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ROZDZIAL I

Nauka o dziecku i jej podzial.

Nauka o dziecku obejmuje wiadomosci, doty-
czace dziecka oraz metody, umozliwiajace gromadze-
nie tych wiadomogci. Dzieli si¢ ona na 2 nauki:
1) Nauka czysta,’zwana pedologja, ma za zadanie ba-
danie wszystkich zjawisk, dotyczaoych dziecka: fizycz-
nych, psychicznych, fizjologicznych. Stad obejmuje
ona psychologje dziecka, fizjologje dziecka i t. d.
2) Nauka stosowana, zwana pedotechnika, ma za za-
danie wynalezé érodki praktyczne do osiagnigcia pew-,
nych celéw. Odpowiednio do swych celéw obejmuje
najrozmaitsze dyscypliny: pedjatrje, dazaca do pozna-
nia dziecka w celu leczeria go,  pedotechnike sqdowq
(poprawianie mlodocianych przestepcéw) i pedagogike
naunkowq. Pedagogika naukowa bada warunki, sprzy-
jajace rozwojowi dziecka i §rodki, sluzace do wycho-
wania go dla pewnych okreslonych celéw. Obejmuje
ona nastepujgce dyscypliny: psychopedagogilee, higjene
szkolng, pedagogike lecanicaq i ortofrenye.

Pedagogika naukowa, positkujac si¢ w swych ba-
daniach sprawdzaniem eksperymentalnem, zaczyna sig
identyfikowaé z pedagogika ersperymentalng.

Pedagogika naukowa wychowujac dla okreslo-
nych celéw, nie roztrzasa jednak samych celéw. Kwe-
stia wartodci celéw (czy sa dobre czy zle), zajmuje
sie pedagogika dogmatyczna czyli teleologiczna.
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Pedagogika ogélna obejmuje oprécz pedagogiki
dogmatycznej kilka innych dyscyplin (dzieje doktryn
pedagogicznych, organizacjg szkolnictwa i sztuke wy-
chowania).

PSYCHOLOGJA DZIECKA.

Dzieli si¢ ona na: 1) psychopedologje, czyli
czysta psychologje dziecka, ktérej zadaniem jest wy-
krycie najogdlniejszych praw, rzadzacych zyciem psy-
chicznem dziecka, np. istota zmeczenia, zalezno$é jego
od wieky, plei i t. d.; 2) psychopedagogike czyli psy-
chologjg dziecka stosowana do pedagogiki.Psychopedago-
gika dzieli sig na: a) psychodjagnostyke; ktéra ma za za-
danie oceng pewnego stanu psychicznego, np. zmeczenia,
b) psychotechnike, ktéra dazy do osiagniecia okre-
slonego wyniku, np. walki ze zmeczeniem. Psycho-
prognostyka w odréznieniu od psychodjagnostyki ba-
da uzdolnienie do pracy, ktéra ma byé wykonywana
dopiero w przyszlosci. Ma ona do spelnienia 2 zada-
nia: wybér najlepszych kandydatéw do danego zawodu
i wybér dla osobnika najkorzystniejszego zawodu.
Psychopedagogika moze rozwigzywaé nasuwajgce sig
jej zagadnienia dwojaka droga:

1) Racjonalistyczng czyli dedukeji teoretycznei,
2) empiryczng czyli préb, ktéra stara sie doswiadczal-
nie znalezé, np. znamiona zmeczenia.

Psychopedagogika posilkuje si¢ czesciej droga
empiryczng niz racjonalistyczna.

Rusk rozréznia tylko psychologje eksperymentalng i pe-
dagogike eksperymentalng.

Rowid w swej ,Psychologji pedagogicznej“ omawia za-
gadnienia, kiére wedtug terminologji Clapaiéda wchodzy w za«
kres psychologji dziecka jako nauki czyslej i pedagogiki ekspe-
rymentalnej jako nauki stosowanej. Psychologja pedagogiczna
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wedtug niego jest to ten dziat psychologji dziecka, ktory zaj-
muje sie dzieckiem w okresie szkolnym.

Podaje on nastepujacg definicje psychologji pedagogicze
nej: ,Psychologja pedagogiczna jest to nauka, ktéra zaj-
muje sig¢ analizg Zycia duchowego dziecka w wieku
szkolnym celem pozuania i praktycznego zastosowania
umiejgtnych metod i srodk6w wychowawczych®,

ROZDZIAL 1L

Znajomo§é psychologji dziecka jest
konieczna dla nauczyciela.

Zarzuty wysuwane przeciwko oparciu wychowa-
nia na podstawach naukowych sprowadzaja sig wedlug
Claparéda do pogladéw, ze w wychowaniu decyduja
-czynniki nastepujgce:

1) Zdrowy rozsadek, 2) talent, 3) praktyka co-
dzienna.

A) ,Zdrowy rozsadek” nie moze usungé ko-
niecznodci oparcia wychowania na podstawach nauko-
wych z przyczyn nas gpujacych:

a) ,Zdrowy rozsadek® uzyty w pierwszem swem
znaczeniu — jako zdolno$é wydawania prawidlowych
sadéw — nie wyklucza wiedzy; wiedza jest tylko jed-
nym z jego przej wow.

b) ,Zdrowy rozsadek® w znaczeniu drugiem,
we7szem — jako zdolno$¢ natychmiastowego wniosko-
wania, bez positkowania sig szczeg6lowemi sprawdzia-
aami — nie moze daé pozytywnych rozstrzygnigc.
Niema zagadnienia pedagogicznego, ktéreby nie da-
walo calego szeregu wykluczajacych sig nawzajem roz-
wiazaf, przyczem wszystkie odwolywalyby sig do zdro-
wego rozsadku, g




c) ,Zdrowy rozsadek® uzyty w trzeciem znacze-
niu, — jako zdolno§é wlasciwego zastosowania prawi-
del lub praw — moze byé przez znajomo$é psycho-
logji dziecka tylko wzmocniony.

Talent. Przeciwnicy oparcia wychowania na
podstawach naukowych twierdza, Ze uzdolnienia wy-
~ chowawcze s3 czem$ w rodzaju instynktu, Zze sg wro-
dzone. Poglad ten nie da sig utrzymaé. gdyz a) in-
stynkt wychowawczy, podobnie jak wielka czgsc in-
stynktéw w gatunku ludzkim ulegl zanikowi. b) Te
istotnie wrodzone uzdolnienia, ktére cechujg wycho-
wawce z powolania (zdolnosé sympatyzowania, wnikli-
wosé, cierpliwosé i t. d.) dzigki wiedzy moga znalezé
jak najlepsze zastosowanie. c¢) Wklad ,talentu® do
wiedzy pedagogicznej jest bardzo maly.
dyby nawet talent mégl uczynié zbyteczng
nauke o dziecku, to 1) ilo§¢ pedagogéw z urodzenia
jest zbyt nikla w stosunku do zapotrzebowania na
nauczycieli w kazdym kraju: 2) niema metod wykrycia
tej cechy wrodzonej.

C. Trzeci zarzut; jedynie praktyka daje gwa-
rancje wyksztalcenia dobrego nauczyciela, teoretyk,
stojgcy zdala od szkoly, nie zna jej potrzeb.

Ten zarzut odpasé musi, gdyz praktyk stoi
o wiele nizej od teoretyka z powodu nastepujacych
brakéw:

1) Ciasnego kqla widzenia (spoglada na wycho-
wanie z wlasnego tylko stanowiska, zapoznajgc inte-
resy dziecka i spoleczenstwa),

2) rufyny, ktéra niszczy badawczo$é umyshy
i usposabia wrogo wobec wszelkiego postepu,

3) Niezdatnosci praystosowania si¢ do nowych
warunkdw,

4) NiepewnoSci wynikow doswiadczerr i nie-
mozgnosei udowodnienia ich warfosci a przez to samo
ich rozpowszechnienia,
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5) NiezdolnoSci do rozstraygniecia  mMnistwa
zagadnien, np. wplywu dziedzicznosci i srodowiska na
ksztaltowanie charakteru,

6) Dlugotrwalego pracjscia do nowych metod,

7) Braku analizy,

8) Szkid wyraqdzonych  dzieciom, bedacych
ofiarami prob.

Teoretyk natomiast, przybywajacy z zewnatrz, do-
strzega zagadnienia tam, gdzie empiryk ich wcale nie
widzi, jesli jakich$ zagadniefi nie potrafi rozwiazaé
podda je przynajmniej analizie. Studja teoretyczne
daza do usunigcia, o ile to jest mozliwe, bledow, wy=
stepujacych na poczatku wszelkiej praktyki.

Powyzsze 3 czynniki nie moga same przez sig
rozwiazaé stojacych przed pedagogiem zagadnien.

Musi tu decydowaé doéwiadczenie systematyczne
czyli eksperymentowanie.

Dogwiadczenia i obserwacje przeprowadzane nad
dzieémi sg owocne z 3 wzgledéw: 1) sa cennym przy=
czynkiem do pedologiji, 2) moga znalezé bezposrednie
sastosowanie w nauczaniu, 3) wywolujg zainteresowa=
nie kierunkéw dla pracy szkolnej.

ROZDZIAL IIL

Zakres badan psychologiji dziecka 1 peda-
gogiki eksperymentalnej.

Zakres jej badan stanowia nastepuijgce zagadnie-
nia: 1) ogblny rozwdj dziecka (fizyczny i duchowy),
2) rozwdj jego specjalnych zdolnosci psychicznych,
a mianowicie; uwagi, postrzegania zmystowego, po-
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wstawania nowej wiedzy (apercepcji), pamieci, koja-
rzenia i wyobrazni, rozumowania i mowy; 3) rozwéj
uczuciowy, woli i moralny, 4) inne zagadnienia psy-
chologiczne, 5) zagadnienia pedagogiczno-dydaktyczne,
6) zagadnienia psychologiczno-dydaktyczne, 7) psycho-
logja nauczyciela.

Zadania psychologji pedagogicznej, wedlug Rowida,
sprowadzajg sig do: 1) poznania Zycia psychicznego kazdego
ucznia jako indywidualnosci, 2) poznania zycia zbiorowego
klasy szkolnej jako spoteczno$c: 3) okreslenia stosunku ucznia
do nauki szkolnej, 4) poznania psychologji nauczyciela — wy-
chowawcy i warunkéw, od ktérych zalezy wartos¢ jego pracy *).

ROZDZIAL V.

Rozwdj psychologji dziecka.

Konieczno$é oparcia wychowania i nauczania na
znajomosci psychiki dziecka gloszona byla przez szereg
myslicieli. Pierwszym i najwybitniejszym jej rzecznikiem
byt J. J. Rousseai, po nim Herbert Spencer, z na-
szych myslicieli Jedrzej Sniadecki, Trentowski i inni.
Systematyczne badania nad psychologig dziecka roz-
poczynajg si¢ dopiero wraz z rozwojem nauk przyrod-
niczych. Najwigcej przyczynil si¢ do rozwoju badan
nad psychologja dziecka uczen Wundta, Amerykanin
Stanley Hall; oprécz niego wie ki wplyw wywarli
William James i John Dewey. Ruch ten przenidst sie
do Europy. Wymienié tu nalezy nastepujacych ba-
daczy: w Anglji Baldwin, Sully, Galton, we Francji

*) Petitem umi y pelnienie podstawowych
dziel, niezbgdne ze wzglgdu na wymagania egzaminacyjne.
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Binet, Ribot, Simon, Queyrat, Compayré Henri, Dupral,
Dumas, Janet, Payof, w Szwajcarji Claparéde, Bove,
Piaget, Ferricre, Descoedres, w Belgji Polka Jézefa
Joteyko, Decroly, we Wloszech Colozza, Montessori,
w Niemczech William Stern, Meumann, Spranger,
Koffka K., w Rosji Sikorski, Nieczajew, Bernstein,
Rossolimo, Ignatiew, w Austrjii Karol Bithler, w Pol-
sce Jan Wi Dawid, Aniela Szycéwna, E. Abramow-
ski,” K. Twardowski, Jézefa Jotejko, Nawroczyiski,
Librachowa, Szuman.

ROZDZIAL V.

Metody, ktéremi posluguje si¢ psychologja
dziecka.

Claparéde dzieli metody, ktéremi posluguje sig
psychologia dziecka na 2 glowne kategorje:
I. Metody badan, ktére si¢ dziela na dzialy:

A) Ogélne, wsréd ktérych rozrézni¢ nalezy na-
stepujgce: 1) introspekcia i ekstrospekeja,
2) obserwacja i eksperyment, 3) metody ba-
dan indywidualnych i zbiorowych, 4) metody
badai osobistych i nieosobistych, 5) metoda
genetyczna, 6) — patologiczna, 7) — poréw-
nawcza, 8) metody techniczne (psychometrja
i psycholeksja), 9) analiza i synteza.

B. Specjalne: 1) metoda testéw, 2) — zespoléw
réwnowaznych, 3) metody badan nad dzie-
dzicznoscia.

II. Metody wyjasnienia uzywane saw tych
wypadkach, kiedy fakty musza by¢ wyjasnione. Wy-
Pedag. Eksper,
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jasnienie moze by¢ trojakie: biologiczne, fizjologiczne
i psychologiczne.

I. METODY BADAN.

§ 1. Metody ogdlne.

