réwnocze$nie, jako taka dzie-
dzine przejawiania si¢ osobowosci, gdzie zasada immanentne-
go bytowania i wynikania staje sie wzglednie prostsza i jasna
konstrukcia mys$lowa nawet dla tych, co nie sa zbyt biegli
w rozwazaniach filozoficznych. Podstawowym zalozeniem dla
autora jest fakt, ze czlowiek w istocie swojej jest nie tylko
obserwatorem i teoretykiem. Jego wlasna osoba jak i caly
$wiat otaczajacy iest dlan przede wszystkim celem dziala-
nia i stwarzania.”) Kazdy czlowiek stwarza sobie swo6j wla-
sny poglad na $wiat i zycie, a znamiennvm rysem tego pogladu
jest to, ze jego osia jest wlasne ,ja“. Wszystko si¢ skupia,
koncentruje dokola mojego ,.ja“. Swiat nie jest dany dla czfo-
wieka w formie gotowej, a raczej staje przed nim jako wie-
czyste zadanie.") Ten pierwotny fakt ustosunkowania sie pod-
miotu do przedmiotu opiera si¢ ‘na wierze w istnienie obiek- "
tywnej warto§ci. Zrédlem jej moze byé¢ jedynie osoba. Ona
jest punktem wyiScia w procesie warto$ciowania i wszystkie
warto$ci sprowadza do siebie. W ten sposéb osoba jest mo-
mentem zwrotnym, granicznym, podstawa dla dwéch prze-
ciwnych kierunkéw wartosci, ktére dlatego wlasnie musza sie
uklada¢ jako dwie przeciwne sobie tendencie wartosciowe,
zmierzaiace do syntezy, jednoczace sie w osobie, jako w swoim
prazrédle. Kazda warto§é¢ wypromieniowana przez osobe znaj-
duje przeciwng sobie druga warto§é. Podstawa i warunkiem
istnienia kazdej wartosci jest rownocze$nie z nia tworzaca sie
przeciwna warto$é. Kazda jest sama w sobie zaprzeczeniem
drugiej. Dzieki temu wlasnie istnieja. To przeciwiefistwo wa-
runkujace dane warto$ci jest zasadnicza forma ich powsta-
wania i istnienia. Stern wymienia pie¢ takich parzystych ukla-’
doéw sprzezonych wartosci: zewnatrz-wewnatrz, indywidual-
noéé-ogélmoéé; obecnosé-trwalosé, zachowanie-rozwéj, __ja-
nie-ja.’) Jak widzimy powstawanie wartosci odbywa sie-na.
drodze spontanicznej, jako proces samorzutnego przeciwsta-
wiania si¢ pewnych tendencyj. Jest to proces wybitnie dia-
lektyczny, stanowiacy istote wszystkiego, co osobowe.’)
Tak np. ,,wielo$§¢“ osoby malezy pojmowaé réwniez nie jako
jaki§ stan dany w spoczynku, lecz jako ciagly rozklad jed-

:‘J Menschl. Person. str. 153. — *) Wertphilosohie, str. 1
) Ibid str. 85. — *) Wertphil. str. 136. — °) Ibid. str. 216.
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~nodci w wielodci- i odwrotnie, opanowywanie, pokonywanie
wielo§ci przez jednosé. ,Jest to zatem meustanna synteza
dwo6eh antez, staly dialetktyczny proces®.') Autor nazywa
ten proces w zastosowaniu do wartosci ,,konkretna dia-
lektyka“’) Jak wida¢ Stern, wprowadzajac zasade dialek-
tyczna mégl stanaé¢ w zupelnosci na gruncie absolutnym bez
uciekania sie do zasady wzglelnosci.

Proces warto$ciowania odbywa sie po linii trzech kierun-
kéw wzglednie w trzech formach: jako ujecie wartosci, uzna-
nie ich i wytwarzanie. Autor wyréznia trzy kategorie war-
toSci: warto$é wlasna, sama dla siebic (Selbstwert), promie-
niujaca (Strahiwert), i uzyczona, warto$é¢ jako Srodek (Dienst-
wert).') Wszystko, co jest celem warto$ci, musi by¢ samo
w sobie warto$cia. Kazde istnienie moze réwnoczesnie byé
samo wartoScia 1 posiadaé warto§é uzyczona, przekazana,.
Z caloksztaltu filozofii personalistycznej wynika, ze tylko
osoba moze mie¢ wlasna warto$é, by¢é wartoscia jako taka
a zarazem kazda ja posiadaé musi.’)

Caly $wiat warto$ci w systemie Sterna rozwija sie we-
dlug znanych nam juz zasad. PoniewaZ kazda osoba posiada
niezalezna wlasng warto$¢, wiec wobec istnienia obok siebie
wielu oséb, budzi sie pytanie, jaki zachodzi migdzy nimi zwia-
zek w zakresie wartoSci. Autor wprowadza konceucje ana-
logiczna do konwergencji, ktéra nazywa introcepcja. Jest
to po prostu wcielenie w siebie, wchloniecie celéw obcych we
wlasne. Autor nazywa introcepcja_ takie zachowanie sie, w kto-
rym osoba znajdujaca sie w centrum $wiata warto$ci stwier-
dza zarazem swa wlasng warto$¢ jako centralnego punktu
i warto$ci inne, poza nia bedace.’) Introcepcia przedstawia
kilka form zasadmczych Najbardziej bezposrednia i subiek-
tywna jest milo$¢; najbardziej obiektywna rozumie-
nie naukowe zjawisk duchowych (Das geistes~
wissenschaftliche Verstehen); najczystsza forma introcepcii,
tzn. dajaca sie najlatwiej oddzieli¢, wyréznié, jest przezy-
cie estetyczne (Geniessen); mnajwiecej niezalezng —
§wieto$§¢é dochodzaca do swego szczytu w introcepcii reli-
giinej, i wreszcie introcepcia praktyczna, skierowana ku
urzeczyw1stme'mu wartos$ci, a wiec obJaw1a1aca sie w dziala-
nin.') Zasada introcepciji odgrywa tak wazng role w teorii’
warto$ci Sterna, ze autor nie waha si¢ uczynié z niej nakazu

!} Ibid. str. 136. — *) Ibid. str. 136. — ?) Ibid. str. 36. — *) Ibid. str. 65.

") Wertphil, str. 253: ,Introzeption ist dasjenige Verhalten, wel-
chem die im Zentrum eines Wertkosmos stehende Person zugleich
den eigenen und die Exzentrowerte bejaht.

°) Ibid. str, 257.

2'!
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etycznego: ,Tak pokieruj swym zyciem, aby twoje zachowa-
nie sie wzgledem wartosci uéwneconych bylo zarazem spel-
nianiem twej wlasnej wartosci.’)
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nie poSwigcone zagadnieniom filozoficznym. W ponizszym wykazie
ograniczam sie do niektérych tylko

Stern W. ,Person und Sache“, System des kritischen Persona-
lismus. 3 tomy. 1 tom: , Ableitung und Grundlehre des kritischen
Personalismus”, XX + 432, 2 wydanie 1923 r. Lipsk; II tom: ,Die
menschliche Personlichkeit® XX + 272, wyd. 3. Lipsk 1923; III tom
»Wertphilosophie*, XX -+ 474. Lipsk 1924,

2. ,Studien zur Personalistik®. I Teil ,Personalistik als Wissen-
schaft“, XII 4 148. Lipsk 1930,

3. ,Die Psychologie und der Personalismus“, Lipsk 1917,

4. ,Personalistische Psychologie“ w zbiorze: Saupe E. ,Ein-
fihrung in die neuere Psychologie'. Wyd. IV, 1930.

5. ,Die menschliche Perséhnlichkeit und ihr psychisches Leben".
Zeitschr, f. Ps., z 1, 1920

6. ,Vorgedanken zur Weltanschauung", Lipsk 1915. Nap. 1901.

7. ,Grundgedanken der personalistischen Philosophie* (Vortr. in
d. Kantgesellschaft, Berlin 1918).

8. ,,Psychische Présenzzeit* (Zeitschr. f. Psychologie, t. 13, 1897).
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2. Geneza personalizmu krytycznego.

(Wplyw filozofii greckiej: Arystoteles — Wplyw filozofii nowo-

zytnej: monadologia Leibniza, idealizm Fichtego i Hegla; Fechner,

Hartmann, Wptyw Srodowiska; wspoélczesny ruch umyslowy;
tendencje socjalne.)

Im glebiej jaki$ autor siega w postawione sobie zagadnienie,
im wiekszy zasieg obeimuje swa myS$la, tym wigcej nici my-
$lowych laczy go z poprzednikiem, tym wiecej system jego
zawiera punktéw stycznych z innymi, tym silniej odbija si¢
na nim wplyw wspdlczesnej doby, choéby nie wiem jak sta-
ral sie od nich uciec i odgraniczyé¢ na drodze krytyki i speku-
latywnych rozwazan. Dwa bowiem Zrédla skladaja si¢ na
kazda teorie naukowa a specjalmie filozoficzna, bez wzgledu
na jej oryginalno$é, a mianowicie ciaglo§¢ mys$li w danej
dziedzinie wiedzy, przekazana tradycja wiekéw minionych
i wspdlczesna tendencja zycia duchowego wraz z calym nie-
rozlacznym splotem warunkéw socjalnych. Dopiero na tym
tle i w takim o$wietleniu mozna obiektywniej zrozumiec i oce-

') Ibid. str. 413: ,Gestalte dein Leben so, dass dein
Verhalten zu geheiligten Werten deine eigene
Selbstwert-Erfiullung aufgenommen werde Oder
kiirzer: ,Introzipiere“!™
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ni¢ warto$¢ danej teorii. Rozpatrzmy wiec choé pobieznie oba
Zrédla krytycznego personalizmu.

Juz w odleglej starozytno$ci spotykamy myslicieli, kté-
rzy glosili podobne zapatrywania ma istotg zjawisk ota-
czajacych i przejawy zycia ludzklego, jakie znajdujemy
u Sterna. Autor sam przyznaje, ze po wykoficzeniu swego
systemu') uderzyla go anmalogia wlasnego stanowiska z filo-
zofia Arystotelesa. Co6z go wiec laczy z wielkim Sta-
giryta? — Czytelnik wmy$lajacy sie w dziela Sterma niemal
na krzdym kroku dozhaje wrazenia, jak gdyby autor mimo cala
oryginalno$é swego systemu i swoje idealistyczne stanowisko
obracal sie stale w kategoriach mySlenia arystotelesow-
skiego. Odnosi si¢ to tak do pojeé, jak i do zalozen, kidre
stanowia podwaling systemu personalistycznego. Substancja,
entelechia, przyczyna celowa, pojecie calosci, jej stosunek do
cze$ci jako momentu pierwotniejszego jako racii do nastepstw,
wreszcie osoba jako czynmik ksztaltujacy, nawet jej orygi-
nalny zwiazek w konwergencii ze $wiatem jako konieczny
material dla wlasnego spelniania sie, ksztaltowania, co mimo
réznej terminologii przypomina arystotelesowska koncepcie
materii i formy jako czymmika ksztaltujacego — slowem w ca-
lej metafizyce Sterna, w jego epistemologii widaé wyrainy
wplyw mysSliciela-perypatetyka. Dla naszych celéw wystar-
czy, jezeli zaznaczymy, ze dwa kardynalne pojecia, na kté-
rych sie opiera caly system personalizmu krytycznego, a mia-
nowicie zasadnicze cechy-osoby: calo$¢, i czynno§é ksztal-
towania sic — emtelechia sa zaczerpniete z filozofii Ary-
stotelesa.

Nie tylko filozofia starogrecka wplynela na zasadniczy
zrab personaliznu krytycznego. Ma on drugie swe Zrédlo
niemmniej bogate w filozofii nowoczesnej. Pod tym wzgledem
nalezy mna Dierwszym miejscu wymlemc monadologie
Leibniza,’) do czego sie réwniez i sam autor przyznmaje.
Punkty styczne obu systeméw wystepuja przede wszystkim
w pojeciu osoby i monady. Leibniza monada posiada analo-
. giczne cechy do tych, jakie p6Zniej Stern nadal pojeciu osoby,
np. rozwijanie swych wlasnych stanéw spontanicznie bez
wsplludzialu czynnikéw zewnetrznych; wielo§¢ wyobrazen
(ktére maja charakter réwniez monad) w _jednosci monady,
przypomina ,unitas mu]tlplex osoby; immanentny charakter
monad (wyobrazefi) i gradacja monad wedlug stopnia jasnosci
wyobrazefi jest jakby prawzorem dla zasady hierarchii oséb
w personaliZmie krytycznym; u Leibniza wielo§¢ monad —

Yy AblL. u. Grundl, str. 24.
Y Aloys Fischer: ,William Sterns Personalismus“ (Z. Pad.
Ps. XXXII 1931), str. 215.
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u Sterna wielo§¢ 0s6b; obarczanie monad przeszloscia — to
jakby ,.S8wiat uprzedni* (Vorwelt) u Sterna. Wreszcie Leib-
nizowskie przeciwstawienie pierwiastka czynnego -— formy
pierwiastkowi biernemu — materii, przy czym pierwiastek
bierny mie stanowi czego$ cielesnego lecz raczei czymnik ota-
mowawczy, znajduje swe odbicie w koncepcji konwergencji
Sterna, spec. stosunku osoby do $wiata otaczaiacego jako
koniecznego dla rozwoju osoby przeciwstawienia.

Dalszym etapem w historycznej genezie personalizmu
krytycznego jest filozofia Fichtego i Hegla. Wpraw-
dzie Stern sam dostrzegaja¢ podobiefistwa swego stanowiska
z tymi przedstawicielami idealizmu niemieckiego, usilnie stara
si¢ podkresli¢ réznice miedzy swoia filozofia a wymienionych
mySlicieli. Mimo jednak tych réznic nie da sie¢ zaprzeczyé $ci-
slego zwiazku my$lowego miedzy Fichtowskim ,Ja“ i , Nie-ja“
i pojeciem ,,0soby* i ,Swiata otaczajacego” zwlaszcza w ta-
kim ujeciu, jakie spotykamy u Sterna w jego ,,Personalistyce®,
jako tzw. ,,Swiat personalny“. W tym dziele bowiem poglad
autora na stosunek ,,0soba/§wiat* ulegl zmianie w duchu wig-
cej idealistycznym. Podczas gdy w pierwotnym ujeciu (Die
menschliche Personlichkeit) konwergencia jest wynikiem sto-
sunku dwdéch czynnikéw pierwotnie sobie obcych, ktére wla-
$nie przez konwergencje wchodza ze soba w kontakt, to
w swym syntetycznym dziele (,,Personalistyk*) konwergencja
jest czym$ zasadniczym, pierwotnym, prafaktem.’) Nie jest to
juz istnienie obok siebie, lecz $wiat jest koniecznym wa-
runkiem. Osoba go zaklada podobnie, jak u Fichtego ,ja“
zaklada ,,nie-ja*. Tak samo trudno zaprzeczyé decydujacego
wplywu Hegla’) na Sterna choéby w dialektycznym
ujeciu $§wiata wartosci, co w swej personalistyce autor juz
rozciaga ma osobe w ogéle. ,Okazuje si¢ zatem — powiada
Stern’) — znowuz i tutaj- dialektyczna wlasciwo$é osoby:
stosunek do samej siebie i do $wiata nie wykluczaja sie, lecz
sq uzupelnieniem siebie.* W rozwoju pogladéw tego mys$li-
ciela daje ¢ e zauwazy¢ tendencja w kierunku od arystotelizmu
ku idealizmowi miemieckiemu.

Y ,Personal. als Wissensch." Einleit.,, str. VI. ,Vielmehr ist
dieKonvergenzvonPersonund Weltdas Urfaktum®.

*) Znamienna rzecza jest, e z tego samego podioza idealizmu
niemieckiego wyrosta filozofia porozbiorowa polska doprowadzila
Trentowskiego na pol wieku weczeéniej do analogicznych koncepeyi,
jakie znajdujemy u Sterna np. jedno$é¢ wielo§ci. W iym wzgledzie
istnieje ciekawa praca Henryka Rowida: ,Jednostka a spo-
leczenistwo w wychowaniu wspétczesnym” (na tle koncepcji osobo-
wosci w Chowannie Trentowskiego). Krakéw 1934 .

*) Ibidem, str. 19. ,Nun erweist sich aber hier wieder die dialek-
tische Beschaffenheit der Person: Selbsthezogenheit und Weltbezo-
genheit schliéssen sich nicht aus, sondern sind komplementir zu-
einander”. |
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Dalsze ogniwo w lafcuchu genetycznym personalizmu
stanowi Fechner. Z tym mysSlicielem laczy Sterna pojg-
cie calo$ci, ktére u Fechnera jest juz znacznie nowoczesniej
sformulowane a zatem i blizsze Sternowi. Mamy tu przede
wszystkim jednoczacy charakter ducha w stosunku do czesci
materialnych, ktérych potrzebuje jako podloza dla swych
czynnoSci tak, jak u Sterna osoba dla spelnienia wlasnego
celu wymaga $wiata otaczajacego. Wielo§¢ bytéw caloscio-
wych, immanentne przenikanie — to réwniez momenty zbli-
zajace Sterna do metafizyki Fechnera. Jezeli w koficu wska-
zemy na Hartmana i jego filozofie nieSwiadomos$ci — to
otrzymamy, jako linie kierunkowa dla personalizmu krytycz-
nego: Arystotelesa, Leibniza, Fichtego, Hegla, Fechnera, Hart-
manna. Oprécz wymienionych potentatéw myS$li trzeba jeszcze
wspommnieé¢ o Wilhelmie Dilthey‘u, ktéry wywar! na Sterna
wplyw nie mniejszy, niz autorzy wyzej wymienieni. Stern sam
przyznaje, ze jemu to zawdzigcza koncepcje indywidualnosci.

- Jezeli sie zwazy, jak wazna role odgrywa to pojecie w filozofii
Sterna, to latwo zrozumieé, ze wplyw Dilthey‘a odbija sie na
calej komstrukcji personalistycznej psychologii, nadajac jei
kierunek zdecydowanie humanistyczny. Juz sam ten ciag mysli
$wiadczy wymownie o glebokosci filozofii Sterna.

Moznaby si¢ tak wyrazié — uzywajac przeno$ni — ze
ludzko$¢ mys$li epokami. Zdarza sie bowiem, ze w tych samych
okresach czasu powstaja pewne koncepcie maukowe w umy-
stach réznych ludzi miezaleznie od siebie. Ma to miejsce tak
w szczegblowych pomyslach, jak i w tworzeniu si¢ ogdlniei-
szych teorii. np. zasady geometrii nie-euklidesowej, zacho-
wanie energii w fizyce, teoria ewolucii w biologii itd. Wsp6l-
noé¢ tla Srodowilska jednoczy indywidualne wysilki mys$lowe,
wyznacza im niejako kierunek. Filozofia Sterna w wysokim
stopniu mosi pietno ogdlnego nastawienia umyslowego swojej
epoki. Jak widzieliémy, Stern zajmuje wrecz przeciwne sta-
nowisko w stosunku do mechanistycznej koncepcji $wiata,
ktérym mialaby rzadzié przyczyna zewmetrzna, — koncepcji
wyroslej na grucie empirii mauk przyrodniczych. Na pierw-
szy rzut oka zdawacby sie moglo, ze miedzy konstrukcja me-
chanicznego dzialania na siebie odrebnych elementéw a imma-
nentna celowoscia, jako jedyna i wystarczajaca zasada istnieje -
przepa$é nie do przebycia, ze o nauki przyrodnicze musi sie
rozbi¢ cala koncepcia Sterna. A jednak jezeli sie nieco zagle-
bimy w trudno$ci, z jakimi dzi§ wlasnie poraja sie te dziedziny
wiedzy, ktére buduja swe teorie na do$wiadczeniu, to uderzy
nas wspéina nuta dla obu przeciwnych stanowisk: brak zaufa-
nia w mechanistyczny, przyczynowy poglad na $wiat a zara-
zem poszukiwanie innych zalozehn. Niezwykly rozrost nauk
empirycznych, szczegdlnie fizyki, doprowadzil do nieoczekiwa-
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nych konsekwencji, wobec ktérych dotychczasowe kategorie
mySlenia w kierunku mechanistycznym okazaly sie niewystar-
‘czajace. Klasyczne do$wiadczenia Wertheimera w dziedzinie
psychologii zachwiachy teoria asocjacji elementéw prostych na
rzecz zespoléw zalkowych, jako pierwotniejszych. W naukach
biologicznych ten zwrot myS$lowy ku jednosci i calo$ci zaznaczyl
sie znacznie wczesniej, gdzie zagadnienia morfologiczne oparly
sie wyjasnieniom czysto mechanistycznym, zmuszajac niektd-
rych biologéw (Reinke, Driesch) do szukania jakiei§ nowej we-
wnetrznej sily rozwoju. Dzi§ kroczZy ta droga caly szereg
wspoélczesnych badaczy, operujac pojeciem caloici. Przyczy-
nita sie do tego i teoria mutacji De Vries'a i odgrzebana z pylu
zapomniana teoria (Mendla, silniej podkre§lajaca moment
dynamiczny Zycia, jako wewnetrzny impuls w przeciwstawie-
niu do mechaniczne dzialajacych warunkéw zewnetrznych.
Wreszcie i w dziedzinie fizyki pod wplvwem szeregu bada-
czy, jak Planck, Minkowski, Einstein itd., zaznaczy! sie zwrot
jakby w kierunku przeciwnym przyczynowosci mechanistycz-
nej. Wzakresie budowy atoméw, mechaniki kwantéw fizycy
usifuja zasade przyczynowosci zastapié zasadg prawdopodo-
bieristwa (np. Heisenberg, Schrodinger, Jeans i inni). Kohn-
stamm’') posuwa si¢ nawet do twierdzenia, ze nie tylko dla
tego rodzaju zjawisk konieczne jest poslugiwanie sie poje-
ciami calosci (Ganzheitskategorien), ale i dla fizyki w skali
makroskopowej niesposéb sie obej§¢ bez poje¢ o charakterze
jako$ciowo-morfologicznym. Naturalnie, Zze trzeba by¢ dale-
kim od tego, aby w tym ogélnikowym podobiefistwie dopatry-
waé sie jakiei$ zaleznosci. Zwlaszcza fizycy zupelnie inaczej
formuluja swe zaloZemia, inne im sluza argumenty za prze-
slanki. Jednakze konsekwencje sie zbiegaja w tym, ze me-
chanistyczna przyczynowo$§é mnie wyjasnia
Swiata.