1. Introspekecja polega na tem, ze czlowiek sam
obserwuje zjawiska, ktére majag miejsce w jego Swia-
domosci. W odniesieniu do dzieci nie powinna ona
mieé wielkiego zastosowania. Introspekcja u doroslych
przyja¢ moze forme retrospekeji, szuk.nia wspomnien
przezywanych w dziecinstwie. Co do samych wspo-
mnien, nalezy tu zaznaczyé: 1) data i tresé pierwszych
wspomnien jest rézna, 2) weczesue dzieciistwo pozo-
stawia bardzo malo wspomnien, 3) tylko pewne wspo-
mnienia pozostajg i to nie najwazniejsze, a przeciwnie
czesto najblahsze; wedlug Freuda tylko takie, ktére
majg znaczenie aktualne.

Z introspekeja laczy sie psychoanaliza, ktéra
dazy do wykrywania pod$wiadomych proceséw, od-
dzialywujacych bez wiedzylosobnika na jego zycie
duchowe. Metoda ta w zastosowaniu do dzieci na-
zywa si¢ pedanaliza.

2. Metoda objektywna czyli Ekstrospekcja
bada procesy psychiczne na podstawie ich objektyw-
nych przejawéw. Sa 4 rodzaje tych proceséw: a) od-
ruchy ekspresji (np. krzyki bélu), by produkty twér-
czosci dziecka (np. rysunki), ¢) struktura (badana przy
pomocy metod: antropometrycznej, anatomicznej, fizjo-
nomicznej), d) zachowanie (np. w czasie zabaw). Im
dziecko jest mlodsze, tem wigkszg role powinna od-
grywaé ekstrospekcja. Ekstrospekcja przyjaé moze for-
my nastepujgcych metod: wybory, przedwstepnej tresu-
ry, wyrobienia nawyku.
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3. Obserwacja polega na tem, Ze rozpatrujemy
zjawiska, nie oddzialywujac na nie, np. przygladamy
sie dzieciom w zyciu codziennem tak, aby nie podej=
rzewaly, ze sa objektem obserwacji. W wigkszosci wy-
padkéw jest ona niewystarczajaca.

4, Eksperyment jest sztucznem wywolaniem
ziawiska, Ma on wielkie znaczenie, gdyz ujawnia nam
nietylko to, co dany osobnik czyni, ale tez, co zdolny
jest wykonaé. Przyja¢ moze jedna z 2 postaci: metode
wiadomego, albo tez metode niewiadomego, zaleznie
od tego, czy cel doswiadczenia znany jest badanemu.

5. Badania indywidualne lub 6) badania zbio-
rowe nosza swa nazwe zaleznie od sposobu badania
podmiotéw. Kazdy z tych systeméw ma swoje wady
i zalety. W odniesieniu do ogdlnego rozwoju umy~
slowego badanie indywidualne przyimuje postaé me-
tody biograficane), zbiorowe — bio-statystycsnej.

Badania moga byé 7) osobiste, 8) nieosobiste,
zaleznie od tego, czy sami przeprowadzamy badania,
czy odwolujemy sig¢ do wspolpracy innych, W tym
ostatnim wypadku wielka role odgrywa metoda ankiet;
ma ona pewng wade, przy ukladaniu bowiem kwe-
stjonarjuszéw bardzo czesto majg miejsce pytania suge-
styjne. Wigksze zalety posiadajg t. zw. Komisje pracy,
w ktérych pewna liczba nauczycieli podejmuje wspol=
nie badania nad tem samem zagadnieniem.

8) Metoda genetyczna polega na tem, Ze sig
gledzi dokladnie jakies zjawisko poprzez wszystkie
stadja jego rozwoju. Badanie funkcyj psychicznych
w osobniku nazywa sie ontogenja, w rasie lub zwie-
rzetach — filogenja. Ta ostatnia ma wielkie znacze-
nie dla poznania rozwoju umyslowego dziecka.

9) Metoda patologiczna w przeciwstawieniu do
genetycznej bada umyst w fazie jego rozkladu. Ma
ona wielkie znaczenie, pozwala nam bowiem latwiej
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uchwycié dzialalno$¢ normalng (metoda Montessorl
zostala wyprébowana na anormalnych).

10. Metoda poréwnawcza polega na zestawie-
niu zjawisk podobnych, wystepujacych u istot réznych
kategoryj (dziecko, czlowiek pierwotny, zboczeniec,
zwierzg), przy wszelkich innych warunkach jednakowych.

11. Metody techniczne zmierzajg do wywolania
i uchwycenia przebiegéw, podlegajgcych zbadaniu,
Rozrézni¢ tu nalezy 4 grupy: a) metoda odbierania
(wrazen ze $wiata zewngtrznego), b) metoda sqdzenia
(t. j. wyboru reakcyj na wrazenia), ¢) metoda wyko-
nania (wykonania reakcyj), d) metoda wyrazania
(t. j. wykonania reakcyj zapomocg ruchéw).

Kazda z tych 4 metod umozliwia przeprowadze-
nie badan zaréwno ilosciowych jak jakosciowych.

A) Metody ilosciowe (Psychometrja) umozli-
wiajg dokonywanie pomiaréw psychologicznych funkeyj.
Przyjmuja one formy nastepuiacych 4 metod: 1) psy-
chofizycznej, ktéra wymierza przyczyng fizyczna,
2) psycho-chronometrycznej, mierzacej czas trwania,
3) psycho-dynamicznej, mierzacej skutki dynamiczne
czy fizjologiczne, 4) psycho-statystycznej, mierzacej
czestotliwoéé w odniesieniu do danej grupy osobni-
kéw. Te 3 metody krzyzuja sie z 4 metodami tech-
nicznemi, co w sumie daje 16 sposobéw uchwycenia
przebiegéw psychicznych.

B. Metody jakosciowe (Psycholekcja) stwier-
dzaja obecno$é pewnego procesu psychicznego, okre-
Slaja jego zlozono$é i cel. Dzielg sig na 2 grupy
(zaleznie od introspekeji lub ekstrospekcji), przyczem
kazda z nich réwniez krzyzuje sig z metodami tech-
nicznemi, co daje w sumie 8 metod.

Ogélem mamy wigc 24 metody techniczne.

12. Analiza dazy do poznania struktury procesu
psychicznego przez rozkladanie go na elementy (przy-
klad — testy inteligencii). k a :



18. Synteza chce poznaé strukture psychiczng
przez zjednoczenie pewnych okreslonych warunkéw
(tresury, wychowania, wyrabiania nawykow).

Metody analityczna i syntetyczna uzupelniajg sig
wzajemnie,

§ 2. Metody specjalne.

Metody specjalne sg zastosowaniem metod ogél-
nych w zagadnieniach specjalnych, np. w mierzeniu
pamieci. !

A) Metoda testéw *). Testem nazywamy krotka
probe, ktorej celem jest zbadanie pewnej cechy albo
zdolnogci fizycznej lub psychicznej osobnika (ostrosé
stuchu, pamieé). Szereg danych, otrzymanych zapo-
mocy testéw a dotyczacych funkeyj umyslowych, two-
rzy jakgdyby fizjonomje psychiczna.

Sprowadzenie pomiaréw do jednej skali daje
mozno&é utworzenia krzywej, ktéra Rossolimo nazwal
sprofilem psychologicznym. Bardziej wyraZna fizjo-
nomje psychiczng daje metoda nazwana przez Baade-
go Psychografja, ktéra zestawia wszystkie cechy
fizjologiczne i psychiczne danego osobnika. Inwentarz
wszystkich cech nazywa si¢ psychogramem. Roz-
rézniaé nalezy psychogramy genetyczne, przedstawia-
jace rozwdj osobnika i statysilyczie, przedstawiajgce
fizjonomjg osobnika w pewnej chwili zycia.

Psychochronometrja jest to metoda mierzenia
czynno$ci umyslowej w ten sposéb, ze sig poleca pod-
miotowi wykonanie pewnej ilosci pracy i wyznacza
czas na jej wykonanie.

Ergometrja — jest to metoda, ktéra, udzielajge
okreslonego czasu, mierzy ilo§¢ pracy. Przy pomiarach
uzdolnien umyslowych rozstrzygnaé nalezy Kwestjg:

% O tesiach p. rozdzial ~ inteligencji.
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czemu oddaé pierwszefistwo: ilodci czy jakoscl Na-
og6l trzeba uznaé, ze wielka ilosé przy slabszej jakogci
gra wigkszg rolg, niz mala bardzo ilogé przy dobrej
jakosci.

B. Metoda zespoléw réwnowaznych usifuje
zbadaé, ktéry, np. z dwéch systeméw wychowania daje
lepsze wyniki. Ma ona zastosowanie w szkolach, przy-
czem badanie odbywa si¢ w 2 zespolach, dajacych
jednakowe rezultaty, np. w rachunkach. Przeprowadza
ona Zrojaki eksperyment; 1) przedwstepne klasyfiko-
wanie na 2 grupy réwnowazne, 2) wlasciwy ekspery-
ment (np. cwiczenie pamieciowe czy w rachunkach)
3) eksperyment — sprawdzian.

C. Metody badan nad dziedzicznoscia dzielg
sig na 4 grupy: 1) cytologiczna, badajacg zapomocy
mikroskopu zjawisko zapladniania i pierwsze fazy roz-
woju jaja; 2) eksperymentalna, ktéra bada doswiad-
czalnie, w jaki sposéb cechy rodzicow przechodza na
potomstwo, mieszaja si¢ w niem czy uzupetniaja; w odnie-
sieniu do ludzi zadowolnié sie musi badaniami nad
skrzyzowaniami samorzutnemi. Okresla ona natomiast
doswiadczalnie, czy w gatunku ludzkim istnieja migdzy
osobnikami spokrewnionymi wigksze podobienistwa cech
umystowych niz wsréd niespokrewnionych jednostek.
Przy pomocy metody izolacji bada wplyw dziedzicz-
nosci i otoczenia na osobnika.

3) Metoda genealogiczna polega na tem, ze
sig Sledzi w szeregu pokoledi pewna cechg psychiczng
lub fizyczng lub skaze patologiczna.

4) Metoda statystyczna (Galton ide Candolle,
Pearson) dazy do zbadania, czy procent osobnikéw,
obdarzonych pewng cechg jest wyzszy wéréd dzieci
ojcéw, posiadajacych tg sama ceche, niz wiréd ogolu
ludnoscei.
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. METODY WYJASNIENIA,

§ 1. Wyjasnianie i rozumienie;

Wyjaénié zjawisko — jest to wykryé jego przy-
ézyne i podciggnaé pod pewne ogélne prawo.

Zrozumieé zjawisko — znaczy okresli¢ cel, po-
trzebe, do zaspokojenia ktérej sluzy przebieg psy-
chiczny.

Ztozumienie jest konieczne dla psychotechniki,
nie mozna bowiem oddzialywaé na wychowankéw,
jesli si¢ nie wie, co sprzyja pelnemu ich rozwojowi lub
hamuje go. W wypadkach, kiedy ani wyjasnienie przy-
czynowe, ani zrozumienie psychologiczne nie dajg
moznodci poznania istoty danego zjawiska duchowego,
przychodzi z pomocy wyjasnienie biologiczne, zastana-
wiajace si¢ nad tem, jaka korzys¢ przedstawia¢ moze
dane zjawisko dla rasy i osobnika.

§ 2. Wyjaénienie dzialalnoSci umyslowej
dziecka,

Kazdy czlowiek obserwowaé moze bezposrednio
jedynie wlasne zycie duchowe, za§ cudze procesy psy-
chiczne tylko drogg rozumowania przez analogjg. Be-
dzie to tlumaczenie przedmiotowo — podmiotowe.

W odniesieniu do dzieci nalezy unikaé teleiomor-
fizmu, t. zn. sklonnoici do ujmowania duszy dziecka
na modle doroslego.

Wyjasnienie psychologiczne dzialalnosci umysto-
wej dziecka obeimuje 3 zagadnienia: 1) zagadnienie,
czy dziecko posiada zycie psychiczne. Dzi$ nie jest
ono juz przez nikogo podawane w watpliwosé. Zwo-
lennicy t. zw. psychologji przedmiotowej (np. Bechterew)
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cheg jednak ograniczyé sie do rozpatrywania zacho-
wania dziecka, nie chea natomiast wnikaé w to, co
si¢ odbywa w jego $wiadomosci.

2) Zagadnienie zlozonosci zjawisk psychicznych
polega na okresleniu, jakie miejsce zajmuje dane zja-
wisko w_hierarchji umyslowe] (nizsze czy wyzsze, np.
czy chodzi tu o objaw rozumowania czy tez o mecha-
niczne nastgpstwo wyobrazen).

Nalezy tu uwzglednié 3 zasady: a) ,zasady eko- I
nomji‘, wyrazong w t. zw: zasadzie Morgana (o ile !
jest mozliwe, nalezy ujmowaé postepki jako wynik
nizszej zdolnosci umyslowej, nie zas wyzszej): b) ,za- i
sade Kartezjusza“ — ocena wzglednej wyzszosei da- l
nego postepku dziecka wedlug ogélnego poziomu ie-
go postepowania; c) ,zasade Mewmanna®, ktéra pole- ‘

!
!

ga na tem, Ze sig retrospektywnie ocenia dany proces
psychiczny na podstawie pé7niejszego jego rozwoju.

3) Wyjasnienie funkcjonalne stara sie wykryé
znaczenie danego przebiegu psychicznego, zbadad,
jaka role odgrywa on w stosunku do zycia umystowego
dziecka, np. zamilowanie dzieci w pewnym wicku do
literatury kryminalnej jest reakcjg przeciw zbyt suro-
wem rygorowi szkolnemu,

Inne podzialy metod.