Obraz warunkéw, w jakich sie ksztaltowala teoria perso-
nalizmu krytycznego, bylby niezupelny, gdyby$smy nie wspom-
nieli jeszcze o wielkich przeksztalceniach, ktére sie w tym
wlasnie okresie dokonaly w zyciu spoleczefistw, narodéw
i jednostek. Wysuwanie si¢ na plan pierwszy czynnikéw
irracjonalnych w ksztaltowaniu warunkéw bytu, za-
chwianie si¢ wszystkich zapatrywan, zasad-
w zyciu ekonomicznym, politycznym, etycznym, ktére do-
tychczas uchodzily za niewzruszone, jedynie mozliwe i bez-
wzglednie sluszne, przyjscie do glosu pierwiastkéw indy-
widualnych badZ jednostkowych, badZ w formie wyzszo-
rzednych calo$ci narodowych, pafistwowych, wylanianie sie

% Philipp Kohnstamm: ,Uber Typen des Personalismus®,
str. 159 (Festschr, W. 5).
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nowych form ustroju politycznego, spolecznego, sto-
wem caly ten przewr6t zZyciowy, ktorego pierwszym aktem
byta wielka wojna — stanowié¢ musial mimo woli wdzieczny
a silny resonans dla teorii wysuwajacej jako sprezyne dzia-
lania spontaniczno$§é, jako forme istnienia indy wi-
dualno§é traktowanie zbiorowosci, np. narodu jako oso-
by wyzszego rzedu. Wszak podstawowe swe dzielo
,;Die menschliche Personlichkeit po$wieca autor swym ucz-
niom, poleglym w boju, filozofie wartosci publikuje w 1924
roku, a personalistyka ujrzala $wiatlo dzienne w 1930 roku.
Cale zycie wspélczesne jest nastawione krytycznie wobec
spusécizny tradycji; mic dziwnego, ze to mastawienie znajduje
swéj wyraz i w tworczosci naukowej w ogédle, a w filozofii
specjalnie. Z tego punktu widzenia kazdy ogélniejszy kierunek
myS$lenia jest odzwierciedleniem podloza socjalnego, na ktérym
wyrdsl. Podloze to jednak nie jest jednolite. Cechuje je sprzecz-
noé¢ dazen poszczeg6lnych ugrupowari pomniejszych. Stanowi
to jego strukture. Struktura socjalna Niemiec tak przed, w cza-
sie, jak i po wojnie jest na wskré$ kapitalistyczna z silnie
rozwinieta rola militaryzmu i inteligencji, jako swoistej grupy
spolecznej. Otéz filozofia Sterna jest odbiciem wladnie tej
ostatniej. Wskazuje na to konstrukcja jego mys$li filozoficznej
i kierunkowo$¢ jego pracy naukowej. Do$é wskazaé na takie
momenty, jak podniesienie do maczelnych kategorii wyjasnia-
jacych hierarchii bytéw i ich immanentnosci istnienia, pierwot-
nosci struktury duchowej i jej niezaleznosci od czynnikéw
zewnetrznych, a dalej wyodrebnienie znaczenia geniusza, wro-
dzony charakter inteligencji i stalo§é I. L. itd. W ogdle Sterna
mozna uwazaé za jednego z typowych przedstawicieli i twér-
cow wspblczesnej kultury Niemiec.

3. Niektore krytyczne uwagi o metafizyce Sterna.

(Analiza pojecia calo$ci, jako przewodniej my$li systemu;
krytyka teorii konwergencii.)

Rozpatrzywszy, co prawda w bardzo ogélnych zarysach,
genetyczne i historyczne podloze krytycznego personalizmu,
mozemy sobie latwiej zdaé sprawe z roli, jaka spelnia on -
w rozwoju dociekan filozoficznych. Cale bogactwo mysli,
ktére autor rozwija przed nami, obraca si¢ dokola dwdch
odwiecznych zagadniefi, a mianowicie zagadnienia bytu
i stosunku podmiotu do przedmiotu. W pojmo-
waniu bytu twérca personalizmu kryt. sprowadza jego istotg
do jedno$ci miepodzielnej, ktora sie celowo rozwija
przy zachowaniu jednak swej integralnosci. Wobec tego
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wszystkie przejawy rozwoju tkwia w niej immanentnie, stano-
wig calo$é (unitas multiplex). Autor nazywa ja. osoba. Osoba
wigc jest osia bytu. Stad plyna pojecia przyczyny celowei,
zachowania swej odrebnosci, indywidualno$é itd. Wszedzie
jednak ten pierwiastek jednoczacy, calo§ciowy jest pod-
stawowym faktem. Natomiast stosunek podmiot/przedmiot za-
stepuje pojeciem konwergencji, w ktérej jako w dyspo-
zycji osoby staje sie zbytecznym dzialanie przyczyny spraw-
czej, zewnetrznej i mechanicznej. Mamy wiec dwa podsta-
wowe pojecia: calo§é (osoby) i konwergencija.')
Zakres tych pojeé jest bardzo wielki. Nasuwa si¢ wiec pyta-
nie, czy istotnie wystarczaja one do ujecia caloksztattu zja-
wisk w logiczny uklad; czy nie kryja w sobie trudnos$ci w od-
niesienin do rzeczywiso$ci danej empirycznie. Jezeli bowiem
metaficzyczny system pojeé ma stuzyé¢ do racjonalnzgo roz-
wiklania zagadki $wiata, to nie moze naszego dos$wiadczenia
pozostawié¢ na uboczu, musi je w siebie wchlonaé. Wszak pier-
wotnym faktem, z ktorego wszelka mysl ludzka bierze pocza-
tek, jest wlasnie owo dos$wiadczenie — w najszerszym slowa
znaczeniu, nie wylaczajac naszych subiektywnych stanéw.
W tym tkwi wlasnie tragizm wszelkich konstrukcji meta-
fizycznych, ze bedac ucieczka przed niepokojem naszym, wie-
jacym z tajemnicy nieznanego nam blizej do§wiadczenia, ope-
ruja takimi tylko kategoriami mys$lenia, ktére si¢ stosuje do
empirii: o ile sie od nich oddalaja, o tyle traca na swej war-
to$ci wyjasniajacej, o ile natomiast zacie$niajgq sie do empirii,
zatracaja charakter teoretyczny i metafizyczny.

Pojecie calo$ci.,Calo$é“ moze mie¢ rézne znaczenia.
Poprzestaniemy na dwdéch przeciwstawieniach. O ,,calo$ci* mo-
wimy, gdy chcemy wyrazi¢ skoriczono$¢ i odrebno$é jakie-
go$ zbioru elementéw, np. dom jest caly, o ile nie brak w nim
zadnego elementu, Zadnej cze$ci, ktéra uwazamy za konieczny
jego skladnik; cala jest ziemia, na ktérej zyjemy; caly wszech-
§wiat. Tak samo ,.cala* jest melodia, dramat, glos. Méwimy
o ,calym® narodzie, calej instytucji, armii itd. Innymi slowy
méwi sie o ,calo$ci* $wiata, armii, instytucji, narodu,
ziemi, donm, melodii, dramatu, glosu itd. itd. W tym zastoso-
waniu termin ,calo$¢é“ jest pojeciem granicznym, wyod-
rebniajacym dany uklad, jako osobny, niezalezny myslowo
przedmiot. Odcinek na ,.prostej* nieograniczonej jest dla siebie

Y Richard Falkenberg: ,Geschichte der neueren Philo-
sophie" (Lipsk 1921, wyd. VIII) réwniez te dwa pojecia wysuwa jako
najwazniejsze w filozofii Sterna, widzac w ,0sobie* przeciwiefistwo
w stosunku do calej metafizyki od Descartesa az do Haeckla i Eucke-
na (tamze str. 658) a w konwergencji probe rozstrzygnigcia zagad-
nienia ,zewnatrz/wewnatrz®, dotychczas w filozofii jednostronnie
ujmowanego (tamze str. 660).
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zamknieta, okre§lona, skoriczona caloS$cia w stosunku — z jed-
nej strony do nieograniczonej pod wzgledem dlugosci linii, —
z drugiej za$ do jego cze$ci, ulamkéw prostej. Oprécz tej roli
. odrézniania przedmiotéw wyraz ten spelnia réwnoczesnie
jeszcze inng role: scalajaca skladowe czeéci, jako przy-
nalezne do siebie przestrzennie, czasowo i zaleznoscia wza-
jemma. Elementy zwiazane w calo$¢ wzajemmie sie determi-
nuja i modyfikuja, mp. ton w akordzie. Zjawisko to jest nie
tylko natury psychicznej, ale i fizycznej, np. interferencja fal
glosowych, $wietlnych itp. To pozwala nam dany element wy-
stepujacy pojedynczo zaliczy¢é do pewnego zbioru, odpoznaé
jako cze§¢ calosci, np. li§¢ ,,debowy*, szkielet ,kregowca®,
fragment ,obrazu*, jako jego cze$é, urywek muzyczny jest
»Czescig” melodii, czy kompozycji itd. Ale wyraz ten jeszcze
dalsza spelmia role, mianowicie oznacza ceche jako§cio-
wa zbioru jako takiego, wzajemmy uklad elementéw stano-
wiacych dang calo§€. Np. ,las liSciasty* oznacza nie tylko
ilo§é, zbior drzew okreSlonych, lecz szereg nowych cech po-
wstalych dzieki temu zespolowi, np. podszycie, fauma, flora,
temperatura, wilgotno$¢ gruntu itd. Dlatego usprawiedliwione
jest twierdzenie, ze kazda taka calo§¢ ma sobie wlasciwa
strukture. Ale tez zarazem z tego wynika, Ze z tego punktu
widzenia kazda calo§¢ posiada czeSci dajace sie wyrdznié
logicznie i empirycznie, a tym samym jest podzielna teore-
tycznie i praktycznie. Totez rézne calo$ci przedstawiaja rézny
stoplen scalenia zaleznie od latwosci wyrézniania w aich cze-
$ci.’) Poza tymi wlasciwosciami Jest jeszcze drugi warunek
w pojeciu calodci. Wszystkie cze$ci danej calosci sa spojone
jakim§ wspélnym sensem, znaczeniem, np. melodia, obraz,
czlowiek, charakter itd. Jest to moment nie dajacy si¢ ziden-
tyfikowaé z zadna czeScia calosci, ani z zadna poszcegélnie
wzieta jej cecha. W zdaniu ,pies mie ugryzl“ wiaze czynnosé
ugryzienia nie z zebami, pyskiem glowa lub zla wola psa, ale
z psem jako ,,caloécia bedaca ponad tymi elementami. Sens,
znaczenie nie Jest niczym innym, jak tylko
sposobem mojego odnoszemia sig, mojego za-
chowania sie wzgledem danego ukladu, da-
nej sytuaciji. Calo§é¢ jest wigc nie tylko specyficznym
zbiorem, obiektywnie danym niezaleznie ode mmnie. Wyraza
ona takze nasze nastawienie, nasz stosunek do zespolu ,ca- -~
lego*, cel, jaki w tén stosunek wkladamy. Niebo dla czlowieka
niewyksztalconego, lub dla dziecka przedstawia luiny zbiér
gwiazd mmniejszych i wiekszych, ksiezyc i ziemia wcale nie

Y Marian Borowski: ,Konspekt filozofii caloSci* (Przegl.
Filozof. Rocz. 33, zesz. 111, 1930) podaje klasyfikacje rozmaitych ,calo-
sci*, wyrézniajae pigé grup.
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tworza calo$ci — inaczej dla astronoma. Ten sam las obser-
wowany przez tego samego czlowieka moze byé¢ raz lasem
jako caloscig nieodlaczna od jego zabarwienia uczuciowego,
drugi raz wartoScia finansowa, jako ilo$¢ jednostek handlo-
wych, inmym razem obiektywnym spostrzezeniem itd., na dom
patrze juz to jako na forme architektoniczna, juz to jako na
przedmiot uzytku itp. itp. Te zmiany, ktére w nas zachodza
w zwiazku z danym ukladem, zdaja si¢ by¢ mieodzownym wa-
runkiem w istnieniu calo$ci. Sam uklad zewnetrzny tu nie
wystarczy. Dwa interferujace, modyfikujace sie tony w akor~
dzie réwnie dobrze mazna wyrazi¢ w terminach energetycz-
nych jako wypadkows, sume elementéw, a jednak zachowanie
si¢ nasze wzgledem akordu jest inne, niz wzgledem tonéw od-
dzielnych. Na pojecie calo$ci sklada sie zatem
okre§lona forma zachowania sie maszego
wzgledem okre$§lonego ukladu Oba czynniki sa
tu konieczne.

Oprocz powyzszego, empiryczmnego znaczenia, ter-
min calo$ci moze by¢é inaczej jeszcze rozumiany, nie jako
graniczne pojecie dla warunkéw naszego zachowania sie, lecz
jako moment niepodzielny. W takim wlasnie zna-
czeniu calo§é bedzie absolutna jedno$cia, mp. punkt matema-
tyczny, pojecie jako forma tresci przezycia, trwania itp. W tym
wypadku nie ma tego odgraniczenia, nie ma cech wyrdznia~
jacych. Wszelka bowiem cecha juz bylaby elementem swego
podloza, musialaby wiec by¢ z nim identyczna. Tego rodzaju
twér da sie okresli¢ tylko negatywnie, 4lbo tez przez analogie
przy pomocy cech zapozyczonych od imnych zjawisk kon-
kretnych, a wiec nie tkwiacych wnim immanentnie. Nie jest
on dany empirycznie, lecz jako pojecie jest wyprowadzony
logicznie. Posiada wiec tylko jeden z warunkéw calo$ci empi-
rycznej, a wiec nic nie oznacza poza mma. ToteZz tego poiecia
calos$ci nie mozna utozsamiaé z calo$ciq empiryczng. Empi-
ryczna calo§¢ nie wyklucza wspélczesnego, réwnoleglego
istnienia jej czed$ci i wzajemnej zalezno$ci w stosunku do nich,
moze tez byé podzielna; w ujeciu za$ spekulatywnym calosé
jest istotnie niepodzielna, ale teZ nie moze zawieral w sobie
wielodci, gdyz wéwczas nie bylaby caloscia.

Skad bierze si¢ tego rodzaiu ,,calo$é“? Czy jest ona obiek-
tywnie danym faktem jak moje zachowanie sie wobec danego
ukladu w okreSlonej sytuacji? — Sadze, ze nie. Jest naszym
nastepstwem, czym§ wtérnym, wyprowadzonym, a wiec
pochodnym wzgledem danych naszego Zycia. Dla dziecka
+punkt* fizyczny jest calo$cia, matematyczny dlan nie istnieje.
Ziawia si¢ dopiero péiniej jako produkt myS$lowy.
Calo$é tego rodzaju jest wiec abstrakcyjna. Tego ro-
dzaju abstrakcie nie daja si¢ zastosowaé w praktyce. Kla-
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sycznym przykladem moze by¢ pojecie eteru kosmicznego
w astronomii, ktéry po réznych usitowaniach zeszedi do roli
fikcii.

Stern nie odréznia tych dwéch znaczeh calo$ci: empi-
rycznej i spekulatywnej. Cechy obu pojeé polaczyl w jedno —
stad jego ,unttas multiplex* w zastosowaniu do osoby. Trud-
nodci stad wynikaiace dobitnie wystepuia w pochodnym poje-
ciu osoby, mianowicie ,0sobowo§ci”, ktéra w okre§leniu
Sterna jest tylko specjalng forma istnienia osoby. Stern kladzie
silny nacisk na idealna strone osobowosci, jako nie dajacej sie,
nigdy urzeczywistni¢, nieskoficzonej. Poniewaz osobowosé
istnieje tylko jako rozwdi, tzn. jako tworzenie si¢ nowych form
(Abhebung), co jest mozliwe tylko dzieki przyimowaniu po-
staci okreslonych, np. twérczo§é geniusza, przeto cale istnie-
nie osobowo$ci zamyka si¢ w postaciach konkretnych, skofi-
czonych. Wobec tego osobowo$é w pojeciu Sterna schodzi do
rzedu fikcji metafizycznej, nieuzytecznej w zakresie realnych
zjawisk. Natomiast pojecie osoby, jako calosci empirycznei
otwiera szerokie pole mozliwo$ciom teoretycznym, jakkolwiek
w poszczegdlnych dziedzinach wiedzy wymaga Scisleiszego
sprecyzowania. Wybitny zwolennik personalizmu krytycz-
nego QGiese') dochodzi do wniosku, ze w biologii konieczne
jest wprowadzenie, oprécz osoby, mniejszych jednostek calo$-
ciowych, mianowicie indywidualno$ci. Stern uwaza indywi-
dualnos§¢ tylko za ceche osoby. U Giesego pojecie osoby
ulegloby wiec zréznicowaniu. Podobnie cytowany juz wyzej
Kohnstamm®) jest zdania, Ze poiecie osoby u Sterna ma za
szeroki zakres i Zze da si¢ zastosowaé jedynie do czlowieka.
W kazdym badZ razie pojecie osoby jako calo$ci konkretnej,
empirycznej, ma bezsporna warto§¢ w nauce, a zwlaszcza
w pedagogice.

Nieco inaczej ma si¢ rzecz z pojeciem konwergenciji.
W systemie personalizmu krytycznego konwergencii przy-
padlo wudziale zadanie przerzucenia mostu ponad trudnoscia,
jaka przedstawia oddzialywanie wzajemne na siebie dwdch
niezaleznych, odrebnych i jako$ciowo réznych czynnikéw
danych w stosunku podmiot/przedmiot. Sposéb tlumaczenia
przy pomocy przyczyny zewnetrznej zastepuje Stern konwer-
gencja, ktéra mu pozwala wysunaé¢ na plan pierwszy celo-
wo$¢, jako przyczyne wewnetrzna. Tu wlasnie zaczynaija

) Fritz Giese: ,Personalismus und Biologie* (Festschrift
William Stern 1931). ’

) Philipp Kohnstamm: ,Uber Typen des Personalismus®
(Festschr. Wil. Stern, str. 161—2).
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sie¢ pietrzy¢ trudnodci. Wedlug okre$lenia Sterna’) konwer-
gencja jest pozytywnym, celowo wyznaczonym stosunkiem
osoby i $wiata otaczajacego. Z pojeé: osoby i rzeczy wynika,
ze w tym stosunku $wiat otaczajacy jest raczej bierny, a osoba
czynna.”) Oma potrzebuje §wiata dla swego rozwoju, Celowosé
tego procesu kaze przypuszczaé istnienie wyboru. W tym sie
miesci ciche zaloZenie, ze kontakt miedzy obu czymnikami jest
dany pierwotnie. Tymczasem na innym miejscu autor wypo-
wiada zdanie’) w zwiazku z osoba jako dzialajaca, ze bezpo-
$rednia sfera dzialania nie moze siggaé dalej, niz sfera istnie-
nia, gdyz zdolno$¢ dzialania stanowi kryterium dla istnienia.
Zatem przedmiot dzialania musi nalezeé do sfery dzialajacego,
nie moze byé wzgledem niego zewmetrzny. Wobec psycho-
fizycznej neutralnosci tych pojeé¢ nie mozna tu stosowaé kate-
gorii przestrzennych. Dochodzimy wiec do wniosku, Ze przed-
miot ‘dzialania, w tym wypadku $wiat otaczajacy, musi tkwié¢
immanentnie w osobie. Istotnie w swej personalistyce autor
staje wyraZniej na gruncie idealizmu, wprowadzajac koncep-
cie ,.$wiata personalnego®.") W takim ujeciu rzeczy §wiat staje
si¢ immanentny wzgledem osoby, a razem z tym znika zagad-
nienfe kontaktu ze §wiatem. Wylania sie natomiast caly sze-
reg nowych zagadek. Konwergencja staje sie zbyteczna. Moze
by¢ jednak inna jeszcze interpretacia stosunku podmiot/przed-
miot, wynikajaca z pojecia hierarchii bytéw. Wszak jedynie
realnym bytem jest osoba. W takim razie caly §wiat otacza-
jacy (inme osoby i rzeczy) wraz z obserwowana osoba stano-
wig cze$ci immanentne praosoby. Woéwczas pozostaje w mocy
zasada przyczyny wewnetrznej, jako dzialanie celowe calo$ci
na swoje cze$ci. Osoba i §wiat otaczajacy podpadalyby pod
to dzialanie. 1 w tym wypadku kontakt miedzy tymiz czyn-
nikami bylby iluzoryczny, konwergencja za$ zbyteczna. Tego
rodzaju interpretacje jednak nie odpowiadaja intencjom twércy
personalizmu . krytycznego. Konwergencja jest pozytywnym
stosunkiem osoby i §wiata; mie oznacza ona ani dzialania
osoby na swe czes$ci (jak to wynika z schematu, wzoru poda-
nego dla konwergencji), ani rozwoju osoby, wyodrebniania sie
(Abhebung) nowych postaci. Zwlaszcza tam, gdzie autor z ko-

'Y W. Stern: ,Die menschl. Personlichkeit®, str. 10. ,Dies posi-
tive, zweckbestimmte Verhidltnis von Person und Umwelt bezeichnen
wir als ,Konvergenz*' — % Ibid. str. 8.