Rowid dziell metody badania na 2 zasadnicze grupyr ¢
1) Metody introspekcyjne
2) Metody ekstrospekeyjne.
Podstawa wszelkich badaii w dziedzinie psychologji jest
introspekcja, gdyz cztowiek moze obserwowaé tylko swe
wiasne przezycia duchowe i dopiero drogg analogji wniosko=
waé o przezyciach innych ludzi, Badania nad introspekejg
u dzieci przeprowadzit psycholog szwajcarski Piaget.
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W pewnyti zwigzku z introspekcjg znajduje sig retro-
spekcja t. j. uswiadamianie sobie minionych przezy¢ du-
chowych.

Metody ekstrostrospekcyjne czyli obserwacja objek-
tywna zmierzajg do poznania proceséw psychicznych innych ludzi
przez objawy zewnglrzne, Metody estrospekeyjne positkujg sig
wigc analogjg 1 symptomami (objawami zewnetrznemi). Do
symptomdw nalezg: mimika, mowa, wypracowania pisemne

uczniéw, roboty reczne i t. p. oraz wyniki pomiaréw antropo-

metrycznych.

Metody ekstrospekcyjne przyjaé mogg najrozmaitsze po-
staci: obserwacja okolicznosciowa, metoda eksperymenlalna,
metoda testéw, metoda statystyczna i ankietowa,

Rusk podaje oprécz obserwacji i eksperymentu naste-
pjace metody badania:

1) HRnalityczne: rozktada si¢ procesy wychowawcze na
ich czedci sktadowe i bada si¢ kazdg cze$¢ oddzielnie.

2) Syntetyczne: fgczy sie czedcl skladowe w catosé
pierwotng, To sa gtéwne metody. Oprécz nich bywaja:

3) Indywidualne: testy stosowane sg do poszczegéle
nych jednostek zosobna,

4) ,Masowe* czyli zbiorowe: testy stosowane sg do
grup catych (np. klas w szkole).

5) Metody statystyczne: wyniki badai ujmowarne sj
liczbowo, tworzg pewne charakterystyki liczbowe. Wyniki ba-
daf ujmuje si¢ zwykle w 3 charakteryslyki liczbowe:

a) Zwykla $rednia arytmetyczna albo przecigtna, kiérg
sie olrzymuje przez podzielenie wartosci pomiaréw przez ich
liczbe,

b) $rednia topologiczna (medjana) t.j. lezagca w Srodku
liczb uszeregowanych wedtug wielkodci,

¢) Wielkosé modalna t. j. ta, ktéra wyst¢puje w szere-
gu najczesciej.

Zaleznie od potrzeb badania uzywa sie tej Iub innej
charakterystyki, np. $redniej arytmetycznej w badaniach o du-

Ped. eksp.
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zej iloscl pomiaréw, Metody statystyczne pozwalajg okresli€
w $cisly iloSclowy sposéb stopnie wspétzaleznosci czyli kore-
lacji migdzy rozmaitemi funkcjami psychicznemi. Z posréd
metod wyznaczania stopnia korelacji wymienié nalezy metody
Spearman’a i Person’a.

ROZDZIAL VI,

Rozwéj dziecka.

I. ZAGADNIENIE ROZWOJU. CZYNNIKI,
OD KTORYCH ZALEZY I FORMY JEGO.

Wechodza tu 3 zagadnienia:

1) Wplyw dzied:icznosci i Srodowiska na
rozwolj. Rozwéj istoty zyjacej zalezy a) od dazie-
dzicznosci, b) od Srodowiska, ktére w najszerszem
tego slowa znaczeniu obejmuje wszystkie inne czyn-
niki poza dziedzicznoicig, a wigc i wychowanie.
Wplywy $rodowiska w czasie cigzy oddzialaé moga na
zjawienie sig cech t. zw. wrodzonych. Kwestja, czy
psychika czlowieka jest wytworem dziedzicznosci czy
tez $rodowiska, jest przedmiotem trwajacego od wie-
kéw sporu miedzy natywizmem (Leibnitz, Kant,
J. Miiller, Weber, Hering) a empiryzmem (Locte,
Mill, Bain, Helmholtz); wedlug empiryzmu dusza
dziecka jest ,tabula rasa“, wychowanie jest wszech-
potezne, natywizm za$ neguje skutecznos$é jego.

Oprécz tych 2 kranicowych pogladéw moze istnieé
posredni i najprawdopobniejszy: czynniki wrodzone
wspoldzialajy z nabytemi w procesie rozwoju.
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2) Znaczenie danego procesu psychicznego
w odniesieniu do potrzeb wzrastania i ksztaltowa-
nia dalszych funkeyj (zagadnienie genetyczno-funk-
cjonalne).

3) Formy rozwoju wywoluja powstanie szeregu
zagadnie (przeobrazenia psychiki iloSciowe i jako-
$ciowe, wspolzaleznosé funkeyj ,przebieg rozwoju, sto-
sunek wzrostu fizycznego do umyslowego).

I. OKRESY W ROZWOJU OGOLNYM
DZIECKA.

Ogélny rozwéj dziecka podzielié mozna na 2
gléwne okresy®):

1) Wiek dziecigcy — od urodzenia do dojrze-
wania t. j. do 14 l. (u dziewczat wczesniej). Dzieli
si¢ on (wedlug Vierordta) na:

a) wiek niemowlecy — do 9 mies, z.

b) wczesne dziecinistwo — do 8, 9 r. z.

c) wiek chlopieey i dsiewcseey — az do doj-
rzewania.

2) Wiek mlodzienczy obejmuje okres od doj-
rzewania do dojrzalodci (meskiej czy kobiecej).

Dzieli siq na 2 okresy:

a) wceesniejszy wiek miodziericzy (do 1. 16
u dziewczat, do l. 18 u chlopcéw).

b) poczqtki wicku meskiego (25 1) lub kobie-
cego (20 L).

Stratz rozréznia ze stanowiska rozwoju plciowe-
£0 4 okresy: 1) niemowlectwo (do korca 1-go r. z.)
2) neutralny wiek dziecifstwa (7 r. z.), 3) niezréznicz-
kowany albo biseksualny wiek (8—15) r. z.), 4) okres
dojrzaloéci plciowej (15—20 r. z.).

Ze stanowiska rozwoju fizycznego takze mozna
rozrézni¢ 4 okresy: (idace naprzemian po 2 okresy

*) Przytaczam za Ruskiem,
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roéniecia wszerz i wzwyz), preyczem granice lat s juz
inne. Najwazniejszym wskaznikiem rozwoju fizycznego
jest wzrost. Rozwéj fizyczny jest najsilniejszy w okre-
sie dojrzewania. Wstapienie do szkoly odbija sig
ujemnie na rozwoju fizycznym.

Zaréwno rozw6j fizyczny jak i umyslowy dziecka
zalezg od stanowiska spolecanego rodzicow (dzieci z»
szkol érednich stoja wyzej od swych kolegéw ze szkol
powszechnych).

Claparéde podaje nastepujace fazy wzrastania:

Chiopcy Dziewczeta
1. Pierwsze dziecinstwo do 7lat do 6— 7 lat
2. Drugie dziecinstwo 7—12 , od 7—10 ,,

3. Wiek chlopiecy wzgl.
dziewczgey 12—15 ,  10—13 ,,
4. Wiek dojrzewania 15—16 ,, - 13—14 ,,.

. ROZWO] FIZYCZNY.

Jak wskazuje Claparéde, ogélne wzrastanie ciala
— wzrost i waga odbywajg sie¢ nie regularnie, lecz
skokami: po okresach gwaltownego wzrastania naste=
puje okres opadania, po ktérem znéw nagly skok.

Najwazniejszym momentem w rozwoju jest doj-
reewanie, ktére w wezszym sensie pojmowaé nalezy
jako dojrzewanie narzadéw rozrodczych, w szerszym
— jako okres nasilenia wzrostu. Réznica wzrastania
miedzy jednostkami jest bardzo wielka, jeszcze wigksze
réznice istniejg migdzy plciami.

Wzrastanie wywiera wplyw na rozwéj czyn-
nosci psychicznych i energje umys;
nosci zmienia sig z wiekiem, np.
znawania, sugestyjno$é.
w parze z rozwojem fizycznym fi zyngogci
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umyslowych. Wynika to z tego, ze ilogé energji w or-
ganizmie jest ograniczona. Z tego wzgledu ogromnie
niebezpieczne dla zdrowia s3 egzaminy, przypadajgce
na okres dojrzewania. Pochlaniaja one olbrzymia ma-
se energji, ktorej wymaga wzrastanie fizyczne. Nad-
mierna praca umyslowa powoduje zahamowanie jakie-
go$ narzadu, ten za§ wywiera wplyw szkodliwy na
uzaleznione od niego organy.

Nalezy zaprowadzié dla kazdego ucznia arkusz
zdrowia czyli ,kartki lekarskie jednostkowe®, ktére
zawieralyby adnotacje, dotyczace jego zdrowia i roz-
woju fizycznego w ciggu calego okresu szkolnego.

Rozwojem fizycznym dzieci zajmuje si¢ tez Binet. Oma-
wia 3 zagadnienia:

1) zdolno$¢ fizyczna, kitéra obejmuje: a) stan
zdrowia (brak usposobienia do najniebezpieczniejszych
choréb, np. do gruzlicy, brak choroby w danym momencie,
wytrzymatos¢é na odstepstwa od zwyktego trybu zycia, diugo-
wiecznos¢) b) sile fizyczng, bedqcq wynikiem stanu rozwoju
fizycznego (np. wzrostu, wagi) oraz ilodci pracy, ktérg osob-
nik moze wykonaé w jednostce czasu. Dla nauczyciela waz-
ne jest zna¢ stan rozwoju fizycznego dziecka, gdyz
u wielu dzieci niepowodzenie szkolne tlumaczy sie wattoscia.
Nauczyciel powinien z dzieckiem stabem obchodzi¢ slg¢ najta-
godniej, oszczgdzaé jego sit, zachgcaé do ruchu.

2) Zwigzek inteligencji z rozwojem fizycznym
stwierdzil Binet w sposéb niewatpliwy w badaniach przepro-
wadzonych w szkotach powszechnych. Opierajac sig¢ na 2 me=
todach (objektywnej i subjektywnej) stwierdzit on, np, ze
wigcej jest dzieci rozwinigtych umystowo wsréd fizycznie
rozwinigtych miz.wéréd opéznionych. Wspétzaleznoéé rozwoju
umystowego i fizycznego wynika z faktu, ze dzialalno$é umye-
stowa zalezy od mézgu dobrze okrwionego i odzywionego,
mézg za$ zalezy od innych narzgdéw (serca, nerek, ZOIQdka),
od catego ukladu mig$niowego i kostnego,
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Niedorozwéj fizyczny dzieci, idqcy z nim w parze umy-
stowy zwigzane s3 ze stanowiskiem spolecznem ich rodzicéw
(w ogromnej swej wiekszosci dzieci niedorozwinigte nalezg do
warst ubogich).

3. Mierzenie rozwoju fizycznego odbywa si¢ przy
pomocy meira, cigzaru — wagi, szerokoci ramion — cyrkla,
sity miesni — dynamometru, pojemnosci ptuc — spirometru,

Sposoby mierzenia moga by¢: a) anatomiczne nieza-
lezne od osobnika (up. mierzenie go), b) fizjologiczne, zalezne
od woli (np. §ciskanie dynamometru).

Ocena sily fizycznej ucznia odbywa si¢ przy pomocy
szeregu cyfr, oznaczajacych wzrost, wage i t. p. Ocena taka
wymaga poréwnania, co si¢ odbywa przy pomocy teblicy
przecigtnych wielkosci, gdzle dla kazdego roku podane s3
cyfry wzrostu, wagi i t. d. Tablica ta pozwala stwierdzi¢, czy
osobnik daiej czynnoscl stol naréwni z przecigtng czy lez wy-
zej lub nizej i o ile.

Binet stwierdzit, Ze wzrok podlega zaburzeniom w cza-
sie nauki szkolnej, Zapoczatkowal on pedagogiczne badanie
wzroku prz pomocy tablicy, ktéra dawala moznosc stwierdze-
nia, z jakiej maksymalnej odlegtosci dany osobnik moze czy-
ta¢ drukowane litery okreslonej wielkosci. Wykazat on tez
wielki wplyw sluchu na rozwéj umystowy, tepy stuch jest
bardzo czesto przyczyng opéznienia w nauce. Do badania by=
strodci stuchu stuzyé mogg zegarek (statos¢ napigcia), mowa,
dyktando,

-
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IV. ROZWOJ UMYSLOWY.

Gléwne czynniki rozwoju umystowego.

A. ZABAWA.
Teorje zabawy *).

1. Teorja wytchnienia, ktérej przedstawicielem
jest m. inn. Lazarus: zabawa daje wypoczynek orga-
nizmowi. Teorja ta nie wyjasnia, dlaczego dzieci ba-
wig sie, chociaz nie sa zmgczone.

Teorja nadmiaru energji (Schiller, Spen-
cer): sily niezuzyte na powazniejsza pracg, nagroma-
dzaja sie i wyladowuja si¢ w dzialalnosci, nie dajacej
bezposrednich korzysci — zabawie. Teorja ta nie zga-
dza sie z rzeczywistoscia: male dzieci bawig sig, bg-
dac zmeczone, dopdki nie zasna.

3. Teorja atawizmu opiera si¢ na ,prawie
biogenetycznem® Haeckla (rozw6j osobaika jest skré-
conem powtérzeniem rozwoju gatunku). Szczatkowe
czynnosci przeszlych pokolen przekazane zostaly dzie-
ciom w postaci zabaw, gdzie przechodza te samg
ewolucje. Teorjg te wypowiedzial Stanley Hall, wyra-
zajgc ja poznie] w zmodyfikowanej formie. Poczatkowo
upatrywal cel zabawy w wyzbyciu sig zbednych funkeyj,
posniej w przejiciowym wplywie na rozwéj funkeyj;
ten drugi poglad jest bardziej zblizony do rzeczy-
wistosci.

4., Teorja éwiczenia przygotowawczego zo=
stala uzasadniona przez Karola Groosa w r. 1896.
Staje on na stanowisku biologicznem, bada zjawiska
zabawy nietylko u ludzi, lecz i u zwierzat. Zabawy

#) Wedlug Claparéde’a.



wedlug niego sa dwiczeniami praygotowujqcemi do
przyszlej walki o byt. Na biologiczng funkcje zabawy
wskazywali przed Groosem Froebel, Stratchan, wspét-
czesnie z nim Souriau.

Krytyka teorji Groosa uprawiana byla z réz-
nych stron przez: Falla, Patrick'a (teorja wypoczynku),
Fanciulli'ego, Rakic’a; teorja Carra nie obala teorji
Groosa, nadaje jej tylko uzasadnienie fizjologiczne,
ktére jest jednak niewystarczajace. Teorja Groosa nie
jest wystarczajaca, éwiczenie przygotowawcze instynktow
i techniki psycho-fizjologicznej nie da si¢ skonstatowac
we wszystkich zabawach. Teorja Groosa musi byé
uzupelniona przez inne, ktére réwniez rozpatrujg zaba-
we jako czynnik zozwoju.

5. Zabawa jako podnieta wzrastania oddzia-
lywuje dodatnio na system nerwowy; przez éwiczenie
miesni przyczynia si¢ do rozwoju o$rodkéw moto-
rycznych mézgu.

Teorja éwiczenia uzupelniajacego (lub wy-
réwnania) przedstawiona zostala przez R. Langego.
»Uzupelnienie nalezy tu pojmowaé w tym sensie, ze
chodzi o dostarczenie funkcjom pokarmu, ktérego nie
otrzgymuja od zycia powszedniego. Teorjg wyréwnania
za$§ nazywa sig¢ dlatego, ze zabawa ma na celu wyréw-
nanie brakéw codziennego zycia.

Stanowi ona uzupelnienie teorji Groosa w odnie-
sieniu do zabaw ludzi doroslych.

7. Teorja katartyczna, (Carr), t.j. oczyszczajaca
utrzymuje, Ze zabawa oczyszcza nas ze sklonnosci
antyspolecznych, np. walki, wyladowujac je w kierunku
nieszkodliwym (np. gra w pitke nozng) — taniec dzia-
Ia oczyszczajagco na instynkt plciowy. Teorja ta nie
przeciwstawia sig teorji dwiczenia przygotowawczego,
jest nawet jej warunkiem.

8) Zabawa jako funkcja zastepcza, postugu-
jaca si¢ wrojeniem: daje ona osobnikowi mozno$é za-

L
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spokojenia najzywszych swych zainteresowan w tych
w ‘padkach, gdy nie pozwala na to rzeczywistosé.
Zabawa jest wigc namiastkag powaznej dzialalnosci.
I ta koncepcja zabawy nie przeciwstawia sig wige
teorji Groosa.

Wiérna funkcja zabawy. Opréez funkeji
gléwnej zabawa spelnia, wedlug Carra, jeszcze inne
funkcje: 1) jest rozrywka, rozprasza nude bezczynnosci,
2) jest odpoczynkiem, wyzwalajagcym nowe zZrédla
energji, 3) — czynnikiem rozwoju spo'ecznego przez
podtrzymywanie w dziecku uczué  spolecznych,
4) —czynnikiem przekazywania pojeé, obyczajéw z po-
kolenia w pokolenie.

10. Zabawy doroslych s3 réwniez dla nich
$rodkiem usprawnienia czynno$ci niewydoskonalonej.
Przygotowujg tez nabytki pozyteczne dla przyszlych
pokolen. W odréznieniu od dzieci funkcja zastgpcza
zabawy ma u doroslych przewage nad genetyczna,

Zjawiskami zblizonemi do zabawy sa: sny,
gdyz pragnienia przyjmujg tu pozory rzeczywistosci,
produkcje  medjow, majaczenia oblqkanych, sztuka,
gdyz, podobnie jak zabawa zawiera element samoutudy;
caly szereg zjawisk: moda, mity i legendy, grafity,
nawet religja (jest w niej, np. wyzwolenie od przy-
musu), zwlaszcza zwigzane z mig ceremonje, rytualy,
ktérym towarzysza czesto tafice i t. p.; polityka,
zwlaszcza walki partyjne, w ktérych rozmaite zagad-
nienia traktuje sig ,jakgdyby“ (np. jakgdyby interesy
partji byly interesami kraju); rdzne przejawy sycia
codziennego: ,bluff’, blaga, chelpliwosé i t. p.

Inne poglady na zabawe. William Stern ujmuje za=
bawe z punktu widzenia personalistycznego. Zabawa jest
w Scistym zwiazku z osobowoscig, nie ma ona celéw, lezgcych
poza jednostka.

Ped. fiz,
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Cechy i kategorje zabaw *). Queyrat rozrdéznia za=
bawy: 1) majace swe zrédlo w odziedziczonych instynktach:
zabawy w lalke, nasladowcze, fantazyjne, konstrukcyjne, 2) ma-
jace psychologiczne i biologiczne znaczenie w rozwoju dziecka:
zabawy sensoryczne, wzruszeniowe, intelektualne, ksztatcgce
wole; 3) zabawy zapasnicze (fizyczne i umystowe) i spoteczne.

Sprawg ulubionych zabawek dzieci zajmowali sig
Stanley Hall, a nastgpnie Dotmar.

Wychowawczq rolg zabawy podkreslajg szczegdlnie
Rousseau, Froebel, Marja Montessori, Decroly.

B. NASLADOWNICTWO **).

Nagladownictwo jest bardzo powaznym czynni-
kiem rozwoju. Uzupelnia dzialanie dziedzicznosci
i zabawy. Umozliwiajagc korzystanie z do$wiadczen
innych ludzi, usuwa konieczno$¢ zdobywania ich przez
ciggle rozpoczynanie na nowo.

Daznoéé do nasladowania zawiera w sobie pier-
wiastek instynktowy — instynkt dazenia do zgod-
nosci. Nasladownictwo polega na dazeniu do wyko-
nywania $wiadomego lub nieswiadomego tych samych
ruchéw i powtarzania mysli innych ludzi.

O materjale nasladowania decyduje u dziecka
konieczno$é jego rozwoju, dziecko nasladuje to, co
sprzyja rodzajowi ludzkiemu w jego przystosowaniu
sig do zycia.

Thorndike odmawia nasladownictwu jego charakteru
Instynktowego; zdaniem jego, wykonywanie czynnosci, jakie
dajq si¢ zaobserwowaé u innych ludzi, jest wynikiem uczenia
si¢ 1 doswiadczenia.

Gillaum rozréznia nasladownictwo instynktowe i nabyte
czyli zautomatyzowane.

*) p. Rowid psychologia pedagogiczna.

**)  Wedtug Claparéde’a.
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Nagladownictwo przyczynia sie do nabycia
2 rodzajéw uzdolnieni:

1) ogdlnych: a) przystosowanie motoryczne (do
§wiatla, przestrzeni i t. p.), b) ruchy dowolne (przez
wytwarzanie skojarzenn senso- i ideomotorycznych),
c) zrozumienie przedmiotéw i uczué bliznich:

2) specjalnych, ktérych jest niezliczone mnéstwo,
np. tanczenia, heblowania i t. d.

V. ROZWO] ZDOLNOSCI*) SPECJALNYCH.

Naleza tu nastgpujace zagadnienia:

1) uwaga, 2) postrzeganie zmyslowe, 3) aper-
cepcja, 4) pamigé, 5) kojarzenie i wyobraznia, 6) my-
§lenie, rozumowanie i mowa.

A. Uwaga. Dawniejsze pojecie uwagi jako
ywladzy duszy“ prostej, niepodzielnej, jest bledne.
Szereg uczonych (Baldwin, Watt, Arnold) konstatuje,
ze mamy nie jedna jaka$ odrebng zdolno$é uwagi, ale
caly szereg rodzajow uwagi.

Klasyfikacja rodzajéw uwagi moze odbywaé
sig na dwojakiej podstawie: 1) za zasade podziatu
bierze sig rodzaje preedmiotow, na ktére uwaga sig
zwraca, slagd uwaga: a) zmyslowa: gdy zwraca sie na
przedmioty postrzegane b) umyslowa (— na mysli),
c) emocjonalna i wolowa*), gdy uwaga skierowuje
sie na akty woli i uczucia.

2) Za podstawe bierze sig sposdb powstawania
i ulrzymywania sie stanu uwagi. Stad uwaga: a) mii-
mowolna albo niedowolna (dzielaca si¢ ze swej stro-
ny na ,narzucong” i ,samorzutng®) i b) dowolna.

Mozna rozréznié rozmaite strony procesu uwagi:
skupienie, natezenie, zakres, podzielno$é, trwanie. Po-

*

p. Rusk ,Pedagogika Eksperymentalna“.
**)  Wedlug Meumanna.



—08

migdzy poszczegélnemi osobnikami zachodza znaczne
réznice pod wzglgdem tych stron uwagi, niektérzy
posiadaja, np. wickszy zakres, inni — wyzszy stopien
skupienia.

Proces uwagi ma swe objawy fizjologiczne,
ktére wyrazaja sic w 4 procesach: a) pierwszorzedne
procesy nastawiania narzadéw wyzszych zmysléw, np.
zbieznos§é oczu przy uwadze wzrokowej, b) drugo-
rzgdne ruchowe czynnodci przystosowujace, kierujace
postawg glowy, c) pierwszorzgdne procesy wyrazajace
np. zmiany szybkosci pulsu, d) drugorzedne procesy
wyrazajace, np. mimika.

Uwaga dziecka rézni sie zasadniczo od uwagi
dorostego (zmystowa, mimowolna, o mniejszym zakre-
sie); roznice te z biegiem lat stopniowo znikaja,

B. Postrzeganie zmyslowe. Najwazniejszem za-
gadnieniem jest tu tres¢ wrazeniowa. Wchodzg tu
kwestje nastepujace:

a) postrzeganie barw przez dzieci. Istniejg
najrozmaitsze metody badania tego postrzegania:

1) ,Metoda nasywania“ (Preyer), positkujaca sie
2 sposobami: 7ada sig, aby dziecko nazwalo wskazang
barwe, lub tez, aby wskazalo nazwang.

Moznaby j3 nazwaé ,metods skojarzenia®, wska-
zuje bowiem na rozwéj skojarzenia migdzy narwa
a odpowiadajaca jej barwa.

2) Metoda chwytania i nagrody (Myers): poka-
zuje sig dziecku 2 kolorowe przedmioty i nagradza
sig je za schwytanie okreslonego (np. czerwonego).

3) Metoda dobierania barw (Preyers, Binet):
daje si¢ przedmiot jednego koloru (np. liczman lub
wldczke) i kaze si dobieraé drugi takiego samego
koloru z posréd calej masy innych w sposéb najréz-
norodniejszy zabarwionych.

4) DMetoda ,dynamogeniczna“ (Baldwin): wykry-
wa sie predylekcje do danej barwy przed innemi

———————————————
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w ten sposéb e sig oblicza wysilki migéniowe, np.
ilogci ruchow siegania po przedmiot danej barwy przy
rozmaitych odleglosciach. Metoda ta zostata udosko-
nalona przez Mac Dougalla, ktéry wprowadzil pokazy -
wanie dziecku dwdch barw naraz.