*) ,Abl. u. Grundl. d. kr. Pers.", str. 257—8.

Y ,,Personal. als Wissensch.” str. VI, wyraznie zaznacza autor
réznice w stosunku do swego poprzedniego stanowiska w pojmowa-
niu $wiata. Swiat nie jest czym$ pierwotnie obcym osobie. Tamze
str. 87 czytamy: ,es gibt keine Umwelt als vdllig fremde, unperson--
liche, eindeutig von aussen driickende Macht". .
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niecznosci staje nma gruncie empirycznym, jak to ma miejsce
w psychologii dziecka,') konwergencja przyimuje wybitnie
charakter oddzialywania na si¢ dwo6ch realnych czynmi-
kéw: dziecka i $wiata otaczajacego. Wrystepuje to nie tylko
w_takich pojeciach jak nasladowanie, co ze swej strony postu-
luje wybér sposr6d danych warunkéw, jak charakter,
ktéry sie ustala jednak pod wplywem czynnikéw otaczaja-
cych, ale przede wszystkim w calym zyciu éwiadomym. Cha-
rakterystyczne jest dla Sterna poimowanie $§wiadomo-
$ci jako komfliktu’) Pojecie konfliktu implikuje samo
przez sie dzialanie czymmnika obcego, zewnetrznego, istnieja-
cego jednak wspdlczesnie. To przeciwstawienie osoby i §wiata
otaczajacego zarysowuje si¢ jeszcze wyraZniej w twierdzeniu
autora, ze odbicie tej walki staje si¢ zarazem bronia w walce.’)
Dziecko prz‘bzywa po prostu typowa walke motywow.*)
W takim ujeciu konwergencja mabiera sensu pirwotnej kon-
cepcji autora, czyli pozostaje tylko 6w pozytywny zwigzek
miedzy osoba i §wiatem otaczajacym. Konwergencja bylaby
wiec jedynie innym wyrazem, terminem dla stosunku pod-
miot/przedmiot. Obojetnym jest bowiem, czy fakt zbiegania
sig, przenikania dwéch czynnikéw mnazwiemy konwergowa-
niem, czy kojarzeniem. Istota rzeczy tkwi w tym,
ze Sterm ten proces konwergowamnia chce
uzalezni¢ od czynnej postawy tylko jedne-
g0 czlonu, osoby. Lecz to nie wynika z analizy danych
empirycznie. Przeciwnie, w zastosowaniu do konkretnych
przykladéw zasada ta okazuje sie niewystarczajaca np. w za-

Y ,,Psychologie d. frih. Kindheit*, wyd. 6 wyszlo w roku 1930,
a wiec woéwcezas, kiedy Stern sformulowal juz konwergencje jako
fakt pierwotny w swej personalistyce, ktéra sie réwniez w tym
roku ukazala.

*) Psych. d. friihen Kindheit, str. 389 czytamy: ,Bewusstsein
tritt nur dort auf, wo es auf Grund der persdnlichen Teleologie erfor-
derlich ist, und dies gilt nur fir Falle des Konflikts".

) Ibidem str. 390: ,In allem Bewusstsein — auch in dem lust-
vollstein — spricht sich Hemmung und Spannung, Gegensatz und
Uberwindung aus. So bezieht sich die Spiegelung des Bewusstseins
nicht auf den ganzen Lebensgehalt und Sinn, sondern nur auf die
Kampfseiten des Lebens" i dalej (tamze): ,Der Spiegel -
des Kampfes wird zugleich zur Waffe im Kampf"

%) ,,Das Kind erlebt dann einen regelrechten Kampf der Mo-
tive“. — To pojecie §wiadomoseci jako walki jest przeniesieniem
metody dialektycznej ze Swiata wartoSci na sfer¢ poznania. Zbie-
ga sie to cze§ciowo z obecnym kierunkiem, opartym zreszta o teorie
ekonomiczna Marksa, przeniesienia dialektyki na teren empiryczny
i nadania jej realnego znaczenia (np. walki klas) a zarazem uczy-
nienia z niej empirycznej metody naukowej.
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stosowaniu do zagadnienia kary. Na tym sie jeszcze nie
wyczerpuja wszystkie ewentualno$ci. Moznaby konwergen-
ci¢ traktowaé jako zjawisko wchlaniania, wcielania (Ein-
verleibung) obcych elementéw. Pominawszy juz to, ze w ten
spos6b przesuwamy tylko zagadnienie mieco dalej, to jeszcze
pozostaje do wyjasnienia fakt cierpienia (zreszta nieod-
tacznego od ,konfliktu*): dlaczego osoba bedac gléwnym
aktorem konwergencji potrzebuje formy cierpienia? — Tak
wiec pojecie konwergencii niewiele sie przyczynia do pogle-
bienia i wyja$nienia problemu, dla ktérego zostalo stworzone,
wyrazajac raczej konieczno$é¢ wzajemmnego oddzialywania na
siebie obu czynnikéw, tj. wewnetrznego i zewnetrznego

II. Personalizm krytyczny a teoria wychowgnia.

1. a) Psychologia réznicowa., b) Psychologia dziec-

ka: zasadnicze czynniki w pierwszych stadiach zycia; problem kary;

zabawa; rozw6j mowy; teoria wypowiedzi. ¢) Zagadnienie inte-
figencji: definicia i jej analiza; selekcja, metoda szacowania.

Zapoznanie sie¢ z metafizyka Sterna jest nieodzowna rze-
cza, jezeli si¢ chce zrozumieé jego stanowisko w zakresie psy-
chologii i pedagogiki. Obiektywna jednak warto§¢ Sterna ~
tkwi w jego dorobku na polu empirycznych badan. Pod tym
wzgledem ogrom twérczosci Sterna obeimuie tak szeroki
zakres, ze — $mialo mozna powiedzie¢ — nie ma wazniejszego
zagadnienia w wspélczesnej psychologii i pedagogice, na kté-
rym by myséliciel ten nie wycisnal swego tworczego pietna.
Na ogél jednak praca jego skupia si¢ dokola kilku ogélnych
zagadniefi, ktére dzieki systematycznemu ujeciu wynikéw
i tendenciji naukowych wspélczesnej doby, a takze dzigki roz-
miarom opracowania i poglebieniu zasadniczych probleméw,
odzwierciedlaja niemal caloksztalt twoérczo$ci naukowej Ster-
na. Jako typowe pod tym wzgledem dziedziny zagadnieii moz-
na wymieni¢: psychologie rézmnicowa, psycho-
logie dziecka i zagadnienie inteligencii.

a) Psychologia réznicowa.

. Zainteresowania autora problemem indywidualnych réz-
nic zbiegaija sie z zasadniczymi tezami jego filozofii o wie-
losci os6b i indywidualno$ci kazdei osoby, jako nie da-
jacej sie zastapié przez inna. Faktyczna réznorodno$é
os6b realnych jest punktem wyjscia jego ogélnych kon:
cepcii. Zdawaé by sie moglo, ze zwrot ku psycho‘logq
rézniczkowej jest pewnego rodzajn zgrzytem w ogplne:
konstrukcji filozofii Sterna. Taka uwage czyni np. Miiller-
Freienfels. Trzeba mie¢ jednak ma wzgledzie fakt, Ze aator
w pierwszych stadiach swej kariery naukowej, jako uczeri
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- a. p6Zniej wspélpracownik Ebbinghausa, od razu stanal na
gruncie -psychologii eksperymentalnej o charakterze raczej
asocjacjonistycznym. [ Wundt nie pozostal bez wplywu na
Sterna. Musial wiec wyis¢ od poszukiwania elementéw . pro-
stych., Sam pomysl psychologii réznic indywidualnych') odpo-
wiada tendencji rozdrobnienia psychologii ogélnej na drobniej-
sze dzialy. Te poczatkowa dwoisto$¢ zainteresowan i biegu
my$li bardzo ladnie maluje Stern w swej autobiografii.’) Lecz
i w tej pozornej rozbieznodci ujawnia sie wspélne podloze
nastawienia myS$lowego autora ,,personalistyki. Lacznikiem
tym jest zainteresowanie problemem indywidual-
nosci. Zagadnienie to zbiega si¢ z zasadnicza teza jego filo-
zofii o wielosci os6b i indywidualnosci kazdej osoby. Temu to
zagadnieniu pos$wiecil Stern podstawowe dzielo pt. ,.Die diffe-
renzielle Psychologie®, ktére jest nie tylko synteza dotych-
czasowych wysilkéw ma tym polu, podietych przez rozmai-
tych badaczy, ale zarazem stanowi ramy wytyczne dla kie-
runku i metod dalszych badan. Jest wigc préba skrystalizo-
wania i ugruntowania mowej galezi wiedzy psychologicznej.
Kazda indywidualno$é¢ jest czym$ jednostkowym, chociaz
krzyzuja sie w niej rdézne typy, co pozwala poréwnywaé ja
z innymi. Zawsze jednak indywidualno$é przedstawia jakie$
cechy odrebne, ktérymi sie r6zni od innych. Indywidualno$§é
jest niby asymptota dla nauki poszukujacej praw — powiada
Stern.’) — Badania moga i§¢ w kierunku horyzontalnego prze-
biegu danej cechy, wystepuiacei u wielu osobnikéw np. typy
pamieciowe; w tym wypadku badamy zmienno$é danej cechy
ewent. ich korelacie; — albo tez w kierunku miejako piono-
padku bedziemy mieli do czynienia z badaniem indywidual-
nosci (psychografia) np. psychologiczna analiza jakiego$ czlo-
wieka (Goethego itd.).") Mozna w ten sposéb badaé osobo- -
wo$é jednostkowa, lub calych ugrupowan (np. naréd), lub
wreszcie badaé szereg indywidu6w poréwnawczo. Wszelkie
badania nasze w psychologii sprowadzaja sie do poszukiwania
cech (Merkmal). Przez cechy za$ nalezy rozqmieé zja-
wiska (Phinomen), akty i dyspozycije’) Co sie
wym, poszukujac wielu cech u danej jednostki. W tym wy-

1) Jest to tytul pierwszej publikacji Sterna W. na ten temat: Uber
die individuellen Differenzen. Ideen zu einer differenziellen Psychologie.
Lipsk 1900, str, 146.

) Dr Raymund Schmidt: Die Philosophie der Gegenwart in Selbst-
darstellungen, tom VI, 1927, Lipsk. Feliks Meisner, William Stern.

°) Die differenzielle Psychologie in ihren methodischen Grundlagen
(3 wydanie, Lipsk 1921, str X + 546), str. 3—4.

%) Ibid, str. 17.

*) Ibid. str. 20.
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tyczy pierwszej kategorii cech, ti. zjawisk, to chodzi tu o takie
cechy, ktére wylaniaja si¢ z° bezposredniego doswiadczenia
dopiero przez odpowiednie ich opracowanie. Na pozér zda-
waé sie moze, Ze w ten sposéb schodzimy z drogi empirii.
Stern jednak pojmuje empiric nie jako  bezposrednio dane,
lecz jako naukowo uporzadkowane i powiazane do$wiadcze-
nie, a to wla$nie wymaga sprowadzenia zjawisk obserwowa-
nych do czynnikéw dzialajacych i ich zwigzkéw. Czymniki
za$§ te nie moga byé dostepne bezposrednio. Jako momenty
zasadnicze musza by¢ one tak dobrane, zeby umozliwily zro-
zumienie faktéw naukowo opracowanvch Bez tego miemozli-
wym by bylo zadne poznanie.') Wszelkie bowiem poznanie
wymaga jakich§ kategorii wyjasniajacych. Nalezy je jednak
odpowiednio dobraé. Dla badafi psychologicznych jedynie uza-
sadnionym jest sprowadzenie danych cech do indywiduum
jako calo§ci. — O ile ,,zjawiska" sa badZ matury psychicz-
nej np. wyobrazenia, badZ fizycznej np. ruchy ciala, to akty
nie mieszczq si¢ juz w granicach pojeé: ,fizyczny® — ,.psy-
chiczny®, choéby z tego wzgledu, Ze stanowia pierwiastek
jednoczacy dla calego szeregu ziawisk np. wyczyn sportowy.
Akty sa natury czysto personalnej (osobowej). Dys-
pozycje wreszcie sg jeszcze mniej dostepne bezposred-
niemu do$wiadczeniu, gdyz posiadaja charakter chroniczny
i potencjalny.’) Dziedzing zatem psychologii rézniczkowej
w przeciwienistwie do ogélnej stanowia: inteligencja, tempera-
ment, charakter, zawiazek (Anlage), uzdolnienia, geniusz. Takie
.za§ przejawy Jjak pamieé itp. maja znaczenie wylacznie
symptomatyczne. W odniesieniu do badania dyspozy-
cyi autor wysuwa trzy zadania: ustalanie danych dyspozycii
na podstawie zjawisk, rozgraniczanie poszczegdlnych dyspo-
zycji, poszukiwanie zwiazku miedzy nimi.

Dla wspommianych wyzej zadan psychologii rézniczkowej
najwazniejsze sa metody stwierdzajace, ustalajace dane fakty.
Zasadnicza forma takiego postepowania jest introspek-
¢ja, odnoszaca sie do wlasnych przeiyé (Ichmethode) i w prze-
ciwienstwie doniej ekstrospekcja, obeimujaca metode
bezposrednia (Nahmethode) i posrednia (Fernme-
thode). ‘) Posrednie miejsce miedzy intro- i ektrospekcja zaj-
muje postepowanie, polegajace ma wczuwaniu sie (Ein-
fﬁhhmg) i analogii. Niezaleznie od tego podzialu autor
przyimuje jeszcze drugi podzial metod na obserwacie
i osad (Beurteilung), ocene. Zjawiska bezpo$rednio dane
mozna obserwowac¢. Natomiast dyspgzycie jako chroniczne

%) Ibid. str. 21.
?) Ibid. str. 24.
%) Ibid. str. 31.
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mozna badaé jedynie .za pomoca czynnosci logicznej, zwanej
przez Sterna osadem, np. talent, wlasciwos$ci charakteru itd.
Zestawiajac te metody z poprzednimi mozna méwié i w intro-
spekcii o0 samoobserwacji i samoosadzaniu
Ektrospektywne postepowanie wymaga dwoch warunkow:
analogii i symptomatologii. Wczuwanie sie za$
jest tylko alogiczng formaq analogii.’) Jakkolwiek psychologia
nie moze si¢ bez tego obej$é, to jednak dla nauki ono nie wy-
starcza.

Symptomatologia opiera si¢ na zalozeniu, ze u jednego
i tego samego osobnika istnieje prawidlowa zalezno$é¢ miedzy
cechami psychicznymi, dostepnymi nam bezposrednio, a ce-
chami psychicznymi, dostepnymi posrednio. Jezeli jakas§ psy-
chiczna cecha ujawnia mam ceche psychiczna dostepna posre-
dnio, to woéwczas pierwsza z nich jest dla nas wartos$cia
symptomatyczng') W odniesieniu do dyspozycii
symptom musi posiadaé stala, chroniczng warto$é. To tez
wybdr cech symptomatycznych powinien byé podyktowany
zasada racjonalna, a wiec w pierwszym rzedzie powinien byé
najwlasciwszym, najodpowiednieiszym, czyli wzgledem cechy,
ktéra znamionuje — jednoznacznym. Nastepnie, ponie-
waz zwigzek miedzy symptomem a badana cecha jest tylko
podredni, przeto nalezy postugiwaé sie konwergencia wielu
symptoméw wzgledem tej samej cechy.') Srodkami prowa-
dzacymi do tego jest po pierwsze postepowanie etiolo-
giczne, gdy sie rozpatruje czlon po czlonie od poszukiwa-
nej cechy az do symptomu jako ostatniego ogniwa w tym lafi-
cuchu, np. przy symptomatologicznym rozpatrywaniu mowy;
po wtére postepowanie statystyczne. Dopiero w takim
o$wietleniu zasad metodologicznych kazda poszczegélna forma
metodycznego postepowania jak obserwacja, eksperyment, na-
bieraja odpowiedniego znaczenia. Eksperyment np. sluzy
przede wszystkim badaniom zagadniefn zwiazkéw miedzy-
indywidualnych, przy czym eksperyment w psychologii réz-
niczkowej musi byé bardziej zblizony do zycia (Lebens-
nihe).” Przy omawianiu zasad eksperymentu specjalnie duzo
miejsca po$wiecil autor testom. Zgodnie z ogélnym pod-
lozem swej filozofii testom przyznaje warto§é¢ w ustalaniu
indywidualnej jakosci (Beschaffenheit) psychicznej danej osobo- _
wosci.”®) Testy spelniaja role diagnostyczna. Psychologia r6z-

*) Ibid. str. 52.— '°) Ibid. str.60. — **) Ibid. str. 64, — **) Ibid. str. 80.
%) Diif. Psych.,, str. &: Ein Test ist demnach ein solches Experiment,
das bestimmt ist, in einem gegebenen Fall die individuelle psychische Be-
schaffenheit einer Personlichkeit oder eine einzelne psychische Eigenschaft
von ihr festzustellen.
3*
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niczkujaca — oprécz wymienionych metod — musi sie postu-
giwaé réwniez ankieta, metoda historyczng jak bio-
grafie, calym aparatem pracy zbiorowej itp.

Podobnie jak przy analizie metod autor nastawiony jest
na badanie osobowo$ci jako substratu i Zrédia wszyst-
kich objawéw, tak i w rozpatrywaniu problemu psychicznych
réznic (zmiennosci) ta sama my$l przewodnia przewija sie w
rozwazaniach autora. Juz samo rozréznienie réznic (Variation)
calo$ciowych i cze$ciowych (Total- i Partial-Variation)*)
opiera sie na kardynalnym zaloZeniu ,,ze indywiduum jest rze-
czywista osobowoscia, ti. jednoScia i caloscia”. Cze$ciowe réz-
nice odnosza sie badZ do zjawisk i aktéw, badZ do dyspozycyi.
Zmienno$¢ prowadzi do pojeé: normalny i anormalny.
Zwyklemu traktowaniun pojecia ,normy" jako ilo$ciowo-
statystycznego zakresu przypadkdéw przeciwstawia autor defi-
nicj¢ wychodzaca z teleologicznego punktu widzenia.
Wprawdzie pojecie to podobnie, jak przy statystycznym trak-
towaniu rzeczy, oznacza zakres a nie punkt, to jednak
stanowisko Sterna wymaga jako zasadniczej cechy celu.
»Przez mnorme rozumiemy wymaganie, wysuniete w sposéb
powszechnie obowiazujacy w celu urzeczywistnienia wartosci
obiektywnych*,") a zatem dla czlowieka bedzie to samozacho-
wanie, samorozwdj i przyporzadkowanie swego bytu do socijal-
nej zbiorowosci. Stern bardzo trafnie zaznacza, ze statystyczne
granice normalnos$ci sa nieokre§lone i moga prowadzié¢ do
takiego nmniebezpieczefistwa, 2ze sie zjawisko nienormalne
(np. masowa sugestia) uzna za mormalne. Ale z drugiej strony
trzeba mieé na wzgledzie i to, ze okreSlenie Sterna nie tylko
nie chroni przed; tym bledem, lecz wprowadza jeszcze do
okreslenia niejasno$ci terminu zasadniczego: celu. Pojecie
bowiem takie, jak samorozwdj, przyporzadkowanie si¢, samo-
zachowanie- sa w wysokim stopniu natury wzglednej, zaleznie
od tego, co sie kazdorazowo rozumie przez cel samorozwoju,
warunki, do ktorych si¢ dany czlowiek przystosowuje itd.
Analogiczne zabarwienie otrzymuje tym samym interpretacja
i drugiego terminu: ,,anormalnosci”.

Natomiast plodnym mnaukowo, zwlaszcza w pedagogice,
okazuje sie traktowanie czlowieka jako calos$ci bez wzgledu
na poszczegdlne wlasciwosci jego. Z dalszych o pierwszorzed-
nym znaczeniu dla pedagogiki zagadnien nalezy wymienié

) Ibid. str. 150,

%) Ibid. str. 157: ,Norm aber ist kein statistischer, sondern ein feleo-
logischer Begriff. Unter einer Norm verstehen wir eine Anforderung die
zum Zwecke der Verwirklichung objektiver Werte in allgemeingiiltiger
Weise gestellt wird.”
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pojecie ty pu. Wedlug okreslenia Sterna™) przez typ psycho-
logiczny nalezy rozumie¢ ,wysuw ajaca sie na plan
pierwszy dyspozycie psychicznego albo
psychofizycznie neutralnego rodzaju, ktéra
si¢ ujawnia u pewnej grupy ludzi w sposéb,
dajacy sie poréwnywaé, chociazby ta grupa
nie byla jednoznaczna i nie dala sie pod
kazdym wzgledem odgraniczyé od innych®.
Z definicji tej wynika, ze przynalezno$é¢ czlowieka do jakiej$
grupy nie okresla jego indywidualnosci. Przynaleznosé¢ do
typu wskazuje tylko na chroniczna jako$é¢ (Beschaffenheit),
ktéra u wielu ludzi prowadzi do ujawniania si¢ cech aktual-
nych. Oznacza wiec pewna stala tendencie. Bez tego zastrze-
zenia pojecie typu byloby niezupelne. Nie mozna réwniez tego
terminu zamienia¢ z pojeciem klasy, gdyz typ psychologiczny
nie posiada stalych, dajacych sie dokladnie uchwycié¢ granic.
Do ustalenia typéw dochodzi sie droga poré6wnywania miedzy-
indywidualnego ustosunkowania sie wewnatrz-indywidualnego
dyspozycyi. W ten sposéb sformulowana zasada moze wpro-
wadzi¢ na wlasciwe tory usilowania pedagogiczne w zakresie
klasyfikowania wychowankéw. Poszukiwanie glebszego czyn-
nika, laczacego dane objawy w calo$¢ chroni¢ moze przed zbyt
pochopnym zaliczaniem do jakiego$ typu na podstawie jednej
tub paru cech czysto przypadkowo wystepujacych w warun-
kach obserwacji czy badania. Ostrozno$¢ pod tym wzgledem
szczegdlnie wielkie moze oddaé ustugi w rozpowszechniajacej
si¢ u nas tendencji stosowania w szkole arkusza indywidual-
nego.

Oprécz typéw psychologicznych druga dziedzing o nie-
zmiernej doniostosci dla pedagogki stanowi zagadnienie rdznic
i zakresu ich rozsiania. I pod tym wzgledem ilo$ciowe
badania nie wystarczaja — ‘wedlug Sterna — bez réwnoczes-
nego uwzglednienia strony fenomenologicznej i dyspozycijo-
nalnej. W badaniach bowiem tego rodzaju nie wystarcza samo
stwierdzenie, ze osobnik A w danym zadaniu zrobil n-razy
wiecei bledéw niz osobnik B. Doniostoéé tego faktu wystepuje
dopiero 'w ujeciu symptomatycznym, tzn. gdy chcemy stop-
niowe réznice danych objawéw traktowaé jako symptomy
w stopniowaniu réznic dyspozycjonalnych. Np. poprawniejsze -
kombinowanie samo dla siebie ma — pedagogicznie biorac —
mniejsze znaczenie, niz jako znacznie wyzszej inteligencii.
Sprawa si¢ jednak komplikuje przez to, Ze dyspozycie sa badZ

'*) Ibid. str. 168: ,.Ein psychologischer Typus ist eine vorwaltende
Disposition psychischer oder psychophysisck neutraler Art, die einer Grup-
pe von Menschen in vergleichbarer Weise zukommt, ohne dass diese Grup-
pe eindeutig und ailzeitig gegen andere Gruppen abgegrenzt wire*
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zawiazkami (Anlage), badz wlasciwoéciami. Do pierwszych
trudno przeniknad. Wlasciwosci za$§ mozna okre$laé wylacz-
nie teleologicznie, tj. ma podstawie celu, ktéry nadaje wlasci-
wosciom charakter jednos$ci. Tak np. wyzsza inteligencia
oznacza lepsze przystosowanie do nowych warunkéw i nowych
wymogéw. Okre$lenie stopnia jakiej§ dyspozycii mozliwe jest
na drodze analizy i zbadania poszczegélnych jej funkcii czes-
ciowych. Stopniowanie w zakresie danej dyspozycji ogélnej
musi si¢ opieraé na silniejszym uwydatnieniu si¢ cze$ciowych
dyspozycii, na ich matezeniu teleologicznym, wreszcie na tym,
czy posiadaja w wyzszym stopniu warto$§é nadzwyczajnosci,
niepowszednio$ci.

Bardzo gruntownie omawia autor statystyczne metody
badania zmienno$ci cech (rozproszenie odchylen, korelacja
itd.), przy czym wypowiada wiele glebokich mysli, aktualnych
dla praktyki pedagogicznej. Do$é¢ wskazaé na trzy zasady
zmiennodci cech w zalezno$ci od czynmkow ulatw1a1acych lub
utrudma]acych dana czynno$é, np. ¢wiczenie, Mozna je stres-
cié w ten sposéb:'") 1. Czynmkl ktére kompllkuga, i utrudniaja
spelnianie danej czynnos$ci, wzmagaja zmienno$¢ cech, II. Wa-
runki utrudniajace prace danej grupie ludzi powoduja to, ze
ta grupa jest silniej zréznicowana. IlIl. Warunki ulatwiajace
prace przyczyniaja sie do ujednostajnienia danej grupy. Twier-~
dzenia powyzsze, ktore zwlaszcza na terenie szkoly daja sie
z latwoscia zaobserwowaé i z latwoscia eksperymentalnie
stwierdzi¢, moga odda¢ wielkie uslugi pedagogice, specjalnie
w zakresie dydaktyki.

W rozwazaniach nad zagadnieniem korelacji wysuwaija sie
u autora trzy gléwne problemy, mianowicie ustalenie zwiaz-
kéw strukturalnych, co prowadzi do odtworzenia struktury
osobowosci, zwiazkéw przyczynowych i symptomatycznych.
Znamiennym jest dla stanowiska autora, Ze i tutaj, omawiajac
cele badan korelacymych wypow1ada twierdzenie, ze czyn-
niki zewnetrzne wywierajq mepomlerme mniejszy wplyw na
wlasciwosci psychiczne jednostki, niz czynniki wrodzone,”) —
twierdzenie, ktére o wiele lepiej odpowiada spekulatywnym
zaloZzeniom o osobowosci niz danym empirii.

Trzecig cze§¢ swego dziela pos$wieca autor problemowi -
indywidualno$ci, jako przedmiotowi badaf psychologii
rézniczkowej. Zaraz ma poczatku narzuca si¢ pytanie, czy
mozliwe jest badanie indywidualnosci? Dla Sterna wystar-
czajaca podstawa jest fakt, ze indywidualno$é¢ stanowi od-
rebny przedmiot naszego do$wiadczenia, ktérego autor dopa-

'} Ibid. str. 269—70,
%) Ibid. str. 292.
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truje sie w stosunku indywidualnosci do zjawisk kultury. Czlo-
wiek jako przedmiot nauk przyrodniczych podlega ogélnym
prawom. Natomiast w stosunku do kultury dzialania i dozna-
wania (leiden) sprowadza si¢ do indywidualnosci.’”) Ten wia-
$nie stosunek moze by¢ przedmiotem badania naukowego. Sta-
nowisko’Przeciwne uwaza Stern za obalone i nie wytrzymujace
krytyki.’') Wprawdzie wybitny przedstawiciel psychologii
mechanistycznej — Thorndike’) zaatakowal teorie Sterna
z punktu widzenia empirycznego, wykazujac, ze dystynkcie
miedzy-indywidualne sa tak nikle, o ile w ogéle dadza sie
uchwycié, Ze nie ma racji opieraé si¢ na nich. Zdaniem tego
badacza zagadnienie sprowadza sie do pytania, czy cechy
indywidualne nalezy traktowaé jako odchylenie od jed-
nej zasadniczej formy, czy tez nalezy je sprowadzic
do kilku, réznych; typowych form. Dla tej ostat-
niej tezy zdaniem amerykafiskiego psychologa -— nie ma dosta-
tecznej podstawy empirycznej. Jakkolwiek zarzuty Thorndike’a
sa wazkie, to jednak mie da si¢ zaprzeczyé, Ze nawet w tych
przykladach, na ktére sie powoluje i przytacza (np. badanie
pracy metoda Kraepelina), wyraZnie wystepuia réznice indy-
widualne. Badania funkciji cze$ciowych nad mlodzieza réwniez
nie usprawiedliwiaja kategorycznego  zaprzeczania teorii
Sterna. Rozbiezno$¢ tych dwéch pogladéw sprowadza sie
raczej do zagadnienia czysto praktycznego: czy lepiej jest
w badaniach eksperymentalnych trzymaé sie zasady sternow-
skiej o wielosci typéw (indywidualnosci) czy iednosci typowej
Thorndike'a. Dane eksperymentalne i praktyka zdaje sie prze-
mawiaé na korzy$¢ pierwszej tezy. Spornosé zagadnienia
w czym innym spoczywa. Stern polaczyl w pojecin osobo-
wosci dwie wykluczaiace sie cechy: wielo$§¢é jako calo$é
empiryczna i jedno$¢é jako calo$é spekulatywna i meta-
fizyczng. O ile indywidualno$¢ jako calo$é¢ empiryczna pod-
legaé moze badaniom obiektywnym, o tyle indywidualno$¢
metafizyczna i jako nie dajaca sie poznaé obiektywnie, nie
moze byé przedmiotem badafi empirycznych w rodzaju sto-
sunku jednostki do kultury. A wlasnie o te ,jedno$¢ w wie-
losci“ autorowi chodzi. Dlatego w badaniach nad indywidual-
noscia nie mozna si¢ — zdamiem Sterna — ograniczaé do
jakiej§ jednej, zasadniczej wlasciwoséci, lecz nalezy patrze na.
indywidualno$é jako mna warto$é jednolits i niepodzielna. Za
najodpowiedniejsza do tego metode¢ uwaza Stern biografie

%) Ibid. str. 319,

) Ibid. str. 3I8.

*') Thorndike Edward L.: Educational Psychology, sp. t. IIl. Mental
worlk and Fatigue and Individual Differences and their causes. New York
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i psychografie. W tej ostatniej gléwna rzecza jest zwrdcenie
uwagi nie na wlasciwosci podobne trescia, lecz na takie, w kté-
tych sig¢ przejawia daznosé celowa.”) Sam autor polozyl wiel-
kie zaslugi na tym polu przez badania nad wlasnymi dzieémi.
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stellen an Knaben und Madchen der Volksschule. (Bund i, Schulreforin-
Arbeiten 7. Lipsk-Berlin 1913.)

-— Die Analogie im volkstiimlichen Denken. Berlin. Phil-hist. Verlag
1893, str. 162.

- Die psychologische Arbeit des 19. Jahrhunderts, insbesondere in
Deutschland. (Ztschr, f. Pddag. Psych. 2. Takze oddzielnie: Berlin,
Herm. Walther, str. 48.)

— FEin Beitrag zur differenziellen Psychologie des Arbeiters. (Ztschr. fiir
Psych. u. Physiologie d. Sinnesorg. 1899.)

— Zur vergleich, Jugendkunde d. Geschlechter (II Deut. Kongress fiir
Jugendbild. u. Jugendkunde. 1914.)

— Die Inversionsschwelle. E. Zeitgesch. Beitr. zur Jugend-Psych. (Pid.
Psych. 1920)

— Uber Intelligenz-Stadien und -Typen beim Aussageversuch (Ang.
Psych. 1915).

— Das iibernormale Kind (S. Sdemann 1910).

— Tatsnachen und Ursachen der seelischen Entwicklung (Z. Ang. Ps. 1908).

— U;)er) Beliebtheit und Unbeliebtheit d. Schulficher (Zeit. f. Pad. Psych.
1905

— Uber die Entwickiung der Idealbildung in der relfenden Jugend (Zeit.
Pid. Ps. 1923).

— Jugendliche Zeugen in Sittlichkeitsprozessen, ihre Behandlung und
?;gchologlsche Begutachtung (Reifende Jugend, t. 2, Lipsk 1926). Str.

— Der Formvariator (Ztsch. Pid. Ps. 1922).

— Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse des I Pr. I. Kongr. f. Ju-
gendbehandlung u. Jugendkunde. Dresden 1911. (Arb. d. Bundes fiir
Schulreform, 1912.)

b) Psychologia dziecké.

Psychologia dziecka stala sie wdziecznym polem dla twor-
czo$ci naukowej Sterna w bezposrednim oparciu o zycie. Bada-
nia jego w tym zakresie maja pierwszorzedne znaczenie dla
pedagogiki z dwoch wzgledéw: jako bogaty materiat faktyczny

**) Differ. Psych., str. 366.
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i Jako syntetyczne ujecie przedmiotu, oparte o glebsze pod-
stawy teoretyczne. Rozlegle i wszechstronne badania jego
w tym kierunku znalazlo syntetyczny wyraz w dziele pt. ,,Psy-
chologie der friithen Kindheit”, ktérego 6. wydanie z r. 1930
zaopatrzone zostalo w wymowny dopisek ,20—24 tysiace”!
swiadczy to o poczytno$ci dziela a zarazem o wplywie autora.
Na nim wiec w pierwszym rzedzie oprzemy analize pogladéw
autora. '

Ogolne zalozenia filozoficzne stanowig i tutaj metodyczna
kanwe w rozumieniu i intepretowaniu zycia i rozwoju dziecka.
Nie mozna powiedzie¢ duchowego, gdyz dziecko jako takie
jest w calosci przejawem rozwijajacej si¢ osoby wzgl. osobo-
wosci. Stosuja sie wiec do niego w kazdym przejawie Zycia
pojecia ksztaltowania sie, strukturalnosci, dyspozycii i ich
uwarstwienia, glebi itd. Nas na razie interesuje pytanie, jak
te ogolne, teoretyczne zalozenia znajduja zastosowanie do
empirycznie danych przejawoéw rozwoju dziecka i jaka maja
warto$¢ wyjasniajaca.

~Dawniejsze teorie — powiada Stern — dopatrywaly si¢
poczatkéw zycia duchowego dziecka przede wszystkim w o d-
bieraniu wrazen zmyslowych i w taczeniu si¢ czué (Empfin-
dungen) i ich pochodnych dzialan w kompleksy wyobrazeniowe
(droga mechanizmu asocjacji)“.”) W przeciwiefistwie do nich
autor szuka czynnika jednoczacego, jako punktu wyjscia dia
elementarnych procesé6w. Dziecko juz na §wiat przychodzi ze
swoja przeszloscia zycia plodowego, a zarazem od poczatku
jego samodzielnego Zycia ujawnia sic¢ moment czynny w for-
mie instynktowych, celowych ruchéw, np. ruchy ust przy
ssaniu. Te zaczatki celowego dzialania uwaza autor za
funkcje wewnetrznych sit celowych, zwanych przezeii pope¢-
dami (Triebe)”) Tu naleza takze wszystkie wyuczone
przez dziecko w pierwszym roku zycia czynno$ci, ktére wy-
stepujq juz w okreSlonej, zdecydowanej formie, jak prostowa-
nie sie, ruszanie glowa, stanie, picie, jedzenie i tym podobne.
Tworzenie sie ich jest natury instynktowej. Dalszym stopniem
w rozwoju dziecka sa czynno$ci wyuczone empirycznie, tzn.
przy decydujacym wplywie otaczajacego $wiata. Znamiennym
rysem dla obu rodzajéw czynnoéci wyuczonych: instynktowo
i empirycznie, jest stereotypowa gotowo$é. Moznosé ich wy- -
konywania nazywa autor gotowos$cia (Fertigkeit). Naste-
png forma w rozwoju gotowosci jest przej§cie do czynnosci

**) Psychologie der friihen Kindheit bis zum sechsten Lebensjahre.
Mit Benutzung ungedruckter Tagebiicher von Clara Stern und Beitrigen
von Kurt Lewin und Heinz Werner. (6 wyd. 20—24 tysiac. Lipsk 1930.
Str. XV + 540.) Str. 7.

%) Ibid. str. 46.
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zamierzonych, polegajacych na swoistym przystosowaniu sie
do specjalnych sytuacyj. Fakt ten kaze przypuszczaé istmie-
nie w tym juz wieku inteligencii. Autor jest zdania, ze istotnie
ma to miejsce; inteligencja wystepuje w tym wypadku w posta-
ci pierwotniejszej, przed rozwinieciem sie mowy, jako inte-
ligencja praktyczna. Sposréd gotowosci, ktére sie rozwijaia
w pierwszym r. z., zasluguja na wyrdznienie: nasladowa-
nie i zabawa. Najwazniejsza postacia na§ladownictwa jest
powtarzanie wlasnych ruchéw np. rgk. Stern nazywa te
samona$ladowaniem.”™) Oprécz tego odréznia jeszcze
bezposrednie i poSrednie nasladowanie.”) W tym
ostatnim przypadku odtworzenie nas$ladowcze nastepuje nie
zaraz po postrzeZeniu, ale w jaki§ czas péZniej, jakby po
okresie utajenia. Jest to bardzo wazna forma w Zyciu dziecka.
W pojmowaniu zabawy Stern staje na gruncie teorji Groosa,
ktéra z latwoscia daje si¢ uzgodnié ze sternowskim pojeciem
dyspozycji. Jako kryterium dla zabawy Przyjmuje autor wy-
konywanie czynno$ci samej dla siebie.”") W zyciu dziecka
wystepuje ono juz w pierwszych miesigcach.

W ten sposéb — jak widzimy — -wszystkie najpierwot-
niejsze, najistotniejsze objawy zachowania si¢ i Zycia nie-
mowlecia znajduja punkt wyiScia w czynnikach we-
wnetrznych. One decyduja o ich istnieniu, o 2zyciu
dziecka i jego rozwoju. Swiat otaczajacy, czynniki zewnetrzne
stanowia tylko warunek potrzebny dla nadania im form kon-
kretnych. Jest to znana nam juz dobrze z filozofii Sterna
zasada konwergencji. Do niej autor sprowadza réw-
niez tworzenie sie postrzezefi, a wiec i calego do$wiadczenia.
Postrzezenie jest wynikiem wplywéw zewnetrznych (dussere
Eindriicke) i samodzielnej czymmosci dziecka (Selbsttatigkeit).
W nastepstwie tego §wiadomo$é nie jest rezultatem odrebnych
pierwotnie elementéw. Zycie duchowe powstaje z pierwotnie
niezréznicowanego stanu ogoélnego tak, ze poszczegélne prze-
zycia $wiadome dochodza do skutku nie przez asocjacje, lecz
-przez wyodrebnianie sie, wylanianie sie (Heraushebung) z nie-
£0.”*) Dopiero na tej drodze powstale postrzezemia moga Sie
wtérnie ze soba laczyé w wigksze kompleksy. Ale i w tym
razie konieczna jest czynna postawa dziecka, gdyz asocjacja
zachodzié moze nie tylko miedzy postrzeZeniami, ale réwniez
miedzy nimi a ruchami. Czymnik asocjacyiny (Assoziations-
prinzip) jest wiec — podobnie jak postaé, struktura — psycho-
fizycznie neutralny.”) Dysociacie, wylanianie sie jest momen-
tem pierwotniejszym niz asocjacia. Tak np. reka, twarz matki
sq tylko punktem wyijscia dla dziecka do tworzenia postrzezefi.

**) Ibid. str. 64. — *°) Ibid. str. 67. — **) Ibid. str. 69. — **) Ibid. str. 74.
**} Ibid. str. 81.
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Podstawowym, konieczhym warunkiem jego istnienia jest
aktywnosé dziecka. Uwaga — to tylko skupienie sie tej aktyw-
nosci.”) Znajac okreslenie uwagi i postrzezenia w terminach
konwergencji i samoistnej, spontanicznej aktywnos$ci, znajdu-
jemy tym samym klucz do zrozumienia procesu poznawczego
w ogéle, jako funkcii tychze czynnik(‘)w. Pamieé, jako $cidle
zwigzana z postrzezeniem, istnieje juz na najwczesniejszym
stopniu zycia, zrazu w formie rozpoznawania, péZniej odrdznie-
nia. Powoli, ti. z biegiem czasu wyodrebnia sie z postrzezema,
prowadzac do powstawania wyobrazei. Wraz z pojeciem wy-
obrazenia wychod-zimy juz poza ramy teraZniejszosci, wspol-
czesnos$ci w zyciu dziecka. Wyobrazeme bowiem odnosi sie po-
cza,tkowo, jak twierdzi Stern, nie tyle do przeszlosm jako
wspomnienie, ile do przyszlosc1 jako oczekiwanie.") Podobnie
rozwija sie zasiag Zycia dziecka w kierunku przestrzennym.
Autor mazywa to ,,zdohywamem przestrzem , Lopanowaniem
przestrzenno$ci w poznaniu i w dzialaniu“.®) Cale zagadnie-
nie przestrzeni, ktére w psychologii przedstaw1a tyle spornych
momentow — do$¢ wspomnie¢ spér natywizmu z empi-
ryzmem — Stern rozstrzyga réwniez przy pomocy teorii
konwergencji, wymagajacej rdéwnocze$nie obu momentdw,
tj. zewnetrznego i wewnetrznego. Zjawiska przestrzenne
poszczegblnych organéw, np. wzroku, dotyku sa czystymi
abstrakcjami. W do$wiadczeniu przestrzennym dziecka biora
udzial wszystkie czymniki jako jednolite, nie dajace sie rozdzie-
1i¢ przezycie.