Przy badaniu postrzegania barw wysuwajg sie,

wedlug Meumanna nastgpujace zagadnienia:1) wrazli-
wosé (absolutna) i czutosé (wrazliwosé réznicowa) na
tony barwne; badania nad dzieémi wykonane przy po-
mocy tintometru wykazaly, ze dzieci nie réznig sie
pod tym wzgledem od doroslych; 2) czuloé¢ na na-
sycenie barw, — doskonali si¢ w czasie pobytu w szko-
le, 3) upodobanie do pewnych barw, 4) zastosowanie
barw w sztuce.
6) Postrzeganie diwigkéw w szkole bada sig z fed=
nej strony w ten sposdb, ze sig kaze dzieciom za-
gpiewaé jakas piosnke z pamieci lub powtérzyé usly-
szang melodjg; nastepnie oblicza sig odsetek dzieci
ktére potrafily to zrobié. W sposob Scislejszy mozna
badaé przy pomocy metod psychologicznych. Badanie
nad wrazliwoeia i czulodcia stuchu postuguje sig réz-
nemi prébami zaleznie od swego celu: czy chodzi
o wykrycie dzieci, ktére Zle slysza w klasie, czy tez
o poznanie zdolnogci rozrézniania tonéw niezbednej
do nauki muzyki w szkole. Badania nad wrazliwoscig
sluchu wykazaly, ze do$é znaczny odsetek dzieci ma
stuch przytepiony i ze istniejg réznice migdzy jednem
uchem a drugiem. Badania nad zdolnoscia rozr6znia-
nia wysokosci tonéw (Gilbert) wykazaly, Ze uczniowie
odpowiadajag naogél tym wymaganiom, jakie stawiane
sq przy nauczaniu muzyki. Stwierdzil on tez, ze z wie-
kiem czulogé sluchu w dzien zwigksza sig (za wyjgt-
kiem 10go i 15gor. z.). Co si¢ tyczy zwiazku migdzy
rozréznieniem tonéw a plcig i inteligencia, to jedni
(Seashore) go negujg, insi (Burt, Spearman) pod=
kreslaja.
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c) Postrzeganie dotykowe obejmuje caly sze-
reg czué, z ktérych najwazniejsze s czucia ruclowe,
na nich bowiem opiera si¢ nasza znajomoss ksztaltéw
i kierunku: od nich zaleiy wedlug Meumanna spraw=
nos¢ reki. Cwiczenia dla rozwijania postrzegania doty-
kowego znajdujemy w systemie Monlessori.

O wrazeniach wechowych, smakowych, ustrojowych mé-
wi Rowid. Zinné rozréznia 9 rodzajéw zapachéw wechowy ch
(eteryczne, balsamiczne i t. p.), Henning roztéznia 6 grup za-
pachéw. Rozrézni¢ nalety 4 zasadnicze jakosel smakowe:
stodki, stony, kwasny i govzki. Ze smakowemi tgczg sie wra~
Zenia ustrojowe, umiejscowione w narzgdach frawienia i od-
dychania np, wrazenie glodu.

d) W dziedzinie postrzegania przestrzennego
dla pedagogiki ma szczegélnie wielkie znaczenie
ujmowanie ksztaltéw i form przestrzennych na obra-
zach. Rozwija sig ono dopiero w ciagu zycia szkolnego.

e) Postrzeganie czasu przez dziecko polega na:

1) ocenianiu krétkich odstepéw czasu,

2) ocenianiu dluzszych odstepéw czasu,

3) znajomosci wszelkich stosunkéw czasowycl.
i zwigzanych z niemi pojeé, np. ,,dzis“, ,jutro®,

4) rozumieniu okreséw czasu, np. godziny, mie=
sigce, lata. Kazdy z tych rodzajéw stanowi wyzszy
szezebel w poréwnaniu z poprzednim. Rozumienie
dlugich okreséw czasu, (np. roku) jest dla dzieci do
lat 8 niedostepne; dopiero przy 11 latach nastepuje
rozumienie dat historycznych.

C. Apercepcja. Istota iej zawiera sie w twier-
dzeniu, %e udzielanie nowej wiedzy musi byé rozwija-
niem dawniejszej. Badania eksperymentalne apercepcji
obejmuj3 2 rodzaje zagadnie, dokola ktérych obra-
cajq si¢ wszystkie najwazniejsze kwestje pedagogiczne.

Pierwszem zagadaieniem jest rozwéj formalny.
Chodzi tu o poznanie form czyli kategoryj, kiére

}
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dziecko obserwuje i nastepnie opisuje. Kategorje te
sa rézne w poszczegélnych okresach rozwoju dziecka.
Badanie przeprowadza sig w ten sposéb, ze sig poka-
zuje dziecku obrazki i kaze mu sig (,przestuchuje sig“)
opowiadaé co widzialo (,zeznawac®). Zaleznie od
okresu rozwoju dziecka Stern rozréznia 4 stadja:
a) stadjum substancji (do 8 lat), kiedy dzieci zauwa-
zaja tylko poszczegéloe niepowigzane ze sobg przed-
mioty lub osoby; b) stadjum czynnosci (8—10 1),
kiedy dzieci rozpoznajg czynnodci, c) stadjum pozna-
wania sfosuukow przestrzennych, czasowych i przy-
czynowych (10—13 L), d) stadjum jakosci, t.j. roz-
kladania przedmiotéw na ich cechy.

Czynione s3 usilowania, aby droga éwiczen przy=
gpieszy¢ zjawienie sig tych kategoryj; badania jednak
wykazaly, ze to przedweczesne ujmowanie kategoryj
ustaje wraz z usunigciem wplywu wychowawcy.

2) Rozwdj materjalny dotyczy zasobu umy-
stowego, ktére dziecko posiada w réznych okresach
rozwoju. Poznanie jego jest dla nauczyciela bardzo
wazne, gdyz zaznajamia sig on ze stanem wiedzy ucz-
nia i kierunkiem jego zainteresowan, przez co znéw
moze nah skutecznie oddzialywaé. Powazne badania
nad zasobem umyslowym ~ dziecka przeprowadzil
Stanley Hall, ktéry doszedl do nastepujacych wnio-
skow: 1) zaséb umystowy dziecka wstepujacego do
szkoly jest niezmiernie nicki, 2) nalezy je zaznajamiaé
z przedmiotami przyrody, 3) przed rozpoczgciem zajgé
z dzieémi nauczyciel powinien badaé ich zaséb umy-
slowy, 4) nalezy zaczynaé nauczanie od tych wiado-
mosci, ktére sa najwczesniej znane dzieciom.

Iv. PAMIEC.

Bergson rozréznia 2 rodzaje pamigeiz 1) pamigé
— ,nawyk®, bedacaq ,polaczeniem mechanizméow®,
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ktéra ma miejsce przy uczeniu sig napamigé, 2) ,czy-
sta“, ktéra szereguje stany naszej §wiadomosci, prze-
chowuje przeszlogé; ma ona miejsce przy swobodnem
kojarzeniu.

A) W zakresie pamigei ,nawykowej“ (odtwarza=
jacej) rozrézniaé mozna 2 odmiany pamigci: a) pamieé
bezposrednia, kiedy ma miejsce chwilowe zapamiety=
wanie albo odtwarzanie natychmiastowe wrazen,
b) pamigé trwala, gdy odtwarzanie nastgpuje po
dluzszym czasie (godzina, tydzien).

Z innego punku widzenia mozna rozrézni¢ rozmaite od-
miany pamigei t. zn. specjalne, np, pamigé przedmiotow,
dzwigkéw i t. p. Badania nad rozwojem pamigci specjalnych
przeprowadzill Rosjanin Nieczajew i Niemiec Lobsien, kté-
1zy kazali osobom badanym odtwarzaé postrzezenia przedmio-
téw, diwiekéw, liczb i wyrazéw kilkuzgtoskowych,

W rezultacie tych badaii stwierdzono, Ze rozwéj wszyst-
kich rodzajéw pamieci specjalnych nie odbywa sig prostolinijnie,
lecz przechodzi perjodyczne zmiany (posuwanie sie naprzéd,
zatczymywanie sie i cofanie - sig); stwierdzono tez istnienie
réznic migdzy chtopcami i dziewczetami pod wzgledem sily
pamigci, jej rodzaju i wieku rozwoju,

Badania nad pamiegcig bezposrednia przeprowa-
dzil szereg uczonych w najrozmaitszych krajach jak
Bolton, Binet, Meumann, Winch i inni. Olbrzymie zna-
czenie mialo wprowadzenie przez Ebbinghausa badan
nad pamiecig zglosek bez sensu. Badania te wykazaly,
ze pamieé bezposrednia u dziecka jest znacznie mniej-
sza niz u doroslego zaréwno w odniesieniu do ma-
terjalu ze znaczeniem jak i bez znaczenia. Badania
nad pamigcig trwalg przeprowadzane s3 w ten sposdb,
ze badany uczy si¢ dwukrotnie napamieé szeregu
zglosek bez znaczenia, przyczem do powtérnego wy-
uczenia sie uzywa zazwyczaj mniejszej ilosci powtd-
rzef. Roznica ilosci powtérzefi w obu wypadkach
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stanowi miarg uttwalenia. Badania wykazaly, ze trwa-
10$¢ pamigei jest u dzieci wigksza niz u doroslych,
przyczem najwicksza sile osiaga w 11-ym lub 12-ym r.
zycia. Pamigé bezposrednia jest w zwigzku z pamie-
cig trwalg, uczniowie, ktérzy najwigcej zapamigtali, na-
stepnego dnia najwiecej tez odtworzyli.

W odniesieniu do stosunku wspolzaleznosci mie-
dzy pamiccig a inteligencja ogélng zdania sg rozbiezne
(Bolton, Meumann, Ebbinghaus, Winch, Burt).

B) Pamieé tresci czyli pamigé logiczng (inaczej
¢zysta) bada si¢ w ten sposéb, ze si¢ daje osobom
badanym jakis ustep do wyuczenia sie i odtworzenia
€0 po pewnym czasie z pamigci; ocenia sie  wynik
odpowiednio do odtworzonych mysli, nie za§ wyrazéw.

owstajg tu te same kwestje jak przy pamieci
nawykowej (pamigé bezposrednia i trwala, stosunek
migdzy pamigeig a inteligencig i t. d.).

Pamiegci towarzyszy zapominanie. Wedtug Frenda
zrédlem jego jest w wypadkach wazniejszych uczucie
nieprzyjemnosci. Badaniem szybkosci zapominania za-
jal si¢ Ebbinghaus, ktéry staral sig wykryé, jaki jest
przesieg zapominania pod wplywem dziatania czasu.
Badania jego zostaly posunigte naprzéd przez Ballarda,
ktory wyswietlit fakt, ze wysilek badanych oséb po
24 godzinach daje lepszy wynik niz po 9 g. Fakt ten
wytlumaczyl zjawiskiem, ktére nazwal reminiscencja;
wykazal on tez ilogciowo wplyw reminiscencji, ktéra
zdaniem jego jest cechg niedorozwinigtej inteligencji;
z biegiem lat wplyw jej zmniejsza sig.

Zagadnienle pamieci u Rowida.

Rowid przyjmuje nastepujgcg definicje pamiect: Pamigé
jest to zdolnog¢ zachowywania w podéwiadomosci dawniej
doznanych przezyé psychicznych tudziez zdolno$¢ ich odna-
Wwiania w sposéb czynny i dwiadomy, wynikiem czego jest

utrzymanie cigglosci zyele duchowego,
Ped, eksp
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Zagadnienie pamigel u Binela.

Wechodzg tu nastepujace zagadnienia:

L. Stosunek pamieci 1) do inteligencji. Jest on prosty:
pamig¢ wzbogaca inteligencje, nadmiar pamigci jest jednak
szkodliwy, dopomaga do oszustwa i sprzyja lenistwu;

2) Stosunek pamigei do wieku: dzieci majg w poréw-
naniu z dorostymi gorszg pamig¢ bezposrednig, natomiast
lepszg trwatg,

II. Mierzenie pamigci moze si¢ odbyé 3 sposobami;
1) uczed ma si¢ uczy¢ napamigé przez zgéry okreslony prze-
cigg czasu i potem napisaé wszystko, co zapamigtat czyli me-
toda dowolnych wspomniefi; 2) metoda oszczednoéciowa, ktéra
zawdzigcza swe powstanie Ebbinghausowi; wedtug kidrej ucze-
nie si¢ powtérne wymaga mniej czasu, niz za pierwszym ra-
zem (oszczedno$¢ czasu), 3) rozpoznawanie wspomnieri.
Do pomiaréw pamigci w celach pedagogicznych najbardziej
nadaje si¢ metoda dowolnych wspomnieri. Okreslenie wymia-
16w pamigci nie moze si¢ odbywac na podstawie jednej préby,
Iecz conajmniej 3,

Préby mierzenia pamieci wykazaly w sposéb jasny, ze
opinja nauczycieli jest w wielu wypadkach btedna (259,).

Ill. Zboczenia pamigci dotyczg szczeg6téw, albo dzie-
cko wprost wszystko zmysla, np. widziato 3 a opisuje czwarty
obrazek, ktérego wcale na tablicy nie byto. Pamigé u dzieci
ulega zboczeniom pod wplywem wyobrazni, nie dosyé trzy-
manej na wodzy przez krytycyzm. W Niemczech stworzono
t. zw. nauke o zeznaniach, ktéra potwierdzita poglad, e nie-
ma zeznania bezwzglednie prawdziwego juz nietylko w odnie-
sieniu do dzieci ale nawet do dorostych.

Na ktamstwa dzieci oprécz wyobrazni wplywajg jeszcze:
brak uwagi, btedny sad o rzeczach, nieznajomos$¢ wielu wyra-
z6w, cheé pobudzenia innych do zajmowania si¢ niemi, niewy-
robienie etyczne, uleganie sugestji.

Aby przeciwdziata¢ zboczeniom pamiecl nalezy staraé
sig o ksztalcenie sqdu dzieci (nauczyciel powinien np. zwracaé
uwage dziecka, Ze opowiada o tem, czego nie wie), zaprowa

. D
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dzi¢ lekeje posirzegania (jak to proponuje Clapartdej, éwiczes
nia, majgce na celu uodpornienie wobec sugestji.

IV. Specjalne typy pamieci. Od czasu Charcota,
ktéry dowodzil, ze istniejg rézne typy pamieci (wzrokowcy,
stuchowcey, ruchowey) przyjat sie poglad, 2e pamig¢ nie jest
wiadzg jednolity i ze istnieje caly szereg pamigei specjalnych.