Analogiczne stanowisko zajmuje Stern i w dziedzinie zycia
uczuciowego dziecka. Zabarwienie uczuciowe towarzyszy naj-
pierwszym objawom $wiadomosci, wszystklm instynktowym
ruchom, ktére sa wlasnie wyrazem uczuciowym radosci (Lust)
lub przykrosci. Poped wyrazania sie przy pomocy ruchu
i przyjemne ew. nieprzyjemne zabarwienie uczuciowe maja
wspdlne Zrédlo w daznosci dziecka do unikania bodZcoéw, po-
wodujacych uczucia przykre, a stwarzania bodicéw przy-
jemnych. W zyciu ucZucCiowym wysuwa sie da,znosc celowa.
Sllny rozwoj sfery uczuciowej dziecka w pierwszym jego roku
uimuje Stern w trzy grupy: uczucia zmyslowe (Organgefuhle)
tu naleza: gléd, sytosé¢ itd.; przedmiotowe, tj. zwiazane
z przedmiotem zewnetrznym, i osobowe, ktérych cel wiaze
sie z osobami ludzkimi. :

Amaliza pierwszego roku zycia daje do reki klucz do stano-
wiska Sterna w zakresie psychologii dziecka w ogéle i sprezyn

*°) Ibid. str. 76.

*) Ibid. str. 84. Die Bezugnahme auf die Zukunft wird frither vom
Bewusstsein erfasst als die auf die Vergangenheit,

) Ibid. str. 85.


http://Ibid.str.76

44

jego rozwoju. Tu bowiem znajdujemy podstawowe wyja$nie~
nia co do samej natury i genezy zjawisk psychicznych a zara-
zem ksztaltowania sie¢ indywidualno$ci osobowej. Wszystkie
pdzZnieijsze fazy rozwoju zawieraja juz implicite te momenty,
ktére wystepujq i dzialaja w pierwszym roku zZycia. Jest to
wewnetrzna, spontaniczna aktywnos$é i konwergencja. Dziecko
od samego zarania swego zycia jest osoba czyli jednoscia,
wigZaca w calo$é wszystkie poszczegdlne momenty, ale osoba,
ktéra jeszcze nie uksztaltowata sie¢ w ,,0s0bowo$é*.””) Ma wiec
swoja odrebna strukture persomalna. Niemniej jednak, jako
osoba, od poczatku swego istnienia wyraza sie w dazeniu
celowym. Prymitywna formg tej dazno$ci sa wystepuiace
juz w pierwszym roku zycia popedy (Triebe). — Jaki jest
ich stosunek do zasadniczego pojecia osoby, ti. do owej ente-
lechii, Zrédla wszelkiej celowej daZnosci? — Autor pojmuje
g0 w nastepujacy sposéb. Osoba (entelechia) ksztaltuje sie
przez czeSciowe daznosci, ktérym odpowiadaja w jego syste-
mie dyspozycie kierunkowe, tendencje. O ile te wlasnie dyspo-
zycje ujawniaja sie jako wrodzone formy dzialania, wyzwalane
pod wplywem czynnikéw zewnetrznych, nazywa je pope-
dami. Natomiast takie tendencje, ktére dopiero dzigki
- konwergencji mabierajg swoistej, specyficznej tre§ci, nazy-
waja si¢ w nomenklaturze Sterna sklommo$§ciami albo
zainteresowaniami (Interesse). Wreszcie tendencje
w swej wielosci, ktére przez stale wspéloddzialywanie ze $wia-
tem zewnetrznym nabraly trwalej struktury tak, ze kazda
poszczegblna tendencja uzewnetrznia sie w okreSlonej przez
niag formie, mazywa Stern charakterem. Sa to wszystko
poiecia psychofizycznie neutralne, ujawniaia sie zatem tak
w formie zjawisk psychicznych jak i fizycznych.) W tych
zalozeniach znajduja wytlumaczenie wszystkie usifowania,
pragnienia dziecka, slowem cata dziedzina woli i uczué.
W okresie pierwszego dzieciectwa, do ktérego Stern wlicza
i niemowlectwo, daznosci te wystepuja z taka intensywnoscia,
trwalo$cig i odpowiednim zuzyciem energii, Ze Zycie uczuciowe
i wolistyczne tego okresu przedstawia swoisty obraz. Sponta-
niczne przejawy woli wystepuja juz wyraZnie pod koniec
pierwszego roku zycia. Dziecko liczace trzy kwartaly stawia
sobie juz drobne zadania do spelnienia.””) W obrebie woli obo--
wiazuje podstawowe prawo, Ze tzw. ,determinujaca
tendéncja“ ulega stale wzmaganiu sig. Jest to
zdolnoéé utrzymywania mys$li przewodniej jakiego§ zjawiska
psychicznego jako swego zadania. Swiadomos$é swojego ,ia“
ma swe Zrédlo nie w wyobrazeniu siebie, lecz w pierwszych

) Psych. d. fr. Kindh., str. 394, — **) Ibid. str. 391,
*) Ibid. str. 401—2.
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przezyciach natury popedowo-uczuciowej. W zwiazku z ksztal-
towaniem sie wlasnego ,,ja* znajdujemy u Sterna bardzo wiele
cennych i trafnych uwag.

Trudno w tym miejscu pomingé zagadnienie kary tym
wigcej, Zze zahacza ono z natury swojej o istotne, zasadnicze
czynniki rozwoju dziecka. Budzi sie zatem pytanie, jak ,kara“
jako czynnik pedagogiczny godzi sie z ogélnymi zalozeniami
personalizmu krytycznego. Jako podstawowa zasade pedago-
giczng w karceniu wysuwa autor postulat, azeby kara byla
dla dziecka zrozumiala. Sam jednak przyznaje, ze to nie
zawsze da sie osiagnaé.”’) Zdanie to jest zupelnie sluszne
w praktvce pedagogicznej i zgodne z personalistycznym jego
stanowiskiem. W pedagogice zbudowanej na przestankach
personalistycznych kara nabiera podwéjnie waznego znaczenia:
jako problem wychowawczy, np. jej warto$é, skutecznosé, spo-
s6b dzialania itp. Wszystko to da sie calkowicie pogodzié
z zasada aktywno$ci spontanicznej dziecka i konwergencji.
Wéwcezas kara jest jednym z warunkéw, szczegéléw $Swiata
otaczajacego. Poza tym jednak problem kary nabiera znacze-
nia probierza wartoséci jednej z gléwnych koncepcyj persona-
lizmu kryt., mianowicie konwergencji. W pojeciu kary miesci
si¢ juz konflikt postepowania wychowanka z otoczeniem,
ze $wiatem zewnetrznym. W intencji bowiem kary lezv, bez
wzgledu na to, jaka jej przypisujemy warto$¢ wychowawcza,
zmiana postepowania wychowanka w kierunku pozadanym,
np. powstrzymanie od dalszych ,,zlych* czynéw, od powtarza-
nia sie ich, zado$éuczynienia, odpowiedniego wplywu hamuja-
cego na innych, W pedagogice ten pierwszy (profilaktyczny)
cel ma znaczenie decydujace. Zado$éuczynienie, zrozumienie
swego bledu, skrucha, czy zal, sluzy jedynie do zmiany
wychowanka, jego zachowania sie, méwiac terminologia perso-
nalistyczna, — do wytworzenia osobowo$ci. W karze zatem
spotykaja sie, niejako $cieraja ze soba dwa rdzne sobie
cele, dwie rozne indywidualnosci, a wiec zewnetrzne
wzgledem siebie przyczyny celowe. Jezeli sie
przyimuje w jakimkolwiek stopniu skuteczmnos§é kary, to
tym samym robi sic wylom w zasadzie konwergencji, gdyz
czynnik zewnetrzny, ujawniajacy sie¢ w stosowaniu kary nie
odgrywal by jedynie roli koniecznej dla ksztaltowania -
sie i rozwijania wychowanka jako osoby, lecz wycho-
wanek ulegalby w kierunku swego rozwoju celom
obcym, zewnetrznym, bylby determinowany zewnetrz-
nic bez wzgledu na wlasna celowo$é¢ wewnetrzna. Mamy
w takim razie powrét do przyczyny zewnetrznei.
Jezeli za§ zechcemy uirzymaé nienaruszona zasade konwer-
gencji, to zagadnienie kary w ogéle odpada. Kara schodzi
w tym wypadku do roli jednego z czynnikéw $wiata otacza-
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jacego, koniecznego do ujawmnienia sie (nie spowodo-
wania) rozwoju osoby (wychowanka), mie mogac wplynaé
w zaden sposéb na zmiane jego istoty, nawet jego tendencyi,
jak w ogéle wszystkich momentéw psychofizycznie neutral-
nych. Zmiany wywolane kara, jako zjawiskiem, bylyby
w stosunku do osoby dziecka czym$§ powierzchownym, naj-
wyzej zjawiskiem przemijajacym. Jaka$ beznadziejno$¢ i mar-
twota Zycia pozaindywidualnego wialaby z takiego stanu rze-
czy; pesymizm, przed ktérym sie Stern kategorycznie zastrze-
ga. Dziecko byloby ,,dobrym* tylko w granicach kary. Zasada
wchlaniania, wcielania w siebie obcych wartosei (introcepcija)
nie wiele tu pomoze, gdyz introcepcja jest samorzutnym prze- -
jawem osoby a mie warunkéw zewnetrznych. Nie mozna intro-
cepcii uzalezniaé i determinowaé czynnikami zewnetrznymi
(kara), bo to by sie sprzeciwialo pojeciu entelechii jako przy-
czyny celowej. Zdaje mi sig, Ze logiczne konsekwencie perso-
nalizmu krytycznego prowadza do uznania kary za zbedna,
jako $§rodka pedagogicznego, a w kazdym razie bardzo proble-
matyczng. Toby si¢ wiecej zgadzalo z optymistycznym podlo-
zem filozofii Sterna. Chyba, Ze sie¢ pojecie kary rozszerzy do
kazdego sktadu warunkéw zewnetrznych, sprzecznych tenden-
ciom dziecka.

Podatnym gruntem dla teorii personalizmu krytycznego w
zastosowaniu do pedagogiki jest fantazja dziecka, ktérej
cechy zasadnicze, jak konkretno§é wyobrazesi i spontanicznosé
sa niezbitym dowodem dla tezy-o wewnetrznej, dynamicznej
sile rozwojowej dziecka. Takie cechy fantazii, jak iluzjonizm,
symbolika, dadza sie z latwoscia tlumaczyé podstawowymi
zaloZeniami psychologii personalistycznej. Z poieciem fantazji
laczy sie $cisle zagadnienie zabawy, ktora jest jedna z gléw-
nych form ujawniania sie fantazji. Zabawa jednak, zdaniem
Sterna, jest funkcja personalna,’”) niezaleina od procesé6w
$wiadomosci. Wyplywa ona z glebi zycia, ma zwiazek
z instynktem dziatania. Jest to, krétko méwiac, ,swobodna,
sama dla siebie cel stanowiaca czymnno$é&-.”)
Jezeli terminy tego okre§lenia rozwiniemy w duchu personali- -
stycznym, celowym, to pojecie zabawy okaze si¢ bardzo zbli-
zone do ujecia przez Groosa. Nie zdziwi nas wiec mieco
biologiczne (np. neowitalistyczne) traktowanie tego zjawiska,
gdy czytamy,”) ze zabawa jest to instynktowy samorozwdj

) Ibid. 490. **) Ibid. str. 262.
*) Psych. d. fr. Kindh,, str. 264.
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zawiazkow, jako ¢wiczenie wstepne dla pézZniejszych juz
powazniejszych funkcyj zycia. Pierwiastek konwergenciji w za-
bawie jest przez Sterna bardzo silnie podkres§lony. Nawet tam,
gdzie gléwna role w zabawie odgrywa nasladowanie, dziecko
nie pozostaje wylacznie biernym, lecz i tu takze konwerguia,
przenikaja sie czynmniki wrodzone i zewnetrzne.) Czynnik
zewnetrzny ($§wiat otaczajacy) dostarcza jedynie mozliwego
materiatu, wzoréw do na$ladowania, natomiast wybér jest
okreSlony i wyznaczony przez czynnik instynktowy, przez
wlasciwe nasladowanie.”’) Takie stanowisko pozwala lepiej
zrozumieé¢ indywidualnos$ci dzieci w zabawie. W klasyfika-
cii zabaw Stern wyréznia dwa gléwne typy: zabawy jednost-
kowe i zbiorowe (socjalne). Do czterech pierwszych lat wieku
zabawy socjalne wystepuja w prymitywnej formie. Dzieci
bawia si¢ obok siebie a nie razem, wspdélnie. Dopie-
ro pOzniej rozwijaja sie silniej formy zabawy socjalnej.

Szczegblniej duzo zawdziecza psychologia pracom Sterna
na polu badain mowy i wypowiedzi. Mowa dziecka
pojawia sie juz w pierwszych miesigcach,”) majac Zzrédlo
w majpierwotniejszych popedach ruchowych. Wladciwa mowa
wyrasta z polaczenia sie jakby trzech momentéw: z ruchowego
wyrazania w gaworzeniu, z nasladowania pozbawionego sensu,
i sensownego reagowamia na mowe otoczenia.””) Proces
zjednoczenia si¢ tych momentéw nastaje na og6l w poczatkach
drugiego roku zycia, przy czym rozwdéj mowy odbywa sie
okresowo. Ma stadia silniejszego i wolniejszego postepu, chwi-
lowego zastoju. Innym znamiennym dla rozwoju mowy zja-
wiskiem jest to, ze zakres rozumienia mowy, zwlaszcza w po-
czatkowych stadiach, znacznie przekracza zakres jej uzycia.
Nadmienié tu wypada, ze wystepuje to na wielka skale nie tylko
W rozwoju mowy ojczystej, ale i przy nauce jezykéw obcych.
Pochodzi to stad, ze oprécz trudnosci technicznych koordyna-
cji ruchéw poszczegélnych organéw aparatu fonetycznego,
dziecko ma sklonno$¢ do takich wyrazéw, ktére posiadaja
naturalng laczno$é miedzy dzwiekiem i znaczeniem. Wyraz
staje sie naturalnym symbolem przedmiotu.*) To mam pozwa-
la wyjaénié fakt, ze dziecko postuguje sie wyrazami o charak- .
terze onomatopeicznym jak réwniez wyrazami o charakterze
ruchowym. Naturalnie oba rodzaje symboléw komplikuja sie
w miare rozwoju mowy. Poniewaz mowa w swych poczatkach

**) Stern Clara u. William: Die Kindersprache (I tom: Monographien
iiber die seel. Entwicklung des Kindes. Wyd. 4. 1928). Str. 121.

**) Psych. d, fr. Kindh., str. 113.

“) 1bid. str. 117.
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wyraZza ustosunkowanie sie dziecka do jego wlasnych przezyé,
przeto juz pojedyncze wyrazy oznaczaja nie poszczegélne
wyobrazenia, lecz s3 calymi zdaniami. Wynika z tego,
ze mowa nie jest procesem czysto intelektualnym. Siera uczué
i woli nie mniejsza odgrywa tu role. Stad i stosowanie poszcze-
g6lnych wyrazéw nie zawsze odpowiada ich logicznemu zwiaz-
kowi. Moment nasladowczy w rozwoju mowy powoduje z jed-
nej strony rozszerzanie sie zakresu, z drugiej szereg bledéw,
ktére autor grupuje jako sensoryczne, apercepcyi-
ne, motoryczne i reprodukcyine’) W calym tym
procesie tworzenia sie¢ mowy i jej rozwoju dziecko jest przede
wszystkim czynne, spontaniczne. W materiale, jaki mu
si¢ narzuca do naSladowania, czyni wybér zgodnie ze swoimi
potrzebami rozwojowymi. To si¢ tez przyczynia do odrebnosci
jezyka dziecigcego. Oprécz doboru dokonywa dziecko zarazem
spontanicznej przerébki danego materialu, co prowadzi
do powszechnie znanego tworzenia si¢ u dzieci nowotwordéw
jezykowych. Dalsze stadia rozwojowe przebiegaja po linii
coraz wiekszego komplikowania sie mowy i rodznicowania.
Mniej wiecej pod koniec drugiego roku zycia budzi sie $wiado-
mo$¢ znaczenia mowy; kazdy przedmiot posiada swéj wyraz.
W miejsce wyrazéw o charakterze zdan wystepuja faktyczne,
wielowyrazowe zdania. W zdobywaniu zasobu wyrazéw uwy-
datnia sie prawo stopniowego postepu od stadium rzeczo-
wego, substancjalnego, poprzez stadium akcji, czynnosci
do stadium stosunkoéw. Na ogdl w pierwszej polowie trze-
ciego roku dziecko opanowuje juz fleksje. Teraz posluguje
sie réznymi typami zdan, ale w granicach typu zdania gléw-
nego. Dopiero w dalszym stadium pojawiaja si¢ juz formy
zdania pobocznego. Ten proces-zaczyna sie jeszcze w trzecim
roku zycia. W przedstawienin dalszego przebiegu ksztatto-
wania si¢ mowy Stern nawiazuje do badan Piageta, podkresla-
jac specjalnie twierdzenie genewskiego psychologa, Ze spo-
teczne znaczenie mowy wystepuje dopiero w pdéZniejszym
dzieciectwie.) :

Réwniez wiele cennych zdobyczy przysporzyl Stern psycho-
logii w zakresie wypowiedzi dziecka przy postrzeganiu obra-
zéw. Jakkolwiek autor bardzo sluszmie i zgodnie z empiria
pedagogiczna twierdzi, Zze dziecko bardzo wczesnie jest wrazli-
we na barwy, to jednak barwy zdaniem jego odgrywaja mala
role przy uchwyceniu podobiefistwa obrazu z przedmiotem.
Gléwnymi warunkami sa tu: zarys i wypelnienie po-
wierzchni. Wtérne za$ znaczenie maija pod tym wzgledem,
oprécz’ barwy takie momenty, jak wielko$é, polozenie prze-

%) Ibid. str. 125.
%) Ibid. str. 145.
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strzenne i perspektywa. Jak wiadomo, badania nad kwestia
pojmowania, rozumienia obrazkéw rozwinely sie w trzech kie-
runkach, mianowicie procesu odpoznawania przedmiotéw na
obrazku, rozrézniania i poréwnywania, zestawiania. Analizujac
rozbieznos$ci poszczegélnych wynikéw badafi nad rozréznia-
niem, Stern dochodzi do wniosku, Ze ,im wiecej poznawanie
jest mastawione na ujecie calkowitego sensu, tym mniej daje
sie zaobserwowaé szczeg6low, ktérymi sie dwa ksztalty od
siebie réznia.”) Twierdzenie to przypomina teorie naszego
badacza Dawida*) nad zagadnieniem my$lenia. Dawid
poslugujac sie metoda obrazkowa przy badaniu inteligenciji
dochodzi do rezultatu takiego, Ze dla kazdego stopnia inteligen-
cji istnieje okreslona ilo$¢ elementéw, jakie moga byé¢ myslowo
opanowane. Stern widzi w tym twierdzeniu wyja$nienie dla
tzw. konfabulacji, tj. zmyslania przedmiotéw, nie majacych
nic wspélnego z elementem blednie rozpoznanym na obrazku.
Podobnie, jak w rozwoju mowy, tak i w czytaniu (rozumieniu)
treSci obrazka wystepuja analogiczne stadia rozwojowe:
wyliczania, co odpowiada stad. substancjalnemu, akcji,
kiedy dziecko zwraca uwage (i spostrzega) przede wszystkim
na zaznaczony ruch, na czymno$ci a dopiero péZniej ujawnia
si¢ proces syntetyzowania, umozliwiajacy spostrzeganie sto-
sunkéw i'wkoficu cech.

Psychologia dziecka w ujeciu Sterna przedstawia bardzo
zwarty i konsekwentny system, mogacy mie¢ wielkie praktycz-
ne zastosowanie w pedagogice,”) a to dzieki zasadzie caloscio-
wego traktowania dziecka i dynamicznego pojmowania Zycia.
To tez dla pedagoga systemat Sterna staje sie niezmiernie
plastycznym. Przyimujac bowiem w gléwnych zarysach stano-
wisko tego mysliciela (w odniesieniu do rozwoju dziecka)
mozna bez obawy konfliktu uwzgledni¢ zdobycze .i innych
kierunkéw w psychologii i pedagogice nie wylaczajac nawet
zdecydowanie empirycznych. Podkres§lenie momentu motorycz-
nego, jako pierwotnego w zyciu pozwala nawiaza¢ do danych
empirycznych’ pedagogiki bihewiorystycznei (ap. ruch, jako
objaw pierwotny, pojecie $wiadomosci, jako konflikt miedzy
dzialaniem organizmu i sytuacia itd.). Tak samo psychologia
funkcjonalna Claparéde'a, Piageta znajduje uwzglednienie
w stanowisku Sterna (np. prawo potrzeby, zainteresowania

*7) Ibid. str. 167.

4%) J. Wi. Dawid: Inteligencja, wola i zdolno§é do pracy.

**) Tumlirz: powiada o jego podstawowej ksiazce: Psychologie der
friihen Kindheit, Ze giéwna warto§¢ tego dziela stanowi nie wyczerpujacy
uklad przedmiotu, lecz zastosowanie zasady psychologicznej, mianowicie
personalizmu, do Zycia i wzrostu dziecka. (Offe Tumlirz: ,Die neuere
Jugendkunde® w zbiorze: Emil Saupe: ,Einfiihrung in die neuere Psycho-
logie* 3 wyd. 1928, na str. 372.)
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itd.). Nawet konfiguracyjna psychologia Koiffki (Gestaltpsycho-
logie) swa koncepcia konfiguracii (postaci) zupetnie odpo-
wiada Sternowskiej koncepcji ksztaltowania sie postrzezen.
Wprawdzie moznaby wysunaé w poszczegdlnych zagadnie-
niach caly szereg watpliwoSci popartych do$wiadczeniem
(obserwaciji pedagogicznej, eksperymentu), np. w zwiazku z za-
bawa, fantazjq -dziecka, mowa, my$leniem, stadiami spostrze-
gania itp., ktére 'sie¢ niezupelnie zgadzaja z pogladami twércy
personalizmu krytycznego. Sa to jednak szczegély, ktére moga
to i owo zmieni¢, doda¢ nowe fakty, uzupelni¢ i rozwinac
dotychczasowe wiadomosci o dziecku, ale w ostateczno$ci nie
wplyna na teoretyczne przestanki Sterna, nie podwazaja jeszcze
jego podstawowych zalozeri.
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¢) Zagadnienie inteligencii.

Jakkolwiek rozglos naukowy - zawdziecza Stern swym
wszechstronnym, oryginalnym i glebokim badaniom specjal-
nym w zakresie psychologii, to jednak popularno$é¢ swoia
szczegblniej w sferach pedagogicznych zdobyl sobie pracami
nad inteligencja dzieci i mlodziezy. Czy to dzieki temu, Ze
zagadnienie to od czaséw zastosowania przez Bineta na wigksza
skale metody testéw stalo sie aktualnym na terenie szkol-
nictwa, czy tez dzieki temu, ze definicja inteligencji podana
przez Sterna zdobyla sobie wéréd specjalistéw i praktykéw
opinie najtrainiejszej — imi¢ jego zwiazalo sie z tym zagad-
nieniem nierozerwalnie, a zwlaszcza u nas, w Polsce. Przeklad
w ji. polskim®) jednej z najwazniejszych prac Sterna w tym
zakresie zwalnia mnie z obowiazku wdawania sie zbyt dro-
biazgowo w szczegébly. Ogranicze sie zatem do najwazniej-
szych momentéw zagadnienia i proby krytycznego o$wietlenia.

W mysl ogélnych zalozen filozofii Sterna ,inteligencija
oznacza dyspozycie a wiec trwalg zdolno§¢ i daznosé
do wykonywania czynnosci myslenia“.’') Nie jest wiec iden-
tyczna z myS$leniem, nalezy do innego wymiaru osobowosci.
Lecz dyspozycia ,,urzeczywistnia jeszcze cele czastkowe w zy-
ciu jednostki®,”’) ma charakter teleologiczny. Z tego
punktu widzenia ,inteligencja jest ogdlna zdol-
nos$ciag jednostki mastawiania si¢ na nowe

*°) W polskim jezyku istnieje doskonaly przeklad dra Tadeusza Kilimo-
wicza pt. William Stern: ,Inteligencja dzieci i mlodziezy“. Warszawa,
Ksigznica-Atlas 1927, jako nr 9 wydawnictw Komisji Ped. Min. W. R. O. P.
Przekladn dokonano z 3 wydania niemieckiego z r. 1920 wraz ze¢ specjal-
nym uzupelnieniem napisanym przez Sterna.

1) Ibid. str. 1. — °*) Ibid. str. 2.
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wymagania przez odpowiednie do celu zasto-
sowanie §rodkéw my$lenia; jest ona ogélng
zdolno$cia duchowa przystosowywania sie
do nowych zadan i warunkéw zZycia“®) W defi-
nicji tej spotykamy terminy wymagajace blizszego wyjasnie-
nia. Cecha ogdélno$ci odréznia inteligencje od talentu,
jako ograniczonej sprawnos$ci natury raczej materialnej,
np. talent do muzyki. Inteligencja za$ jest sprawno$cia formal-
na. Druga cecha — nowo$§¢ — odréznia ja od pamieci.
W przeciwiefistwie do tej ostatniei inteligencia jest przejawem
dazno$ci rozwojowej. Wystepuje ona wéwczas, gdy jednostka
ma do czynienia z zupelnic nowym bodzZcem.') Wéowczas
reakcja moze by¢ nawet zupelnie nowa, specjalnie powstala
czynno$cia. A mimo to taki nowy czyn nie jest tworczy,
tzn. wyplywajacy calkowicie od wewnatrz, gdyz ujawnia sie
w zalezno$ci od warunkdéw zewnetrznych i to wlasnie autor
nazywa przystosowaniem, nadajac zreszta temu poie-
ciu bardzo szeroki zakres. Obeimuje ono bowiem i warunki
rzeczywiste, aktualne i mo z1iwe.”) Inteligencia wyprzedza,
przewiduje niejako przyszle warunki. Poniewaz przejawia sie
ona tylko w zaleznosci od §wiata zewnetrznego, wigc nie moze
byé sama w sobie warto$cia bezwzgledna; nie moze byé
drogowskazem dla rozwoju kultury; nie moze by¢ tez celem
wychowania. Wysuniete przez Sterna cechy inteligencji jako
zdolno$ci formalnej pociagaja za soba dalsze nastepstwa.
Wsréd psychologéw bowiem mamy zdania podzielone co do
tego, czy inteligencje nalezy poimowaé jako zdolnos$¢ jednolita,
czy tez jako zbi6r korelujacych z soba réznych uzdolniefi.
Stern rozstrzyga te kwestie w ten sposéb, ze oba poglady
uwazZa za zbyt kraficowe. Inteligencja dla niego jest ,0g61-
nym poziomem duchowym osobowos$ci®*”) ktéry
u kazdej jednostki przedstawia sie inaczej. Poziom ten nie
jest réwny w kazdym kierunku. Te swoista nier6wnosé nazy-
wa autor ,wymodelowaniem“. Mozna zatem mowié
jedynie 0 poziomie ogdlnym. Takie postawienie kwestii
jest zgodne z zalozeniem, ze wszystkie dyspozycje danej jed-
nostki tak $ciSle sa z soba powiazane i tak si¢ wzajemnie prze-
nikaja, ze tylko teoretycznie mozna o nich méwi¢ oddzielnie;
a to dlatego, ze wszystkie przynaleza ..,do tej samej jed ni
osobowej, posiadajacej wewnetrzny sens“’)
Inteligencja jest dyspozycia wyposazajaca i ogdlna, ale poten-
cjalnie. Natomiast aktualniec uwarunkowana jest struktura
osobowosci.”)

*%) Ibid. str. 3 i odpowiednia modyfikacia na str. 351.
%) Ibid. str. 5. — *) Ibid. str. 5—6. — °*) Ibid. str. 345.
%) Ibid. str. 346. — °°) Ibid. str. 347.
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Zagadnienie inteligencji w formie postawionej przez Ster-
na obraca si¢ dokola dwdéch kardynalnych pojeé: dyspozy-
cii jako przejawu osobowo$ci, i my$lenia, jako czeSciowo
pochodnego warunkéw zewnetrznych, determinujacych jego
forme (przystosowanie). Autor sam wyraZnie zazna-
cza™), ze analiza aktéw myslenia upowaznia do dyspozycio-
nalnego ujmowania inteligencji; jednak w cytowanej definicji
termin my$lenia jest konieczny. Tu wladnie zaczynaja sie
pietrzy¢ watpliwosci. Dyspozycja bowiem lezy w innym wy-
~ miarze osobowosci niz zjawiska aktualnego mys$lenia. W takim
razie nie mozna przy pomocy terminéw tej kategorii okreslaé
przejawu mu niewspolmiernego. Mys$lenie ma by¢ narzedziem
realizowania celu przez osobowosé. Ze jednak cel — ze stano-
wiska Sterna — jest wylacznie wynikiem osobowosci (czescio-
we cele nie moga wychodzié¢ poza osobowo$é), przeto dla
inteligencji pozostaje jako czynno§é charakterystyczna, korzy-
stanie z owych tresci, tj. zjawisk psychicznych, jakie tworzyé
sie musza pod wplywem warunkéw zewnetrznych. Z drugiej
strony wszelka dyspozycja, a wiec nie wylaczajac inteligenciji,
wymaga do swego urzeczywistnienia sie¢ wspoéldzialania $wiata
otaczajacego (komwergencja).””) Na te} plaszczyZnie zaciera
sie znowu odrebnosé inteligencji w stosunku do innych dyspo-
zycyj. (Istotnie Stern posluguje sie dwoma terminami na ozna-
czenie inteligencji. Raz jest to dyspozycija, drugi raz
ogbélny poziom.). Jedynym wiec charakterystycznym
rysem inteligencji pozostaje zjawisko mys$lenia. Ale autor nie
ogranicza pojecia tego wylacznie do proceséw mySlowych.
Np. u dzieci, zdaniem jego, zdolnosci wizualne moga zastapié
mys$lenie.'') A trzeba zaznaczyé, Ze to sie stosuje takze do
dorostych, np. w pracy artystycznej. Przez to jednak zaciera
si¢ jasno$é kryterium, po ktérymby mozna wyré6znié inteligen-
cje. Wprawdzie Stern, kt6ry tak gruntownie ten problem
rozwazyl, usuwa wiele trudno$ci przez wprowadzenie pier-
wiastka rozwoju inteligenciji i jej rozmaitych rodzajéw i typéw.
Temu zawdzieczamy sprecyzowanie réznic inteligencyj:
teoretyczna - praktyczna; syntetyczna - analityczna; subiek-
tywna - obiektywna; samorzutna-reaktywna. Ta réznorod-
noéé¢ form inteligencji pozwala w wysokim stopniu zlagodzié¢
sprzeczno$ci, ktére zdaja sie wynikaé z samej definicji. Ale .
wowczas zaciera sie — w kraficowych przypadkach — réznica
z jednej strony miedzy inteligencia a geniuszem, ktéra autor
za wszelka cene stara sie zachowaé réwniez w innych -swycl}
dzielach, z drugiej za$ strony miedzy inteligencia a specjalnymi
uzdolnieniami. Nie mniej trudnos$ci nastreczaja poiecia no-

) Ibid. str. 350. — °°) Ibid. str. 12. — *') Ibid. str. 352.
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wosdci i przystosowania zwlaszcza dla filozofii ope-
rujacej pojeciem osoby, jako czynnej i rozwijajacej sie samo-
rzutnie i immapentnie. W ogéle nasuwa sie przypuszczenie,
ze wprowadzenie do definicji obu tak odrebnych poieé, jak
moment my$lowy i dyspozycjonalny czyni ja za szeroka.
Trudno§¢ rozgramiczenia zakresu pojeé wchodzacych w sklad
okreélenia inteligencji przemawia raczej za tym, ze mamy tu
do czynienia z pojeciem matury wzglednej.

Niezaleznie od tego wysuwaia sie i inne trudnosci. Wia-
domo, Ze to, co Stern nazywa inteligencija, przeiawia sie w wiel-
kiej mierze w zaleznosci od podloza emocjonalnego.
Jakikolwiek weZmiemy pod uwage rodzaj czy typ inteligencii,
to nie da sig zaprzeczyé, ze jednym z decydujacych moment6w
jest stan ‘uczuciowy. Rozrdznienie Sterna miedzy intelek-
tualno$ciag a inteligencia”™) ma zbyt werbalny cha-
rakter, aby sie moglo przyczyni¢ do rozjaSnienia zagadnienia.
Pod tym wiec wzgledem definicja inteligencji okazuie sic za
ciasna. Ale nie tylko te watpliwosci wylaniaja sie w zwiazku
z inteligencia. Nie mozna takze pomina¢ momentu dziala-
nia, pierwiastka woli, co si¢ niezupelnie pokrywa z pojeciem
dyspozycji. Zdaje si¢, ze mimo wnikliwosci i subtelnosci
rozumowania, Sternowi mie udalo si¢ sprowadzi¢ na tory wlas-
ciwe zagadnienia inteligencji. Z koniecznosci trzeba przyznac
racje pogladowi Tumlirza™) na te sprawe, ze dotychczasowe
wyniki na tym polu sa jeszcze niewystarczajace do tego, aby
si¢ mogly staé stala zdobycza mauki.

Zejdzmy jednak na teren praktyczny. Zaznaczenie niklej
roli szkoly w rozwoju inteligencii, jako czynnika zbyt prostego
i krotkotrwalego w poréwnaniu z caloksztaltem warunkéw
zycia wychowanka jest bardzo stuszne i zupelnie trafne. Szkola,
przynajmniej dotychczasowa, pozwala sie ujawnié w wyzszym
stopniu inteligencji reaktywnej niz samorzutnei. Wplyw §ro-
dowiska ma, zdaniem autora, wickszy udzial w rozwoju inteli-
gencji. Jednakowoz gléwnym czynnikiem jej rozwoju jest
moment wewnetrzny, wrodzony, ti. zawiazek. Jest to wniosek
logicznie wyprowadzony z ogélnej zasady filozofii persona-
lizmu krytycznego. Czy jednak nie zostal przeceniony ten
pierwiastek wrodzony, odziedziczony? Pytanie to przychodzi
mimo woli na myS$l, gdy sie czyta, Ze ,jakkolwiek silne bylyby

*%) Ibid. str. 7.

) Tumlirz Otto: Padagogische Psychologie, 1930. Str. 161—162:
oDenn iiber das Wesen der Intelligenz, iiber die Scheidung zwischen all-
gemeiner Intelligenz und Sonderbegabung besteht keine Klarheit, im Ge-
genteil, die Begriffsbestimmungen von Stern, Wundt, Ebbinghaus u. a.
werden neuerdings als theoretisch véllig unsicher und unbestimmt abge-
lehnt, ohne dass bisher eine eindeutige Begrifisbestimmung méglich gewe-
sen wire.”
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oddzialywania, nie moga one stworzyé nic wiecej ponad
widzialng nadbudowe na fundamencie tkwiacym gleboko korze- .
niami w- zawiazku wrodzonym*“.*} O ile twierdzenie to istotnie

daloby sie zastosowaé do jednostki, o tyle trudniej zgodzi¢

si¢ na nie bez zastrzezefi w odniesieniu do rozwoju filogene-

tycznego. Zbytnio przypominaloby to separatystyczny cha-

rakter monady Leibnizowskiej. IloSciowy za$§ rozwéj kultury

nie usprawiedliwialby takiego przypuszczenia.

Niezmiernie wazna zasluga Sterna w zakresie badaf nad
inteligencja jest gruntowne i wszechstronne opracowanie meto-
dyki badan inteligencii, ktére autor dzieli na trzy grupy:
metody obserwacyjne i eksperymentalne, poznawcze i rozpo-
znawcze, poszczegélnych funkcji i ogdlnej inteligencji. Ze
wzgledu na szczuple ramy zekre§lone pracy i tu musimy sie
ograniczyé jedynie do kilku uwag orientacyjnych. W ekspe-
rymencie powazna role odgrywajg dzi§ testy. Uwydatnie-
nie ich wla$ciwego znaczenia i sprowadzenie do odpowiedniej
roli jest, mozna powiedzieé, dzielem Sterna, i to wlasnie dzieki
zasadzie poszukiwania w' inteligencji owego czymmika jedno-
czacego, podstawowej dyspozycii. Na tym tle dopiero uwydat-
nia sie cala ograniczonos$¢ metody testowej, pomimo ich wiel-
kiej praktycznej wartosci jako dostatecznie $cislej i naukowej
metody postepowania. Zaznaczy¢ nalezy, ze powszechnie dzi$
stosowany w metodzie testowej iloraz inteligenciji
jest pomyslem Sterna.

Zagadnienie inteligencii prowadzi bezpos$rednio do innej
kwestii o niezmiernie wielkiej donioslo$ci praktyczno-pedago-
gicznej, mianowicie do selekcji. Takze i pod tym wzgle-
dem Stern wycisnal swe twércze pietno naukowe, przyczynia-
jac sie do wyja$nienia wielu kwestii szczegélowych, wnikaia-
cych nawet w samg organizacje szkolnictwa. Idac za ogblnym
pradem wspblczesnej pedagogiki Stern przyjmuje za punkt
wyiscia dla swych rozwazan postulat szkoly jedno-
litei”™) Za majracionalniejsza podbudowe szkoly jednolitej -
uwaza czteroletnie powszechne nauczanie. Dluzsze wspdlne
ksztalcenie dzieci z réznvch $rodowisk socjalnych bez wzgledu
na zr6zniczkowanie uzdolniefi jest wedlug niego miepozadane
z tej przyczyny, ze w miare wzrastania z wiekiem réznic pod
wzgledem stopnia i rodzaju uzdolniei ,,wspélne nauczanie -
staje sie zapora i opdéZnieniem rozwoju tych jednostek, ktére
moglyby. sprostaé innemu tempu nauczania“.’) Jezeli selekcia
ma spelniaé pokladane w niej nadzieje ze strony szkoly, to
powinna sie oprzeé o podstawy psychologiczne. Rola psycho-
logii jednak w problemie selekcii schodzi do jednego tylko

) Stern W. Intel dzieci i mlodz., str. 18.
°%) Ibid. str. 269. — °°) Ibid. str. 269.
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z wielu innych argumentéw. Selekcja bowiem jest funkcia
wielu czynnikéw: paristwa kierujacego rozmieszczeniem dzieci
i mlodziezy po szkolach; szkoly, ktéra wychowanek opuszcza;
zarazem szkoly przyjmujacej go; dalei rodzicéw; samych
wychowankéw; wreszcie i psychologii. Przykladem takiei
skombinowanej metody pedagogiczno-psychologicznej jest
znana powszechnie selekcia, przeprowadzona pod egida Sterna
w Hamburgu, gdzie koordynacia wspélpracy psychologa
i pedagoga zostala posunieta do bardzo dalekich granic
i wszechstronnie opracowana. Pociaga to za soba racjonali-
zacje metod oceny ucznia. I pod tym wzgledem trzeba
przyzna¢ duze zastugi Sternowi, ktéry poglebil i opracowal
zrazu we Wroclawiu, a p6zniej w Hamburgu metode ,,szaco-
wamnia“ icznia.) Autor tym mianem nazywa specjalna
obserwacje inteliegncji, niezalezna od eksperymentu. Jest to
»dokonywana przez nauczyciela na podstawie obserwacii ocena
poréwnawcza ogoélnych uzdolniefi intelektualnych w klasie
szkolnej i oparte ma tej ocenie ustanawianie szeregu wedlug
rangi“.”) Mogloby sie wydawaé na pierwszy rzut oka, Ze
postulat ten niewiele zawiera nowego, zwlaszcza dla nas, gdzie
szeregowanie wedlug rang nie bylo tak sformalizowane, jak
za granica i gdzie mauczyciel w znaczniejszym stopniu nasta-
wiony byl na ocene globalng ucznia. Przy blizszym rozpatrze-
niu rzecz si¢ przedstawi inaczej. Stern bowiem wprowadza
do tej maturalnej czynnosci nauczyciela pierwiastek systema-
tyczny, naukowy. Przytoczone okreSlenie szacowania zawiera
czynno$¢ porownywania jako podstawe oceny i ran-
gowania, jako podstawe klasyfikacji. ‘Mamy wiec postepo-
wanie metodyczne. Przy szacowaniu nauczyciel ogranicza swa
obserwacje wylacznie do jedmej strony osobowosci, ti. inteli-
gencji rézniacej sie, jak wiadomo i od sfery woli, i uczucia
i od pamieci, fantazii czy talentu.”) Pozostaje nam wiec wziaé
pod uwage tylko og6lnosé zdolno$§ci w najréznorod-
niejszych wymaganiach zycia. Przy tych wymaganiach zycia
trzeba jednak braé pod uwage ich nowo§¢ a wreszcie ceche
przystosowywania sie. Rzecz jasna, ze dla uzyskania odpo-
wiednich danych trzeba si¢ uciec do obserwacji ucznia nie
tylko w zakresie nauki, ale i w zabawie, na przerwach, wyciecz-
kach itd. Trudnoscia w tej metodzie jest stopniowanie rézmic -
inteligencji. Przy rangowaniu uczniéow wedlug inteligencii
metoda szacowania trzeba mieé na wzgledzie i to, aby dana
grupa mlodziezy byla wzglednie jednolita, a wiec mp. nie mozna
zestawiaé razem uczniéw o wielkiej rozpieto$ci wieku. Metoda
ta prowadzi zdaniem autora do niezwykle dobrych rezulfatéw.

*7) Ibid. str. 213, 218 i dalsze.
%) Ibid. str. 218, — °°) Ibid. str. 224.
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Praktyczna jej warto$é polega na tym, Ze jak wykazuja bada-
nia przeprowadzone w tym celu w Anglii i w Niemczech, daje
wysoki wspélczynnik korelacii (0,61, 0,83, 0,87) z postepami
szkolnymi.”)

Juz z tego pobieznego przegladu paru tylko probleméw,
ktérym Stern pos$wiecil wiecej energii w ciagu swej plodnej
i niezmordowanej pracy naukowej — widaé, jakie bogactwo
mys$li, glebokich uwag, wszechstronnego i oryginalnego o$wie-
tlenia zagadniefi kryje si¢ w jego pomyslach, z ktérych jak
z kopalni czerpa¢ moze wskazania i fakty psychologia dziecka,
psychologia pedagogiczna a takze praktyka szkolna.

Bibliografia.

Stern W.: Die psychologischen Methoden der Intelligenzpriifung und deren
Anwendung an Schulkindern. (Bericht iiber den V Kongress f. experi-
ment. Psychologie in Berlin.) (Lipsk, Barth, 1912. Takze oddz. str. 106.)
W 8 lat pézniej wyszlo jako znacznie rozszerzone trzecie wydanie pt.