Sa 3 rodzaje pamigcit

A) pamigei vézne ze wzgledu na przedmiot; np. jedti
pamietajg lepiej ksztatt, inni barwe, jedni pamigta‘g lepiej to,
co widzieli, inni — rozmowy, teorje. Przewaga jednej pamig-
¢i nad drugg ttumaczy si¢ zamitowaniem do danego przedmiotu.

B) Pamigé moze byé zalezna od sposobu zapamigtania
danych przedmiotéw Iub zjawisk. Rozréznia sig¢ tu typ
1) czuciowy, w ktérym utrwalenie wspomnien zalezy od po-
strzegania zmyslami. 2) typ slowny, w ktérym trwato§é wspo-
mniefi zalezy od mowy. Oprécz tego podstawowego podziatu
pamigci jest podrzedny: pamigé wzrokowa, stuchowa, dotyko-
wa, ruchowa, intelekiualna, uczuciowa,

C) Pamieci bywajg rézne ze wzgledu na sposoby my-
Slenia. 1 tutaj sa typy: wzrokowe, stuchowe, ruchowe i stowne.
Badania wykazaly jednak, ze niema zupetnie skrystalizowanych
typdw. Tworzenie osobnych klas nie jest przeto potrzebne.

V. Ksztalcenie parsigei zalezy od nastepujgcych 8
warunkéw: 1) wyboru najlepszej godziny (energja umystowa
najsilniejsza jest w godzinach rannych), 2) czasu Jjej trwania
(przerwy sa pozyleczne, lepsze 2 krétkie posiedzenia, niz jedno
dtugie), 3) odpoczynek po pracy, aby umozliwi¢ v ktadanie sig
wspomnieri i utrwalenie ich, 4) uwaga i powtarzanie, z ktérych
to czynnikéw zapamigtywania pierwszy jest trudniejszy niz
drugi, lecz zato skuteczniejszy, 5) sposcby powtarzania: cze-
Sciami i catoscig, z ktérych ostatni jest trudniejszy, lecz nice
skoficzenie wyzszy, o ile chodzi o trwatodé wspomnief,
6) ksztalcenie pamigei czué: nalezy kta$¢ nacisk na czucie,
ktére przyczynia sig do najlepszego zapamietywania, 7) ksztaz-
ce e pamigci pojec: nalezy w tym celu: a) zblizyé dany fak¢
z tem, co juz znamy; b) tworzy¢ kojarzenia pomigdzy wspa-
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muniefiiem a punktem oparcia, ¢) wystrzégaé si¢ kojarzei nie.
bezpiecznych, zblizajgcych to, co powinno by¢ rozdzielone;
8) éwiczenie pamigci: ¢wiczac si¢ w uczeniu si¢ wierszy, Ewi-
czymy pamieé wogéle.

V. KOJARZENIE I WYOBRAZNIA.

Poglad starej psychologiji, ze kojarzenie czyli
asocjacja jest powszechng zasada zycia psychicznego
dzi§ nie da sig juz utrzymaé, na co wskazuje cho-
ciazby fakt wyobrazen ,samorzutnie wyplywajgcych®.
Psychologia dzisiejsza bada rzeczywiste warunki, w ja-
kich odbywa si¢ kojarzenie i odtwarzanie wyobrazen
(Miinsterberg).

Zaleznie od podstawy podzialu sa: 1) préby ko-
jarzenia ,swobodnego“ (dowolnego), 2) — skierowa.
nego (ograniczonego). Jedne i drugie mozna wykony.
waé albo z jednostkami (indywidualne) albo z klasamj
(grupowe). i

Préby swobodnego kojarzenia przeprowadzil
Ziehen (w Jenie) i Meumann (w Zurychu). Ten ostatn’
zwrécil szczegdlng uwage na zjawisko ,perseweracji“i
t. . powtarzania w niewlasciwem zastosowaniu wy-
razu, ktéry juz byl uzyty w czasie badania. Rozréznil
on przytem 3 rodzaje perseweracji: 1) niestosowne
powtdrzenie wyrazu, 2) stale powtarzanie tego samego
sposobu wyrazania sig, (np. nieprawo$é— jestem nie-
prawy, honor — jestem pelen honoru), 3) zaleznosé
kojarzenia od pewnego typu stosunku, np. okreslaja-
cego (kapelusz — czarny kapelusz) lub przeciwsta-
wiajacego (np. rado§é — smutek).

Perseweracja jest dobrym wskaznikiem poziomu
inteligencji. Badania ,indywidualne“ przeprowadzone
przez Wintelera nad kojarzeniem swobodnem wyka-
zaly istnienie dwoch typéw kojarzenia: 1) opisowego

L
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(ogladowego), np. kojarzenie rzeczownika z okreslaja
cym go przymiotnikiem i 2)ustosunkowujacego; oba te
typy nie s3 w zwigzku ze stopniem inteligencji.

Badania przeprowadzone przez Ruska réwniez
wykazaly, Ze szybko$é kojarzenia ma malg wartosé
jako wskaznik inteligencji. Wskaznikiem inteligencji
jest posilkowanie sig pojeciami bezposrednio nadrzed-
nemi, nie za§ bardziej odleglemi (np. fiolek-kwiat, nie
za$ roélina).

Fantazja czyli wyobraznia twércza odgrywa
wielka role w zyciu dziecka. Nalezy przez nig rozu-
mieé taks dzialalno§é wyobrazen, ktéra zatracila zwia-
zek z pierwotnemi postrzegawczemi przezyciami i stala
sie czynnoscig niezalezng.

Ze wzgledu na formy czynnosci rozréinia sig
wyobraznig: 1) bierng i bezladng czyli ,,swobodng®,
2) czynna, systematyczng czyli ,skierowang® (do
pewnych celéw); nastepnie caly szereg typéw wyo-
brazni: konkretna i oderwana, zZywa i mgtna, odtwor-
cza i wytwoércza i t. d.

Cechy charakterystyczne wyobrazni dziecigcej:
swoboda, ruchliwo$é, konkretnosé, subjektywnosé, bez=~
krytyczno$é, fantastyczno$é; jest ona odtwércza i na-
sladowcza. Ksztalcenie wyobrazni dziecka jest jednem
z zadai wychowawcy, winien on przytem staraé sie,
aby miala mocng podstawe w dokladnem poznaniu
przedmiotéw postrzeganych,

Przy badaniu eksperymentalnem wyobrazni uzy-
wane s3 rézne mefody: odtwarzania, $wiadczenia, wy-
jasnienia rysunkéw.

Wedtug Ribot’a na proces fantazji skladajg sie naste-
pujgce czynniki: 1) intelektualny (reprodukcja, asocjacja i dy-
socjacja), 2) wzruszeniowy (uczucia radodci, smutku, mitosci

t. d., ktory zawiera tez elementy motoryczne, 3) czynnik
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podswiadomy (inspiracja, natchnienie) 4) czynnik syntetyczny,
ktéry dokonywuje wyboru wéréd materjatu, dostarczonego przez
reprodukcjg i dysocjacje, tworzy harmonijng cato$é.

VI. MYSLENIE, ROZUMOWANIE I MOWA.

A. Myélenie. Rézni sig ono 1) od postrzegania
(mozliwo$é wyboru przyczyn i $rodkéw), 2) od wy-
obrazenia (czynno$é opanowania, okreslony cel, tre§é—
nieogladowe znaczenia). Myslenie dziecka rézni sig
zasadniczo od myslenia doroslego: odznacza sig
wigkszg masg konkretnych wyobrazed i mniejsza ce-
lowoscig.

Badania nad psychologja mys$lenia dziecka
opierajg si¢ gléwnie na: 1) probach kojarzenia skie-
rowanego: wymaga sie, aby badany wymienil klase,
do ktérej dana rzecz nalezy, podal pojecia wspot-
rzegdne do zadawanych i t. p.

2) Préby badania inteligencji Binet'a: odpo-
wiednio do wyzszego wieku wymaga sig okreslen wyz-
szego typu: wykryto tu 6 typéw (dla wieku 6 — 11 1)
okreslenie funkcjonalne, objektywne, czysty opis, zlo-
zony opis, ustanowienie klasy, wlasciwa definicja).

Pohlmann, zebrawszy dzieciece definicje wyra-
z6w, nalezacych do 10 grup (Meumann dodal 2 grupy)
ustalil réwniez 6 grup okreslen.

Rozumowanie. Préby badania rozumowania
przeprowadzil szereg uczonych:

1) Burt kazal dzieciom ocenié, ktére z poda-
nych im sylogizméw sa poprawne, ktére bledne.

2) Winch dawat dzieciom 6 testéw, ktére za=
wieraly sylogizmy o 4 lub 3 terminach.

Bonser dazyl do okreélenia: a) myslenia mate-
matycznego, b) kojarzenia skierowanego, c¢) myslenia
wyborczego, d) — analitycznego i syntetycznego
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(przy interpretacii literackiej). Badania te wykazaly, g«
z wiekiem preyrost (aczkolwiek niejednakowy) zaznacza
sig w réznych dziedzinach rozumowania.

Réznica plei odgrywa role, chlopcy np. majy
przewage nad dziewczetami w mysleniu matematycz-
nem, dziewczeta w interpretacji literackiej.

C. Rozwéj mowy uwazany jest za miare roz-
woju inteligencji ogélnej. Badano go dawniej tylko
przy pomocy metod statystycznych i obserwacii, dzi-
siaj positkujg sie tez metoda odtwarzania. Bada sig
zakres sfownika dzieciecego Przez spisywanie wyra-
z6w wyodrebnionych, uzywanych przez dzieci; obser-
wuje sie tu iloéé rozmaitych czesci mowy. Boyd
uznawal to za nicodpowiednie i positkowal sig zapisy=
waniem uzywanych przez dziecko zdan.

Badania te wykazaly, ze w wieku szkolnym roz-
wija si¢ umiejetno$é operowania zdaniami podrze-
dnemi i zrozumienie wartodci stylu.

Rowid podaje nastepujgea definicje myslenia: Myélenie
jest to funkeja psychiczna, polegajgca na wynajdywaniu sto-
sunkdéw i wzajemnych zaleznosci migdzy tresciami naszej $wia-
domosci, przyczem postugujemy slg z reguly stowami jako
symbolamj.

Cechy mys$lenia dziecka: Piaget podkresla jako cha-
rakterystyczne cechy myslenia dziecka w wieku 6—71; 1) ego-
centryzm — dziecko ,mys$li dla siebie* { nie chce udzielaé
swych my$li (dopiero po 7r. zjawia sie tendencja do socjalizacji
myslenia i mowy); 2) cecha, ktérg Claparéde nazwat synkre-
tyzmem: ujmowania catodci w formie schematéw lub struktur
bez wyrézniania szczegétdw.

Inne cechy myslenia dziecka: animizm  (ozywianie
wszystkiego istniejacego), artyficjalizm (wszystko jest tworem
bdstwa lub cztowieka), partycypacja (cztowiek przyjmuje we
wszystkiem czynny udziai, celowosé, pomieszanie determinizmu
fizycanego i konieczaosci moralnej. W zwigzku z rozwojem
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my$lenia powstajg nastepujsce zagadnienia pedagogiczne:
obok pytaf nauczyciela nalezy wprowadzi¢ pytania dzieci, wy-
robi¢ w nich umiejetno$é dyskutowania: poczatkowo przyjmo-
waé okreslenia uzytkowe, do ktérych dziecko doszto drogg
obserwacji i do$wiadczenia; a w miar¢ rezwoju wprawiaé do
dawania pelnych definicyj; rozwijanie zdolnosci samodzielnego
sadzenia i wnioskowania,

ROZDZIAL VIL

Uzdolnlenie*) (Inteligencja).

Problemat inteligencji u Bineta**), Wobec pro-
blematu inteligencji, wedlug Bineta, stajemy w tych
wypadkach, kiedy dziecko nie czyni postepéw w na-
uce. Rozréznié tu nalezy ‘najrozmaitsze okolicznosci:
1) Uczen narazie nie moze sig orjentowaé wskutek
przejicia z jednej szkoly do drugiej (np, wiejskiej do
miejskiej), przyczem ,mial zle poczatki®. 2) Dziecko
przyjgte zostalo do niewlasciwej klasy, zwlaszcza za
wysokiej. 8) Dziecko przyjete zostalo do zbyt niskiej
klasy, wskutek czego rozleniwia sig. 4) Dziecko jest
spoznione o 2 lata, fizycznie nierozwinigte. Chodzi do
szkoly akuratnie, jest pilne, nie czyni jednak postepu.
Tylko w tym ostatnim wypadku mamy do czynienia
z wlasciwem upo§ledzeniem umyslowem. Moga tu
by¢ 2 kategorje: a) ogélne obnizenie poziomu wladz

* Rusk uzywa wyrazu ,uzdolnienie“ w sensie ,inte-
ligencia."

##) ,Pojecia ngwoczesne o dzieciach“. Ustep o inteli-
gencji, podobnie jak i ,skalg® cytujemy nlie] dostownie ze
w;glgdu na ich wyjatkéw wielkie znagzenig.
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umyslowych, b) istnienie zdolnoéei  specjalnych.
Oprécz nich jest jescze bardzo liczna kategorja 7ze-
komo nieinteligentnych., gdzie jedni charakteryzujg
sie powolnoscia mysli i mowy, inni tracg zdolnosé
zastanawiania sie nad najprostszemi rzeczami, dlatego
ze latwo ulegajg silnym wzruszeniom.