— Die Intelligenz der Kinder und Jugendlichen und die Methoden ihrer
Untersuchung. (Lipsk, Barth, 1920, str. 335.) 4. wyd. 1928, Takze W §.
polskim, rozszerzone.

— Inteligencja dzieci i mlodziezy (przekl. Dra Tad. Klimowicza, War-
szawa 1927, str. VIII + 447),

— Die Psychologie und die Schiilerauslese (Lipsk 1920, str. 69. Jest to
przedruk 4 czedei dziela wyznaczonego pod 2).

— i Wiegemann O.: Methodensammlung zur Intelligenzpriifung von Kin-
dern und Jugendlichen. 3 wyd. Lipsk 1926, str. 514.

— i Weinert L.: Die Konstanz des 1-Q und die Messung der geistigen
Entwicklung (Z. Ang. Ps. 1925, Bh.).

— Der Intelligenzquotient als Mass der kindlichen Intelligenz, insbeson-
dere der unternormalen (Z. Ang. Ps. 1916).

— Intelligenzschitzungen durch den Lehrer. Ihr Wert, ihre Methodik
(Z. Pd. Ps. 1917)

— Neue Testeichungen fiir die friihe Kindheit. (Z. Ang. Ps. 1922).

—- Probleme der Schiilerauslese. Lipsk 1925,

— gie Metl)mde der Auslese befihigter Volksschiiler in Hamburg. (Z. Pd.
s. 1918).
— Uber eine psychologische Eignungspriifung fiir Strassenbahnfahrerin-
nen. (Z. Ang. Ps. 1918).

— Zur Anwendung des I-Q. (Z. Ang. Ps. 1918).

— Uber_ Alterzeichung von Definitionstests. Eine methodol. Untersuchung
auf Grund der Massenversuche von A. Gregor. (Z. Ang. Ps. 1916).

— Erziehung zum psychologischen Beobachten u. Denken. Ein Beitrag
zur Hochschul- u. Seminarpidag. (Z. Ang. Ps, 1918).

— Zum Vergleich von Vor- und Volksschiilern. (Z. Ang. Ps. 1913).

— Zum psychologischen Vergleich von Vor- und Volksschiilern. Eine Er-
wicderung. (Pid. Ztg. 1913).

— Uber psychologische Begabungspriifungen. (Pidag. Reform. 1927).

— Das psychologisch-pidagogische Verfahren der Begabtenauslese. Ver-
suche und Anregungen. Lipsk 1918.

- Uber) Begabtenauslese. (Jahrb. d. Gesellschaft der Lehrmittelzentrale

1918).

70) Ibidem. Liczby te podane sa na stromach: 232, 231 i 234 jako
§rednie wartoéci poszczegGlnych wspolezynnikow. :
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2. Wartosé personalizmu krytycznego dla teorii wychowania.

a) Cele wychowania: indywidualizm; idealistyczne tlo celow
wychowania; czy personalizm krytyczny sprzeciwia si¢ intelektualizmowi
pedagogicznemu? b) Srodki wychowawcze: Plastyczno$é osobo-
wosci, aktywno§é; struktura osobowosci jako granica wplywu wychowaw-
czego; ¢) Zakoficzenie.

Lezy to juz w naturze pracy pedagogicznej, ze kazdy
wychowawca, kazdy mnauczyciel tak si¢ zachowuje wobec
wychowanka i tak go traktuje, jakby mial przed soba mniezlo-
zone, niezalezne i samodzielnie dzialajace indywiduum. Wycho-
wanek i tylko on, jako taki, jako indywidualna odrebnos$¢,
odpowiedzialny jest w oczach pedagoga-praktyka za wszelki
swéj postepek. Dlatego tez pedagog w praktyce sklonny jest
do postugiwania si¢ w okres$laniu wychowanka, w jego ocenie
takimi pojeciami, ktére odnosza si¢ do calo$ci wychowanka
a zarazem odpowiadaja tym tendencjom i przekonaniom, jakie
nurtuja jego wlasna dusze. Dopiero bowiem wéwczas moze im
nadawaé znaczenie aktuaine w danej chwili i zaspakajaja-
ce go uczuciowo. Pojecia takie sa z natury rzeczy ogolni-
kowe, nieokreslone i subiektywne. Tym sie daje tlumaczyé
fakt, ze w terminologii pedagogiki praktycznej tak latwo ucie-
raja sie pojecia ogélne, ktére w miare powszechnienia zatra-
caja jedroznaczno$é. Do takich terminéw panujacych w ostat-
niej dobie malezy ,calos¢“, ,charakter, ,indywidualno$c”,
»080bowos¢ itd.

Jest i drugie #rédlo rozpowszechniania sie pojeé tego
rodzaju. Wieln ludzi, zwlaszcza zajmujacych si¢ teoretyczna
analiza zjawisk pedagogicznych, instynktownie nie chcac scho-
dzi¢ z drogi empirycznej, zadowala sie terminami ogélnymi,
przekazanymi autorytatywnie. Staja si¢ one zasadami pozwa-
lajacymi badaé poszczegéblne zjawiska, jako aktualne przejawy
.czego§ glebszego*. Pozbawia to badacza przykrej koniecz-
noéci szukania dla kazdego przypadku przyczyn, skraca cofa-
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nie si¢ w nieskoficzono$é. Zaspokaja po prostu jego strone
emocjonalna. Mglisto§¢é pojecia, praktycznie uzytecznego,
wystarcza w szczuplych granicach badafi szczegétowych podo-
bnie, jak przyrodnikowi wystarcza opisywanie form organicz-
nych bez kuszenia sie o rozwiazanie zagadki genezy Zycia.
W tych warunkach terminy powyzsze spelniaja role badz
poje¢ ogdlnych, nadrzednych dla szczegélowych danych do-
S§wiadczalnie, badZ tez terminu nieoznaczonego, granicznego
dla warunkéw badania, w najlepszym razie spelmiaja role hipo-
tezy roboczej, fikcji. Jezeli jednak pominiemy te wzgledy emo-
cjonalne, to wowczas zarysuje sie przed nami pytanie o gleb-
szym znaczeniu, jaka mianowicie warto$¢ posiadaja zalozenia
personalizmu krytycznego dla teorii wychowania. Pytanie to
usprawiedliwione jest samga natura procesu wychowania. W zja-
wisku tym bowiem mamy do czynienia z celowym oddzia-
lywaniem wychowawcy na wychowanka. Celowo$¢ wychowa-
nia za$ jest uwarunkowana cala istotq nasza, jako wychowaw-
c6w, plynie bezposrednio z tresci naszego zycia, jest konieczna
forma, kierunkiem naszego dzialania. Wychowanie jest daz-
noécig do realizowania tego, co jest naszym idealem, co ma
dla nas najwyzsza, ewent. nie ulegajaca zaprzeczeniu wartosé.
Moznaby inaczej powiedzieé, Ze wychowanie jest realizowaniem
w wychowanku naszych wartosci. Wychowanek jest w tym
wypadku tylko marzedziem realizacji naszych
warto$ci. Dlatego z akciji tej nie da sie wylaczy¢ ani na-
szych idealéw, ani naszego czynnego stosunku do wychowanka.
Ma to wiele podobiefistwa do. stosunku artysty do swego wla-
snego dzieta. Spranger’) powiada, ze koniecznym czynnikiem
wychowawcy jest nastawienie spoleczme i milo§é.
Sadze, ze jest to tylko jeden z drobnych ryséw. Wychowanie
jest procesem szerszym i ogélnieiszym, zreszta tak samo natu-
ralnym i koniecznie wynikajacym z naszego 2Zycia, integral-
nym jego objawem, jak wszelkie ludzkie dzialanie, czy to
bedzie ono wystepowaé u teoretyka, czy tez u ludzi bez zad-
nego przygotowania teoretycznego, a wiec nie tylko u zawo-
dowego pedagoga, np. nauczyciela. Jezeli to przekonanie
uznamy za zgodne z faktycznym stanem rzeczy, to uzasadnio-
nym okaze sie twierdzenie, ze w wychowaniu poteznym czymn-
nikiem jest sposéb pojmowania wychowanka przez wycho-.
wawce, tudziez sprecyzowanie celéw wychowania. Pytanie
nasze zatem przyjmie inna forme ,a mianowicie: jakie mozli-
wosci przedstawia personalizm krytyczny w zakresie celéw
wychowania i w zakresie realizacji ich w wychowanku.

a) Cele wychowania. Przewodnia myS$la filozofii
Sterna jest sprowadzenie wszelkiego istnienia do osoby,

") Edward Spranger: Lebensformen.
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jako pierwotnego Zrédla bytu a wszelkiego dzialania do jej
rozwoju jako urzeczywistniania swego celu. Naj-
wyZszg za$§ forma rozwoju jest osobowo$é. Dla pedago-
giki plynie stad szereg konsekwencji. Osoba nie moze mieé
celu obcego, zewnetrznego, narzuconego. Musi by¢é sama dla
siebie celem; dazyé do najwyzszej swej formy. Jedynie wla-
sna osobowos$¢ moze by¢é jej celem. To juz z géry prze-
sadza cele wychowania. Cel wychowania bowiem mie moze
byé sprzecznym z rozwijaniem si¢ osobowosci. Zadanie peda-
gogiki sprowadza sie zatem do popierania tego procesu, czyli
innymi stowy méwiac immanentny cel wlasny jednostki jest
najwyzszg warto$cia a tym samym jedynie racjonalnym celem
wychowania. Jest to stanowisko indywidualistyczne.
Wedlug Sterna warto$é osobowosci zalezy od zakresu i kie-
runku introcepcji, tzn. wchlaniania, przyjmowania za swoje,
wcielania we wlasne zycie celéw obcych, promieniuiacych od
innych oséb. Miedzy nimi znajduja sie cele wyzszorzedne,
ponadindywidualne, jak np. rodzina, naréd, ludzko$¢ itd. Intro-
cepcja tych wlasnie celéw wyzszych, ogoélniejszych podnosi
jednostke ludzka na wyzsze szczeble osobowosci. Dotykamy
tutaj zasadniczego problemu etycznego w wychowaniu, miano-
wicie stosunku jednostki do spoleczeristwa,
zbiorowos§$ci. Autor wprawdzie przyimuie realne istnie-
nie os6b wyzszorzednych w rodzaju np. narodu itp. Kazda
jednakowoz osoba ma swdéj odrebny i niezalezny byt. Naréd
nie jest bynaimniej zbiorem, synteza, czy ugrupowaniem jed-
nostek pojedynczych. Stosunek jednostek do marodu czy
rodziny itp. wyraza si¢ tylko na drodze przyjmowania za
swoje ich celéw. I tylko dzigki temu, ze te wyzszorzedne, lecz
obce cele staja sie integralng treécia zycia danego czlowieka,
nabiera on cech warto$ci ponad-indywidualnej. Dlatego tez
introcepcja jest najwyzsza zasada etyczna. Ona jedynie wiaze
jednostke ze spoleczefistwem, Introcepcja jest u Sterna kate-
gorycznym nakazem etyki”™) Introcepcia ze strony
wychowanka nabiera w pedagogice znaczenia postulatu wycho-
wania etycznego i spolecznego. Indywidualno$é, osobowos$é,
jednostka jest wiec najwyzsza wartoscia wychowania.
Powyiza zasada zawiera kres, granice mozliwosci i sfere
wplywu wychowaczego. Co-
. Wychowanek jako przejaw immanentnie rozwijajacej sie

osobowosci wyklucza traktowanie go jako funkcji warunkéw
zewnetrznych, bezposrednio nafi dzialajacych. Wynika to
z poiecia osoby i konwergencii. Rozwéj jest samorzutny.
Rozped za$ do tego stanowi integralna ceche istnienia osoby.
Wychowanek dany empirycznie jest przejawem poszczegdl-

*?) Wertphilosophie.
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nych dyspozycii kierunkowych i wyposazajacych. Nawet
wzrost, wyglad, rysy twarzy itd. sa objawami tych ogdlnych
tendencji. W ogéle wszystkie cechy duchowe i cielesne sa
funkcja rozwijajacej sie¢ psychofizycznie neutralnej entelechii.
A zatem i wchlanianie celé6w ponadindywidualnych jest tak
samo procesem osobowos$ci. Wszystkie dostepne nam objawy
czy to psychiczne, czy fizyczne, sa jedynie zjawiskami wtor-
nymi, pozwalajacymi domys$laé sie glebszego substratu, oso-
bowosci. Z tego wynika, ze ostatecznym i jedynie wlasciwym
przedmiotem wychowania jest owa psychofizycznie neutralna
jednia osobowa. Lecz wiemy juz z analizy filozofii Sterna,
ze wszelki byt ma charakter immanentny. Przeto z chwila
przyiecia osobowo$ci za majwyzsza warto$é i jedyny przed-
miot wychowania od razu stajemy na zdecydowanym gruncie
idealizmu. Pedagogika wyrastajaca z podstaw persona-
lizmu krytycznego jest idealistyczna i indywidua-
listyczna.

Rozpatrzmy dodatnie i ujemne strony obu powyzszych
zasad w pedagogice. Ze idealistyczne stanowisko ma w sobie
duzo powabu, ze moze pociagaé, nawet porywaé¢ wyobraZnie
i wznioS§le nastraja¢ pedagoga-praktyka, — to nie da si¢
zaprzeczyC. Jest co§ z potegi kosmicznej w tym zetknieciu
si¢ oko w oko z tajemna, ponad-empiryczna sila, z owym pra-
bytem-osoba. Z oddzialywania na przejawy chwilowe, wtérne
wychowanie przenosi si¢ na wvzyny wartosci bezwzglednych,
stalych i wiecznych. To uczuciowe nastawienie jest waznym
czynnikiem w dzialaniu tak pod wzgledem dynamicznym jak
i kierunkowym. Z momentem emocjonalnym laczy sie drugi,
niemniej wazny, moment ideowy. Przez podkreslenie oso-
bowosci rozwijaiacei sie samorzutnie osia wychowania staje
si¢ czlowiek konkretny, jednostka jako jedyny czyn-
nik zycia. Nie jest wiec obojetna jej warto§¢ wewnetrzna, jej
stosunek do warunkéw otaczajacych i stopieri, w jakim bierze
udzial w ogélnym dorobku kultury zycia zbiorowego. Jest to
zaakcentowanie godno$ci czlowieka, wartosci jego zycia. Do
tych dwéch dolacza sie jeszcze trzeci moment, posiadajacy
doniosle znaczenie w wychowaniu, a mianowicie wyniesienie
samego wychowawcy na piedestal wartos$ci
ponadindywidualnej. Osobowo$é bowiem wychowanka
potrzebuje do swego realizowania si¢ introcepcji wartosci
ponadindywidualnych w rodzaju débr kultury. W takim razie
pedagog, wychowawca, jako gléwny dostarczyciel tych war-
to$ci wyzszych, musi sam sobg przedstawiaé osobowos$é o war-
tosci ponadindywidualnej, -musi sam wchlongé idealy, kt6rymi
ma promieniowaé na wychowanka. Od wartosci wychowawcy
zalezy stopiefi rozwoju osobowos$ci wychowanka. Dzisieisza
pedagogika istotnie coraz silniej podkre$la znaczenie wartosci
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indywidualnej wychowawcy. Jak widzimy teoria wychowania:
znajduje powazne walory w zalozeniach idealistycznych per-
sonalizmu krytycznego.

Z drugiej strony budza si¢ pewne obawy i zastrzezZenia,
czy przeniesienie na teren idealistyczny cel6w wychowania
nie pozbawia wychowawcy jednej z poteznych sprezyn w jego
zawodzie, mianowicie wiary w skuteczmno$§é¢ swei
wlasnej dzialalno$§ci, przekonania o wlasnej po-
tedze twérczej w stwarzaniu zycia otacza-
jaczego. W takim realistycznym znaczeniu swej roli, jako
sily sprawczej, jako motoru zycia, niemmiej sie mie$ci wartosci
etycznych niz w idealiZmie. Obawy powyzsze nie sa pozba-
wione podstaw, zwlaszcza u nas w praktyce daje sie wyrazme
odczu¢ niejedno niebezpieczenstwo plynace z poimowania
wychowanka, jako warto$ci zdeterminowanej wewnetrznie
i tylko w drobnej mierze, w funkcjach powierzchownych, dru-
gorzednych, podlegajacej maszemu wplywowi i dzialaniu.
Zagadnienie to wnika gleboko w praktyke pedagogiczna, Ze
wspomne tylko kwestie doboru pedagogicznego (selekcie),
opierajacego sie na poszukiwaniu jednostek specjalnie uzdol-
nionych, kwesti¢ pominigcia momentu rozwojowego zbioro-
wosci itp. Jednym slowem w idealistycznym zabarwieniu teorii
celéw wychowania, jakie wynika z personalizmu krytycznego
zdaje sie tkwi¢ niebezpieczenistwo ekskluzywno$ci indywidual-
nej, co juz -wchodzi w zakres demokratycznego nastawienia
.pedagogiki socjalnej. A jednak jednym z probierzy wartosci
uzytkowej danej teorii pedagogicznej jest takize stopieft
powszechnos$ci jej mozliwego zastosowania.

Tego rodzaju rozwazania przenosza mnas juz na teren
myS$lenia kategoriami pragmatyzmu. Ale problem ten ma —
oprécz filozoficznego — takze sens psychologiczny.
Juz czolowy przedstawiciel pedagogiki eksperymentalnej Meu-
mann dochodzi do koficowego wniosku w swych ,,Vorlesun-
gen®, ze indywidualno$§é nauczyciela jest jednym z kar-
dynalnych czynnikéw w wychowaniu. Istotnie dzisiejsza peda-
gogika w- zueplnosci sie z tym zgadza. Chodziloby tylko o to,
jak rozumie¢ t¢ indywidualno$é z punktu widzenia psycho-
logicznego. Bez wzgledu na to, do jakiego sie przyznamy kie-
runku psychologii wspélczesnei, musimy sie zgodzi¢ na jedno,
ze indywidualno$é wyraza sie w swoistym stosunku
do otoczenia. Nie mozna za$ z tego stosunku wvlaczyé
i jei ujawniania sie w postepowaniu, dzialaniu — stowem w jej
zachowaniu sie, biorac ten termin w najszerszym znaczeniu.
Indywidualnos$é wyraza si¢ zatem mie tylko w swoistei
strukturze, ale i w czynie; jest pojeciem nie tylko
strukturalnym, ale i funkcjonmalnym. W. wychowaniu czyn
wychowawcy jest skierowany ku wychowankowi. Dlaczego
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wiec Stern nie rozwinal sweij koncepcii w tym duchu, chociaz
na dnie osoby, podstawowego pojecia jego filozofii, spoczywa
dynamizm? Sadze, Ze jest to rezultat wplywn 1deahzmu Fich-
tego i Hegla, a przede wszystkim wplywu Dilthey‘a.”) Ta silna
umyslowo$é zawazyla powaznie na biegu mys$li wspélczesnei
wladnie swojq koncepcig indywiduainosci, dopatrujac sie w niej
wyrazu synietyzujacego i wyjadniajacego poszczegélne epoki
dziejowe. W tym sie juz mie$ci drogowskaz do idealistycz-
nego a zarazem statyczmego wylacznie strukturalnego
pojecia indywidualnosci. Natomiast czyn schodzi w tym uje-
ciu do fikcji nie pokrywaijacej sie z czynem w $wiecie realnym.

Skoro wprowadziliS§my swoisto$¢ czynu, jako realng ceche
indywidualnos$ci, to tym samym stwierdzamy pozytywna role
w wychowaniu $wiadomych tendencji i zamierzeri wycho-
wawcy.