Il. Mierzenie inteligencji powinno si¢ odbywaé
droga testéw. Musza one oprzeé sig jednak na teorji
inteligencji. ,Naszem zdaniem inteligencja rozwazona
niezaleznie od uczucia, afektu i woli, jest przedewszy-
stkiem zdolno$cia poznania, skierowana na Swiat
zewnetrzny i pracujaca nad odtwarzaniem jego calo-
ksztaitu zapomoca niewielkich znanych fragmen-
téw. To, co postrzegamy, nazwijmy pierwiastkiem a.
Skomplikowana praca naszego umystu polega na spo-
jeniu z tym pierwiastkiem drugiego, pierwiastka b,
wszelkie poznanie jest wige w istocie dodawaniem,
wiazaniem, synteza, bez wzgledu na to, czy sig¢ to
dzieje automatycznie, jak w postrzeganiu zewngtrznem,
kiedy, np. widzac mala plamke zdaleka, méwig: , Tam
na drodze przechadza sig nasz przyjaciel — czy tez
przeciwnie, jest to wynikiem $wiadomego  namyslu,
¢dy lekarz po dlugiem badaniu chorego orzeka ,To
jest anewryzm i nastapi émierc.

Otéz zauwazmy to dobrze, Ze w nawigzywaniu
do pierwiastta @ bierze juz udzial szereg wladz umy-
stowych: rozumienie, pamieé, wyobraznia, sad, a na-
dewszystko mowa. Wezmy z tego tylko to, co jest naj-
wazniejsze, i poniewaz ostatecznym celem jest odna-
lezienie pierwiastka &, nazwijmy calg te pracg poszu-
kiwaniem, ktére nastgpuje po zrozumieniu. Praca
nasza nie moze odbywaé sig na los szczgscia, trzeba
wiedzieé, o co chodzi, czyli mied wytknigty kierunek,
od ktérego sie nie odstepuje: potrzebna jest dyre=

Pedag. Eksper,
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ktywa. Praca réwniez nie moze istnie¢ bez kontroli
mysli, ktére budzi, i odrzucania wlagciwych, nie-
zbedng jest zatem krytyka.

Zrozumienie, poszukiwanie, dyrektywa i kry-
tyka — oto 4 pojecia, ktore si¢ skladajg na ca-
foksztalt inteligencji®.

Inteligencja dzieci rézni si¢ znacznie od inte-
ligencji doroslych: 1) wykazuje brak dyrektywy we
wszystkiem, do czego sig zabiera; 2) rozumienie jego
rzeczy jest powierzchowne, czysto zmyslowe; dziecko
nie cbejmuje nigdy calosci, nie umie odréznié czesci
gléwnych od podrzednych; 3) zdolnosé poszukiwania
ma swoje zrédlo bardziej w wyobrazni, niz w rozumowa-
niu, jest wigcej zmyslowa, niz slowna; jest malo zréz-
nicowana; odznacza sig¢ charakterem utylitarnym;
4) krytycyzm jest slabo rozwinigty; nie zdaje sobie
sprawy, czy sluszne jest to, co méwi i robi; z trud-
noscig rozréznia to, co widzi w wyobrazni od tego
co jest w rzeczywistosci.

A wigc, jesli chodzi o podstawowe wlasciwosci
inteligencii, to sa one u dziecka w poréwnaniu z do-
rostym bardziej ograniczone. Natomiast dziecko cha-
rakteryzuje si¢ 6) nadmiarem ruchliwoSci, 6) ma
pamigé trwalsza, 7) robi nieustanne préby, aby po-
znaé przedmioty zewnetrzne lub déwiczyé swe zdol-
nosci.

Binet wraz ze swym pomocnikiem dr. Simonem
wypracowal metode mierzenia inteligencii, ktérg nazwali
skala metryczna. Ta skala jest rezullatem badan, ktére
przeprowadzono w przedszkolach i szkolach powszech-
nych na dzieciach réznego wieku (3 — 16 L). Za-
wiera ona préby o trudnosciach stopniowanych. Daje
mozno$§é skonstatowad, czy dziecko posiada inteli-
gencje odpowiednia do swego wieku czy jest spdi-
nione czy tez rozwinigte nad swéj wiek ioile,

e —ri



I ——p

A
SKALA POMIAROW INTELIGENCJL

3 miesigce. Dziecko dowolnie kieruje okiem.

9 miesigcy. Zwraca uwage na diwigk, chwyta
prz>dmioty dotknigte albo dostrzezone,

1 rok. Rozréznia pokarmy.

2 lata, Chodzi, wykonywa polecenia; daje znaé
o naturalnych potrzebach.

3 lata. Pokazuje swéj nos, oko, usta, Po-
wtarza 2 cyfry. Wymienia osoby i przedmioty na ob-
razku, Moéwi swoje imigi nazwisko; powtarza 6 zglosek.

4 lata. Wie i méwi, jakiej jest plci. Nazywa
klucz, ndz, grosz; powtarza 3 cyfry; poréwnywa 2 li-
nje i pokazuje dluzsza.

lat. Poréwnywa 2 pudetka rozmaitej wagi
i pokazuje cigzsze; rysuje z wzoru kwadrat; powtarza
zdanie, z dziesigciu sylab zlozone; rachuje 4 grosze
pojedyncze, uklada tamigléwke z 2 kawalkow.

6 lat. Rozréznia prawg reke i lewe ucho; po-
wtarza zdanie z 16 zglosek; poréwnywa 2 przedmioty
pod wzgledem estetycznym; okreslajagc  przedmioty,
wskazuie na ich uzytek; wypelnia 3 polecenia; okresla
swoj wiek; rozréznia ranek i wieczér.

7 lat. Wskazuje przerwy w rysunkach, rachuje
swoje palce; przepisuje zdania z wzoru; przerysowuje
romb; powtarza 5 cyfr; opisuje obrazek; rachuje
sze$é groszy pojedynczych; wylicza 4 monety.

8 lat. Z przeczytanego pamigta 2 szczegdly;
rachuje 3 grosze pojedyficze i 3 dwugroszaki i méwi
sume; wylicza 4 kolory, rachuje od 20 do 0 wstecz;
poréwnywa 2 przedmioty z pamigci; pisze dyktanda.

9 lat. Moéwi calkowita date dnia, wszystkie dni
w tygodniu, okresla przedmioty juz nietylko ze wgledu
naich uzytek; z przeczytanego pamieta 6 szczegélow; wy-
daje reszdg z 20 groszy, uklada 5 pudelek podlug wagi.

10 Eat. Wylicza miesigce, rozpoznaje pienigdze,
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uklada 2 zdania, w ktérych znajdujg sic 3 dane wy-
razy; odpowiada na 8 pytan rozumowanych.

12 lat. Krytykuje zdania bez sensu, umieszcza
3 dane wyrazy w jednem zdaniu; méwi przeszlo 60
wyrazéw w 3 minuty, daje definicje wyrazéw abstrak-
cyjnych; uklada zdania z wyrazéw niezwiazanych.

15 lat. Powtarza 7 cyfr; znajduje 3 rytmy do
danego wyrazu, powtarza zdanie zlozone z 26 sylab;
objasnia obrazek; rozwigzuje zagadnienia psycholo-
giczne,

Doswiadczenia te obejmuja 2 gléwne okresy:
przedszkola i szkoly powszechnej (6 — 12 1)). Do-
tycza one wszystkich wladz umystowych: inteligencii,
zmystéw i mowy. Wchodza tu: 1) wiadomosci pra-
ktyczne (np. ile masz lat?), pytania zalezne wiecej juz
od wyksztalcenia dziecka (np. éwiczenia rachunkéw),
serja prob, zaleznych jedynie od inteligencji wrodzo-
nej (np. wykonanie trzech rozkazéw jednoczesnie wy-
danych). Mierzenie inteligencji sprowadza sie tu do
wyznaczenia osobnikowi miejsca w hierarchiji klasyfika-
cyinej. Miarg jest tu opéznienie lub wyprzedzenie
rowiesnikéw badanego dziecka o pewng ilosé.

W poréwnaniu z egzaminem szkolnym badanie to
ma szereg zalet (staly plan, liczenie sig z wiekiem,
zestawienie odpowiedzi z norma).

lll. Ksztalcenie inteligencji. Moznodé ksztal-
cenia inteligencji uwazana jest w sferach nauczyciel-
skich za rzecz bardzo watpliwa. Taki pesymistyczny
poglad jest zupehie bezpodstawny. Psychologja do-
$wiadczalna bowiem przekonywa nas, Ze cale nasze
zycie duchowe podlega ogélnemu prawu rozwoju;
wprawa i Cwiczenie, a zwlaszcza metoda doprowadza
do spotegowania pamigci, uwagi, zdolnogeci rozumowa-
nia, Oczywiscie, postep ten ma swéj kres, Te hipo-
tezg potwierdza fakt utworzenia osobnych klas dzieci
anormalnych,

T
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Metody pozyteczne dla dzieci anormalnych od-
dajg wielkie uslugi w pracy z dzieémi normalnemi.
Sprowadzajg si¢ one do nastepujacego: 1) dostosowa-
nie programu do sil ucznia, 2) podstawg metody jest
nauczyC samej sztuki uczenia sie. Do tego celu sluzy
t. zw. ortopedja umyslowa, t. j. éwiczenia specjalne,
ktére majg na celu ksztalcié i wzmacniaé uwage (przez
ogarnianie jednym rzutem oka wiekszej ilosci przed-
miotéw), pamigé (powtarzanie w coraz to wiekszej
ilosci cyfr i zdan), zdolnosé sadzenia i wole (przez
¢wiczenia w unieruchomieniu, z dynamometrem; gry
rozmaitego rodza u). Dzisiejsza metoda (werbalistycz-
na) musi ulec reformie. Umysl ucznia musi byé
czynny, W odniesieniu do wyksztalcenia oznacza to,
ze uczen musi ,uczy¢ sig, dsiatajqc”.

Wskazuje na to szereg pedagogéw dawnych i no-
wych czaséw (Rousseau, Dewey, Hall). “Zasada ta da
si¢ zastosowaé¢ do wszystkich przedmiotéw, np.
geometrji mozna uczyé przez robienie pomiaréw.

Problemat uzdolnienia czyli inteligencji
u Ruska.

Skala Bineta, jak wykazuje Rusk, napotkala na
szereg zarzutdw ze strony licznych uczonych. Ayres
twierdzil, Ze testy jego badajg tylko niektére uzdol-
nienia, ulozone s przytem w sposéb jednostronny,
Meumann podkresla gléwnie techniczne wady skali:
préby nie sg ustopniowane wedlug trudnosci, nie sg
dostatecznie liczne; dotycza bardzo réznorodnych
zdolno$ci; dzieci anormalnych o specjalnych zbocze-
niach wykryé nie mozna; préby sa przystosowane do
pewnego okreslonego Srodowiska; cel badania nie jest
dostatecznie wyjasniony,
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Skala Bineta ma 2 wielkie wady: 1) sposdb obli-
ésania wieku inteligencyi polqczony jest trudio-
Sciami (niejadnakowa ilos¢ prob dla kazdego wieku);
interpretacja wynikow polaczona jest z trudnoscia-
mi: bezwzgledna wielkosé opéinienia (np. 2 lata) nie
i6esl: jednakowa dla réznej liczby lat wieku (np. dla

i 12),

2) Dalsza trudno$é wynika z rozmaitfego 703
siania préb poprawnie rozwiqzanych; przy tym sa-
mym wieku inteligencji proby rozwigzane poprawnie
mogly sie skupiaé w granicach bardzo blizkich wieku
#ycia, ale mogly tez byé bardzo dalekie od niego.

Zalety skali Bineta s3 pomimo to bardzo wiel-
kie: 1) daje ona mozno§é rozklasyfikowonia uczniow
w stosunkowo krétkim czasie, 2) $rodki badania sa

proste. Ma ona wielka warto$¢ praktyczng i peda-

gogiczna,.

Pojecie inteligencji u Sterna: ,Inteligencja jest
ogélna zdolnoscia jednostki swiadomego nastawiania
swego myslenia na nowe wymagania; jest ona og6lng
zdolnoscia duchows przystosowywania si¢ do nowych
zadan i warunkéw zycia“.

Stern w pewnej mierze usungl trudnoci zwigza-
ne z mierzeniem inteligencji przez Binet'a. Wprowa-
dzil on t. zw. iloraz inteligencji. Djagnoze inteligencii
opiera nie na réznicy wieku inteligencji i wieku zycia,
lecz na stosunku, jaki zachodzi migdzy W/ i wZ.
lloraz inteligencji przyjmuje u niego postaé nastepujaca,

I = Wz
Dla dziecka normalnego réwna sig 1, dla dziecka nie=
dorozwinietego mniej 1, dla nadnormalnego wigcej 1;
lloraz inteligencji ma racje bytu, dopéki dziecke
W Swym rozwoju posuwa sig naprzéd.
Znacznem udoskonaleniem metody Binet'a jex

2t e gl 1
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stosowanie przez lerkes’a t. zw. skali punkiowes, gdzie
nie uznaje sie proby poprostu za ,wykonang® lub
pniewykonang®, lecz ocenia si¢ je drogg stopni za-
leznie od jakodci odpowiedzi. Okreslono przytem
aormy dla uczniéw w zaleznosci od ich wieku, naro-
dowosci, przynaleznoSci do danej warstwy spo-
lecznej i t. d.