Ot6z w praktyce pedagogicznej waznym czynnikiem jest
nastawienie wychowawcy w jego poczynaniach, sposobie od-
dzialywania na wychowanka i kierunku rozumowania. Nie jest
bowiem obojetne czy zajmie on stanowisko intelektualistyczne,
najpowszechniejsze dzisiaj w zalozeniach szkoly, czy tez wo-
luntarystyczne, ktére dzisiaj coraz silniej sie przeciwstawia
w wychowaniu intelektualizmowi. W rzeczywistosci wszelkie
stanowisko podkreslajace te czy owa strone Zycia, ‘odpowia-
daJace temu czy owemu kierunkowi myS$lenia jest w obliczu
Zycia realnego za ciasne i jednostronne. Zycie ludzkie jest
znacznie szersze. Dlatego tez pomimo pewnych slusznych
przestanek teoretycznych zaden z wymienionych kierunkéw
nie wystarcza, aby na nim wylacznie oprze¢ postgpowa-
nie pedagogxczne ‘Mozna jedynie zaakcentowaé wybit-
niejszy udzial w Zyciu tego lub tamtego momentu. Niektérzy
autorzy jak np. Dormg ‘) widza w personalizmie krytycznym
przeciwstawienie si¢ intelektualizmowi na rzecz woluntaryzmu.
Taki poglad opiera sie na tym, ze pojecie woli w systemie
Sterna sprowadza sie do dyspozycyi kierunkowych, jako
sposoborw dzialania osobowos$ci, w przeciwstawieniu do dyspo-
zycyi wyposazajacych, nastawwnych na §rodki. Jedna-
kowoz w praktyce wazZniejsze jest samo postepowanie
wychowawcy, niz my$lowa konstrukcja na mim oparta. Nie
o to bowiem chodzi, jak sie pojmuje abstrakcyjna istote
wychowania, lecz jakie $rodki musimy stosowaé w naszym
dzialaniu. Ze stanowiska Sterna wszelkie dyspozycie wyma-

) Do wplywu tego sam Stern si¢ przyznaje: .Philosophie d. Gegen-
wart m Selbstdarstellungen*, str. 19.
Ddiring Oskar Watdemar Die Bedeutung des Personalismus fiir
die Pidagogik. (Zeitschr, f. Padag. Psych. 1922, str. 407).
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gaja konwergencii, jako koniecznego warunku spelniania sie,
urzeczywistniania. Dlatego tez odpowiedzi na postawione przez
nas pytanie nalezy szukaé przede wszystkim w pojeciu k on-
wergencji. Funkcja konwergencji polega na przyimowaniu
postaci konkretnych ksztaltowania sie osoby. Chodzi wiec
o to, jaka role w tym procesie spelnia pierwiastek intelek-
tualny, $wiadomy. Wskutek zetkniecia si¢ ze §wiatem ota-
cza]acym jako czynnikiem otamowawczym, hamujacym rozwdj
osoby,””) muszg si¢ uwydatnié przede wszystkim tendencie
zachowujace odrebno$é osoby, czyli konwergencia w . tym
wypadku prowadzi do przystosowania sie. Gléwnym za$ czyn-
nikiem zdaje si¢ by¢ tutaj inteligencja. Takie pojmo-
wanie rzeczy jest takze usprawiedliwione pojeciem geniusza,
ktérego cecha jest raczej twérczos$é niz przystosowanie. Pozo-
staje tylko sfera zycia uczuciowego i wolistycznego, ktérej
przypadloby zadamie rozwoju twoérczego. Rzeczywiscie Stern
w psychologii dziecka wielki nacisk kladzie na te strone zZycia.
Ale réwnoczes$nie przestrzega na innym miejscu’”) przed mie-
szaniem inteligencji z wola. W takim razie mamy jakby dwie
rézne funkcje zZycia: intelektualna i emocjonalna. Z ich sto-
sunku wcale nie wynika, aby intelekt byl wtérnym ew. po-
chodnym sfery uczuciowej lub wolistycznej. W praktyce
pedagogicznej zostawia to otwarta furtke dla intelektualizmmu.
Sadze wiec, ze mimo woluntarystycznego ujecia osoby perso-
nalizm krytyczny mie wystarcza do obalenia intelektualizmu
w pedagoglce. Co prawda za najwazniejsze formy introcepcii
uwaza Stern miedzy nmyml milo§é, przezycia estetyczne
i religijne’), to jednak nie zmienia mozliwosci intelektualistycz-
nego stanowiska w pedagogice.

Natomiast bezspornie pierwszorzedne znaczenie pedago-
giczne posiada zasada sprowadzania kazdego poszczegblnego
przejawu wychowanka do szerszej, glebszej calosci. Osobo-
wosé wychowanka, jako wyraz jednolitej podstawy, wiazacej
poszczegélne dzialania, wyrazZania sig, przezycia w organiczng
calo§é, pozwala na wyiZszy stopiefi prawdopodobienistwa ‘w sta-
wianiu diagnozy i w przewidywaniu rozwojowych mozliwosci
wychowanka, a zarazem daje wychowawcy w reke brofi przed
jednostronnym rozwijaniem poszczegdlnych funkcyi wycho-
wanka, na rzecz ogodlniejszej wartosci, tj. jednostki jako real-
nego czynnika w zbiorowym zyciu. Osobowo$¢ jednak w tei
interpretacji odnosi sie do calo$ci empirycznej.

b) Srodki wychowawcze. Niezaleznie od celu
wychowania w pedagogice praktycznej zawsze wysuwa si¢ na

) Person u. Sache. Tom I, str. 261.
™ Tuteligencja dzieci i mlodziezy. .
") Wertphilosophie, str. 257, tak samo Personalistik, str. 99.
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‘plan _pierwszy zagadnienie, w jaki spos6b mozna osiagnaé
“wewychowanku dany cel. Zastanawiajac sie. nieco nad tym,
-czy personalizm krytyczny daje moznos$é rozwiazania pozy-’
tywnego nastreczajacych sie pod tym wzgledem trudnosci,
na pierwszy plan wysuwaig sie dwa zagadnienia: mozliwos$ci
wplywn pedagogicznego w ogoéle i jego granic.

Mozliwosé wplywu pedagogicznego sprowadza sie do
zasady konwergencji. Wychowawca bowiem sam jako osoba
jest dla wychowanka tylko czastka $wiata otaczajacego.
Wszystkie wartos$ci, jakie soba reprezentuje stanowiag w sto-

- .sunku do wychowanka cele obce, ktére temuz ostatniemu stuzg

- ~za material do wlasnego stwierdzania sie, do wlasnego rozwi-
jania sie (zasada introcepcii). Ten wplyw jednak otaczajacego
$wiata, spec. w mnaszym przypadku wartosci kulturalnych
i osobowosci samego wychowawcy uwarunkowany jest mozli-
-woscia doznawania tego wplywu ze strony wychowanka. Autor
nazywa t0 plastyczmo$cia, podatnoscia ksztaltowania

‘sie (Plastizitit, Bildsamkeit), ktéra polega na wchlanianiu
w siebie, przyjmowaniu za swoje cele wplywéw zewmnetrznych.
Osoba jako taka z jednej strony promieniuje swe wlasne war-
toSci, z drugiej wchlania obce. Konkretnym przykladem takie-
g0 procesu moze by¢ powszechny fakt, ze wiele doznan w for-
mie mniej lub wiecej skomplikowanych przezyé, pochodzacych
ze Srodowiska, z warunkéw otaczajacych, pozostawia w na-
szym zyciu stale $lady, chociaz nie jesteSmy w stanie ponownie
.ich odtworzy¢ pamieciowo. Np. wiedza zdobyta w szkole

.-w" duchu klasycznym lub przyrodniczym zatraca sie zupelnie

~ z opuszczeniem szkoly. A mimo to nastawienie wzgledem
danych kultury odnos$nej wytworzone w szkole utrzymuje sie
nadal i zawsze wystapi, ile razy tylko warunki odpowiednie
‘postawia nas wobec zjawisk z danej dziedziny kultury, czy to
w formie jakiej$ nieuchwytnej swojskosci, czy zrozumienia,
czy tylko przychylnego odnoszenia si¢ — zawsze jednak
zaznaczy sie swoisty stosunek do pewnych faktéw z tej dzie-
dziny zycia. Zjawiska tego nic mozna wylumaczy¢ przy
pomocy kategoryj myS$lenia niechaunistycznego, prawem koja-

‘- rzenia wyobrazen choéby z tego wzgledu, ze w danym wypad-
ku brak jest %dpowiednich» skojarzen. Najwidoczniej pozostaje
to w zwiazku z jakimi§ glebszvmi zmianami, ktére zaszly .
w nas na skutek dzialania odnosnych wplywéw. Te wlasnie
zmiany sa wynikiem przeksztalcenia sie calei osobowosci
dzieki wspomnianej introcepcji. Nie jest to zatem tylko proste
przyswojenie sobie pewnych cech zewnetrznych, pewnej wie-
dzy, ilo§ci wyobrazeni ale uksztaltowanie si¢ samej osobowodci
przez wchloniecie w siebie obcych wartosci, uczynienie ich
swoimi. W ten sposéb nalezy pojmowaé introcepcie i w ogodle
konwergencje. Jest to proces zachodzacy w osobie, jako istot-

)
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na tre$¢ jej dzialania, jej istnienia. Schodzimy znowu do
glebin dyspozycji. W procesie konwergencji osoba wystepuje
w roli czynnego momentu. To prowadzi do waznej w pedago-
gice zasady aktywnoé$ci i samodzielno$ci wycho-
wanka. Inaczej nie byloby wcale wychowania. Wszystkie
wysitki pedagogiczne bylyby bezcelowe i bezskuteczne. Z tego
punktu widzenia samoksztalcenie nalezy uznaé za ideal peda-
gogiczny. Sa to postulaty zupelnie zgodne z indywidualistycz-
nym rysem calego systemu Sterna. Trzeba przyznaé, Ze pro-
wadza one do bardzo waznych i trafnych konsekwencji
w praktyce pedagogicznej. Nic tez dziwnego, Ze caly szereg
pierwszorzednych autoréw teoretykéw i praktykéw pedago-
giki jak Doring, Otto, Stern Erich, Wagner, Tumlirz i wieln,
wielu innych ‘bez zastrzezen przyjmuje sternowskie pojecie
osobowos$ci za podstawe teoretyczng swoich rozwazaf.
Pozostaje do rozwazenia drugie zagadnienie, tj. granica
wplywu wychowawczego. Skoro sie przerzucilo sprezyny
ksztaltowania sie osobowos$ci na nia sama, na jej spontaniczny
rozped, w takim razie jeden juz tylko krok nas dzieli od uza-
leznienia w ogéle wplywu wychowawczego wylgcznie od oso-
bowosci wychowanka, od jego struktury duchoweij.
Rozwazajac osobowo$é ludzka, powiada Stern, ze ,,wplyw
wywierany na czlowieka powinien w ten sposb przebiegaé,
aby pozostawal w mozliwie najodpowiedniejszym stosunku
wartoSciowym do wlasciwosci, kt6re maja byé wyksztalcone®.
Znaczy to, ze — poniewaz wlaSciwosci sq dyspozycjami oso-
bowos$ci — oddzialywanie musi uwzgledniaé swoiste cechy
struktury wychowanka. Rola wychowawcy schodzi jedynie do
popierania i ulatwiania procesu introcepcji. W podobnvm du-
chu wypowiada sie bezwzgledny zwolennik personalizmu
Sterna — Déring’’): ,nauczyciel nic daé dziecku nie moze, co
juz przedtem — w wyzszym slowa znaczeniu — nie bylo jego
wlasnoscig. I nawet nie powinien usilowaé cokolwiek prze-
szczepi¢ w dusze dziecka, co juz w zawigzku w nim poprzednio
nie tkwilo“. Zdanie bardzo znamienne, i zupelnie zgodne z teo-
ria Sterna. Praktyczne konsekwencje takiego stanowiska sa
dwojakie. Z jednej strony nauczanie i wychowanie, w najszer-
szym slowa znaczeniu, powinnoby uwzgledni¢é w wysokim
stopniu postulat indywidualizowania, — zreszta zupelnie slu-

") Menschl. Pers. str. 174: ,,Die auf einen Menschen auszuiibende Be-
einflussung soll so vor sich gehen, dass_sie in einem moglichst giinstigen
Wertverhdlinis zu den zugestaltenden Eigenschaften steht®.

%y Déring 0. W.: Die Bedeutung des Personalismus fiir die Pddago-
. gik. (Z. Pad. Ps. 1922, str. 402): ,Der Lehrer kann dem Kinde nichts geben,
was nicht schon — im hoheren Sinne — sein Eigentum war. Und er soll
nichts ins Kind verpflanzen wollen, was nicht schon keimhaft in ihm_ vor-
gebildet ist".
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szny z punktu widzenia praktyki pedagogicznei, — z drugiej
jednak strony kryje sie w tym mniebezpieczefistwo sztucznego
rozczlonkowania realnej calo$ci wychowanka na odrebne funk-
cie teoretyczne (a raczej abstrakcyine); a wiec sprzeczne
z pojeciem calosci i miepodzielnosci osoby jako takiej. Déring
usituje wykazaé, ze personalizm krytyczny jest zabezpieczony
przed tym zarzutem, gdyz ,,nie dyspozycje dzialaja, lecz osoba
jako calo$é”. Praktyka pedagogiczna, wychodzaca wlasnie
z zalozefi personalistycznych dowodzi wrecz czego innego.
Szczegblnie wyraznie daje sie to zauwazyé w zakresie dydak-
tyki, gdzie tradycyjny podzial na odrebne funkcje zbiega sie
z podzialem dyspozycyj na kierunkowe i wyposazajace, znaj-
dujace w nim uzasadnienie, nie cdpowiadajace zreszta psycho-
logicznym danym, dla teorii o dwojakim rodzaju przedmiotéw
nauczania: takich, ktére powoduja umiejetnosci, jak
np. matematyka, gramatyka itp. i takich, ktére daja wiado-
moéci, np. geografia. Jest to powr6t w inmej formie do
zasady rozrézniajacej ksztalcenie formalne i materialne. Struk-
tura osobowos$ci zatem, jako czymnik pierwotny i niezalezny
od otoczenia stawia nieprzekraczalng zapore dla wplywu peda-
gogicznego, stanowi jego granice. Nie ulega watpliwosci, ze
przekonanie oparte ma tej przeslance ma i ujemne skutki
w praktyce pedagogicznej. Znamiennym jest, ze $ci§le z tym
zwiazana idea doboru pedagogicznego (selekcii) nailepiei sie
rozwinela (poza Stanami Zj. A. PL) i naijglebsze zapuscila
korzenie wlasnie w Niemczech, w ojczyZnie teorii osobowosci,
1 stad dopiero promieniowala na Europe. I tu wigc stwierdza
si¢ nasz ogdlny wniosek, Ze teoria osobowosci ma twdércze zna-
czenie dla pedagogiki, o ile ogranicza sie do empirycznego
pojecia calosci. Metafizyczna natomiast interpretacja tego
poiecia malo ma heurystycznej sily i warto$ci praktycznej.

Bibliografia.

Oprécz dziel poprzednio wymienionych, zwlaszcza o charakterze
ogodlno-filozoficznym, nalezy jeszcze dodatkowo — aby choé¢ w przybli-
2eniu daé pelna liste publikacji Sterna — pare dziel pominietych w po-
przednich spisach, mianowicie autobiografia w zbiorze:

Stern W.: Die Philosophie der Gegenwart in Selbstdarstellungen (Tom VI,
wyd. dr. Rajmund Schmidt, Lipsk 1927. Takze oddzielnie str. 56).- .

— Der zweite Hauptsatz der Energetik und das Lebensproblem. (Ztschr.

* {. Philosophie und philosophische Kritik, str. 176—235, r. 1903).

— Das psychologische Laboratorium der Hamburgischen Uniwersitét.
Gesamtbericht iiber seine Entwicklung und seine gegenwirtigen Arbeits-
gebiete. (Ztschr. f. pad. Psych. 23, 1922. Takie oddzielnie: Lipsk,
Quelle u. Meyer, 1922, str. 40).

PrzebiegliSmy w skrocie prébe syntezy Zycia _i swiaga
z centralnym pojeciem osoby (osobowosci ludzkiej) jako osia
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bytu. Skrét ten mie bylby jeszcze calkowitym odbiciem syl-
wetki duchowej autora, gdyby$my pomineli milczeniem wyte-
zona jego dzialalnodé¢ w kierunku organizowania pracy nauko-
wej i wydawniczej. Stern potrafil natchnaé swa mysla prze-
wodnia szukania nowych drég w zakresie psychologii, szereg
badaczy, skupi¢ dokola siebie indywidualne wysilki w orga-
niczng calosé, z ktérej na calq literature naukowa pedagogiczna
promieniowaly nowe, $wieze pomysly i rzetelne badania. Tere-
nem jego dzialalno$ci by! najpierw Wroctaw, a potem Ha m-
burg, gdzie w rok po $mierci Meumanna, wr. 1916 powolano
go na stanowisko profesora i kierownika Laboratorium Psy-
chologicznego. Jednakowoz prace tego Instytutu pod twoércza
egida Sterna tak sie rozwinely, ze juz w trzy lata pézniej udato
mu si¢ Instytut Hamburski przemianowaé¢ w Uniwersytet.
Rzecz prosta, ze pod wplywem Sterna prace od razu poto-
czyly sie po linii filozofii personalistycznej. Wytyczny drogo-
wskaz stanowily pod tym wzgledem jego podstawowe prace,
ktore sie wlasnie wtenczas pojawily: ,Die Psychologie und
der Personalismus“ i ,Die menschliche Persénlichkeit*. Zakres
icgo dzialalnos$ci rozszerzyl! sie w kierunku teoretycznym
badant naukowych i praktycznym np. ksztalcenia psychologicz-
nego kadr nauczycielskich, selekcji mlodziezy szkolnej itp.
i objal przede wszystkim psychologie wychowawcza, psycho-
logie dziecka (nauke o dziecku). Zagadnienia uzdolnied, inte-
ligencji, opracowywanie testéw, metod obserwacji, selekcii,
uzdolnien zawodowych itd. itd. skladaja si¢ na rozmach
badawczy, jaki Stern nadal nowemu o$rodkowi wiedzy.

Niezaleznie od tej dzialalnosci jako profesor i kierownik
Laboratorium psychologicznego Stern rozwinal zywa energie
na polu wydawniczym. Oprécz prac wymienionych w toku
niniejszych rozwazafi opublikowal on wiele warto$ciowych
rozpraw drobniejszych, ktére drukowal w rdéznych czasopis-
mach naukowych, a przede wszystkim wydawanych pod swoja
redakcja Zeitschriit fiir angewandte Psychologie 1907—1933
i Zeitschrift iir pddagogische Psychologie 1916—1933. Pod
jego réwniez kierunkiem wychodza monumentalne monografie
w rodzaju ,.Schriften zur Psych. der Berufseignung und des
Wirtschaftslebens“ (wyr. Stern i Lipmann), ,,Jugendliches See-
lenleben und Krieg*® (wyd. Stern), a przede wszystkim ,Bei-
triige zur Psychologie der Aussage* w okresie od 1903 do
1906 r., ,,Hamburger Arbeiten zur Begabungsforschung* w la-
tach 1919—1928, Hamburger Untersuchungen zur Jugend- und
Sozialpsychologie* 1929—1933. O uznaniu, jakie sobie zdobyl
ten mysliciel w $wiecie nauki, $wiadczy chotby ten szczegdl,
ze w r. 1931, jako w 60. rocznice jego urodzin, w zbiorowej
pracy, wydanej ku uczczeniu jego naukowej twoérczosci (,.Fest-
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schrift William Stern”) wzielo udzial az trzydziestu
wybitnych przedstawicieli nauki niemieckiej!

William Stern byl ozeniony z Clara Josephy, ktéra brala
czynny udzial w niektérych jego pracach, np. badania nad
rozwojem mowy wlasnych dzieci (2 cérki i syn). W. Stern
urodzit sie w Berlinie 29 kwietnia 1871 r. Nauki §rednie pobie-
ral w Kolonii, studia uniwersyteckie w Berlinie, gdzie zajmo-
wal sie filozofia i psychologia. Tamze otrzymal doktorat w r.

" - 1892, habilitacje za§ we Wroctawiu 1897 r. Profesorem zostal

mianowany w r. 1907. Do Hamburga powolano go w r. 1916.
Niektére jego publikacje tlumaczono ma jez. polski, hebrajski,
rosyiski i angielski. Polityczny przewrét w Niemczech w r,
1933 spowodowal usuniecie go, jako zZyda, z zajmowanej
katedry w Hamburgu. Zmar! 27 marca 1938 r.
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Instytutu Ped: _ V—- e—.

Instytut Pedagogiczny r. 1928.

Dr A Bolland: Zycie ; ~spodarcze a szkola ogélnclsztalcaca.

Dr Ov. DP2croly-Gerard Boon: Ku odnowie szkoly (tlu- -
maczeénie J6zefa Madeji).

E. Czernichowski: Organizacja i znaczenie Instytutu Peda-
gogicznego w Katowicach.

G. Landau: Wplyw ,filozofii zyc1a na wspélczesny ruch peda-
gogiczny.

Adam Polewka: Teatr szkolny samorodny i jego warto§é
wychowawcza.

Dr N. Oseretzky: Eine metrische Stufenleiter zur Untersu-
chung der motorischen Begabung bei Kindern und Minder-
jahrigen. :

Dr Stefan Szuman: O istocie i znaczeniu skali do badania
zdolno$ci motorycznych dzieci i mtodziezy N. Oziereckiego.

Jan Stanistawski: Nauczanie metoda projekt6w.

Jadwiga Boyé: Préba zastosowania testu selekcyinego przy
przej$ciu z IV klasy szkoly powszechnej do gimnazjum na tere-
nie Wojewédztwa Slaskiego.

Instytut Pedagogiczny w Katowicach w latach 1930—1932.

Dr E. Trzaska: Gwara i wplywy obce w jezyku uczni6w
szkét Slaskich.

Z dziatalno$ci Instytutu Pedagogicznego w Katorwncach w latach
1932/33—1933/34.

Inz. Tadeusz Mlynek: Ogrody szkolne. ;

Dr L. Goryfiski — T~ Laciak — Dr E. Trzaska: Kar-
no$¢ w praktyce szkolnej (wyniki ankiet w szkolach $laskich).

Teczka psychologiczna (arkusz obserwacyiny).

Sprawozdanie z dzialalnoSci Instytutu Pedagoglcznego w latach
1934/35—1935/36.

Program naukowy 3-letniego studium Instytutu Pedagogicznego -
w Katowicach 1936/37—1938/39. Cze$¢ I i IL

Dr J6zef Pieter: Poziom inteligencii a Srodowisko.

Dr Jézef Madeija: Psychologiozne badania porGwnawcze
rozwoju jezykowego 10-letnich dzieci katowickich i krakow-
skich. :

Marian Odrzywolski: Personalizm krytyczny  Sterna
a teoria wychowania. :

Nakladem Instytutu Pedagogicznego w Katowicach.
Drukarnia P. Mitregi w Cieszynie.
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