Inne préby udoskonalenia skali Bineta s3 nad-
zwyczajnie réznorodne i dokonane przez najrozmaitszych
uczonych: Johnston i Bobertag (przeksztalcenie szy-
ku préb), Goddard (dodatki do skali), Therman
i Childs (10 préb dla kazdego stopnia, ,préby uzu-
pelniania®), Seashore i Pyle wskazujs na koniecznogé
bardziej szczegélowego mierzenia wieku poszczegol
nych zdolnosci i cech, np. rozumowania, pamieci,
inicjatywy i t. p.

. Meumann w sposéb zwiezly ujgl wytyczne pun=
kty udoskonalenia skali Bineta: a) wlasciwe badanie
uzdolnienia ezyli inteligencji (7 rodzajéw prép), b) ba-
danie rozwoju w wezszem znaczeniu (5 rodzajéw préb)
i ¢) badanie wplywéw otoczenia (préby, dotyczace
wiadomosci szkolnych, wiadomosei nabytych w domu
i samorzutnego spostrzegania).

W sposéb podobny do skali Binet'a ulozyl swe
préby de Sanctis (6 préb z kulkami i klockami); po-
czatkowo mialy one na celu okreslenie gléwnie stopnia
anormalnosci umystowe;j.

Burt przyjal jako miarg anormalnogci umyslowej
érednie odchylenie normalnych uczniéw (1/;, wieku);
anormalnemi, nadajacemi sig¢ do szkél specjalnych sg
dzieci opéznione wigcej, niz o %/, swego wieku. Do
badania inteligencji ogélnej i rozpoznawania uzdol-
nien sluza tez proby psychologiczne, ktére s3 dwoja-
kiego rodzaju: 1) oddsielne préby, 2) serje prob,
czyli systemy préb dobranych i zwigzanych ze soba.
Te ostatnie maja znacznie wieksza warto§é, niz
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piérwsze. Jednym systeméw préb jest metoda
Rossolima, ktorej wielka wartogé stanowi graficzny
8poséb  przedstawiania wynikéw. Polega ona na oce-
nianiu przy pomocy stopni (0—10) jedenastu funkeyj
pdychicznych (uwaga, wola i t. d.). .

Probe. ustopniowania  prob psychologicznych
wedlug ich wartogci jako §rodka badania inteligencji
ogdlnej przeprowadzit Burt: dochodzi on od ostatecz-
nej konkluzji, ze przy pomocy kilku préb mozna
uszeregowac nieznane sobie dzieci wedlug stopnia ich
inteligencji w sposéb o wiele lepszy, niz na podstawie
egzaminéw szkolnych. Opieral si¢ on na 2 zaloZeniach:
1) istnieje pewna ogdlua sdolnosé umystowa (inteli-
gencja ogélna), 2) rezultaty prob psychologicznych sa
wspélzalezne z oceng uzdolnienia przez nauczyciela.
Co do 1), to poglady uczonych s3 tu rozbiezne:
Spearman dal matematyczny dowdd mozliwosci jej
istnienia. Thorndike i Meumann krytykuja Spear-
mana.

Co do drugiego zalozenia Burta, uwaza Meumann,
ze te oceny uczniéw otrzymywane sg w zupelnie
rézny sposéb i ze ocena nauczyciela ma wyzsza war-
tos¢, niz takaz psychologa.

Koncepcja inteligencji i metoda jej badania
u Dawida.

Formalnemi czynnikami inteligencji, wedlug Dawida, st
WraZenia zmystowe, uwaga, pamig¢, wyobraznia, Istotg jej jes:
myS$lenie, kfére w przeciwstawieniu do luZnego kojarzenia
wyobrazefi jest szukaniem odpowiedzi na pewne pyta-
nia; charakteryzuje sie ono przez postawe czynng; ma cha-
rakter praktyczny: dazy do celdw, wynikajgcych z naszych po=
trzeb. Dla urzeczywistnienia tych celéw positkuje sie obok
$rodkéw elementarnych (pamigé, uwaga i t.d.) WyZszemi procesami
psychicznemi: sadami (teoretycznemi { praktycznemi) i oplera-
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§ rajaceml sig na nich gtéwnemi procesami — wnioskowaniem, do-
wodzeniem, oraz pobocznemi: abstrakcjami i pojeciami og6lnemis
Metody badania inteligencji mogg byé wedtug Da-

wida nastepujgce: 1) badanie zasobu posiadanych przez da-
nego csobnika wyobrazeii pojeé i wiadomosci; 2) badanie
pamigci, nakazuje si¢: powtarzanie cyfr, liter, wyrazéw, faktéw
z opowiadania, wykonywanie zlecefi; 3) badanie umiejetnosci
postrzegania i poréwnywania: a) poréwnywanie cigzarkéw,

‘ b) rozpoznanie i odréznianie schematycznych rysunkéw, odtwa=
rzanie widzianych na kartonie rzeczy (metoda Heilbronnera,
f karton Bineta); 4) badanie uwagi, jej wytrwato$ci 1 réwno-
| mierno§ci drogg wykre$lania okreslonych liter w tekscie (test
i Bourdona); 5) badanie zdolno$ci dowolnego odtwarzania
{ i kojarzenia wyobrazeri (przez wypowiadanie jak najwigkszej
ilosci wyrazéw w okreslonym czasie); 6) badanie wyobrazni,

ktérej warunkiem jest zdolno$é rozsprzegania sie wyobrazZeri

E Z potgczeni; stad wymaga sie: liczenia i powtarzania wspak,
6 odwracania figur, znajdowania najkr6tszej drogi, uktada-

s nia z ftrzech wyrazéw zdaf, dokorficzenia opowiadania;
{ 7) badanie rozumienia (t j. taczenia z pewnemi znakami, wy=
J razami, gestami, rysunkami okreslonych poje¢, sadow) positkuje

sig¢ obrazkami, utworem literackim, poréwnaniami i przystowiami,
niedorzecznemi obrazkami, opisami, materjatem abstrakcyjnym;
i 8) badanie zdolnosci klasyfikowania i okreslania przyczem
| 23da sig: poréwnywania z pamigci (np. bledu i klamstwa),
| tworzenia poje¢ nadrzednych i podrzednych; 9) badanie rozu-

¢ mowania — s3dzenia, wnioskowania — positkuje si¢ pré-
v bami rachunkowemi, pytaniami ,co robi¢?” wymagajacemi sg-
I dzenia i wnioskowania, sylogizmami (daje si¢ np. odréznid
‘ btedne od poprawnych), uzupetnianiem luk w tekdcie (metoda
5 kombinacyjna Ebbinghausa).
Jak widzimy, niektére z tych metod badaja tylko nizsze
procesy psychiczne (pamigé, uwaga i t. d) inne — wyzsze
(wnioskowanie),

j Ped. Eksper.
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Uwagi krytyczne.

Wszystkie powyzsze metody badania 1) majq te wspélng
ceche, ze w znacznym stepniu przypuszczajg abstrakcyine i szkolne
wyrobienie umystu; 2) sq zaleznie od zdolnosci jezykowej;
3) sg oddalone od rzeczywistos$éi, majg charakter sztuczny;
4) nie majg dostatecznej cigglodci (zastosowane sg albo do
nizszych albo do wyzszych stopni rozwoju umystowego).

Metoda badania powinna byé prosta i tatwa w wuzyciu,
jak najmniej odbiegaé od warunkéw konkretnych, byé nie-
zalezna od zasobu doswiadczenia, wiedzy ksigzkowej i Ia-
twosdci wystowienia sie.

Tym wymaganiom, zdaniem Dawida, odpowiada jego
obrazkowa metoda przyczyn i skutkéw, ktérg nazywa takze
,Co i jak sig statlo?* Metoda ta ma 2 odmiany: 1) Dwu-
cztonkowa: jeden rysunek przedstawia moment poczatkowy,
drugi — koficowy. Badany widzi skutki, ma wskaza¢ przy-
czyny. 2) Wielocztonkowa: Szereg rysunkdéw, przedstawia-
jacych jaka$ akcje w poszczegélnych aktach, kolejno naste-
pujacych po sobie. Obrazki te miesza si¢ i badany ma utozy¢
je wedtug kolejnosc akeji.

Podstawowemi czynnikami w tej metodzie s3: podnieta
(obrazek) i reakcja.

Rozwigzanie testu sktada sig z 2 proceséw: 1) zrozu-
mienta (,co si¢ stato?*) i 2) wyjasnienia (,dlaczego albo jak
sig co$ stalo?*). Wyjasnienie mozna okresli¢ jako uzupelnienie
tego, co jest dane. Przynosi ono co$, co nie bylo dane w po-
strzeganiu, pewne ogniwa, wyobrazenia, sady, znajdujace sig
micdzy pierwszym a ostatnim aktem zdarzenia. Badany stawia
hipotezy, ktére rozwigzuje droga wnioskowania. Wyja$nienia
moga byé: 1) rzeczywiste (bledne lub poprawne), t. j. takie,
ktérych wyjasnienia s3 umotywowane danym poszczegélnym
wypadkiem; 2) pozorne albo pseudo-wyjasnienia, nie dajace
2adnej odpowiedzi na pytanie, nie przystosowane do faktycznej
sytuacji; dzielg si¢ one na wyjasnienia nawykowe i stowne.

Kazdy test sktada si¢ z elementéw, z ktérych jedne
przedstawione sg zmystowo (,przedmioty”), inne muszg byé
wynalezione lub wyobrazone (,ogniwa”)



ROZDZIAL VIIL.
Rozw6j uczuciowy i estetyczny®)

Uczucia elementarne bada sig przy pomocy roz-
maitych metod. Najgléwniejsze z nich s3: 1) Metoda
wrazen lub ,bodzcéw®, ktéra stara sig¢ okreslic za-
lezno$é uczué elementarnych od sily, jakosci lub po-
laczen bodzcéw zmyslowych.

2) Metoda ,wyrazania si¢“ zajmuje sig zmia-
nami cielesnemi, ktére zwigzane sg z pewnemi stanami
wzruszeniowemi lub przezyciami estetycznemi. np. mi-
mika zmiany fizjologiczne jak oddychanie i t p.
Oprécz tych metod ‘sg jeszcze:

3) Metody statystyczne, polegajgce na groma-
dzeniu (najczesciej wedlug kwestjonarjusza) wypadkéow
wyrazania sig¢ uczu¢ u dziecka, np. sympatii.

4) Metoda wypytywania, ktéra zacheca dzieci
do wypowiadania si¢ co do swych przezyé uczu-
ciowych.

5) Metoda badania, positkujgca sig sadami
wartosciujacemi dziecka, t.j. sadami o wartosciach este-
tycznych i etycznych. Jest to posredni sposéb badania.
Badania wykazaly, ze im dziecko jest mlodsze, tem
bardziej chwiejne jest jego zZycie uczuciowe. Réznica
plci odgrywa role. Z uczué najwigcej badane byly
estetyczne.

Winch stosowal metode masowq; zajal sie on
zbadaniem upodoban do barw dzieci w wieku szkolnym
ewolucja, tych upodobai i wplywem na nie rozmaitych

*) Wedlug Rusk’a



okolicznoéei. Okazalo sig, 7e pierwsze miejsce zajmuje
barwa niebieska, ostatnie czarna.

Bullough badal zalezno$é wrazen estetycznych
od sposobu postrzegania poszczegélnych barw. Do-
prowadzilo go to do rozroznienia 4 typéw postrze-
gawczych na podstawie ujmowania barwy z jednej ze
stron: objektywnej, fizjologicznej, skojarzeniowej lub
charakteru barw.

Sadami estetycznemi dzieci zajmowali si¢ Albien,
Schmidt, Miiller, Dierks, Dehning. Predylekeje dzieci
wobec melodyj i rytméw badane byly przez Lichten-
berga. Stwierdzil on, ze od 9 L rytm ciagly ma wig-
ksza warto$é, niz melodja. Pamigé rytmu okazala sig
silniejsza od pamigci tonéw. Walentine badal u dzieci
wartoéciowanie interwaléw muzycznych.

B. ROZWOJ WOLI I ROZWOJ ETYCZNY.

Temperament jest to tendencja wrodzona, be-
daca wypadkowa wielu czynnikéw (pobudliwo$ci, szyb-
kosci reakeji, podatnosci na znuzenie i t. p.),

Usposobienie — jest to kompleks wrodzonych
dyspozycyj osobnika wraz z odpowiadajgcemi im im-
pulsami.

Charakler — jest to zespol nabytych impulséw,
opierajacy si¢ na usposobieniu i temperamencie;
a wiec po czesci jest niezalezny od nas, w znacznej
mierze jednak tworzy sig nasza wlasng praca.

Rozwéj etyczny dziecka dokonywa sie pod dzia-
laniem 3 czynnikéw: 1) uczué — zorganizowania sig dy-
spozycyj wzruszeniowych w uczucia zlozone, np. milosé
sprawiedliwosc’; 2) rozwoju samopoznania, kiedy
dziecko uswiadamia sobie wyraznie cel swoich czyn-
nosci, ktéry staje sie dla niego przedmiotem pragnie-
nia; 3) charakteru — opanowania instynktéw przez
wolg oraz wytworzenia sig dodatnich przyzwyczajen.

NS 8
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To s wstepne warunki niezbedne dla rozwoju
moralnego.

W procesie wytworzenia si¢ moralnosci roz-
rézni¢ mozna (Mc Dougall) 4 stadja:1) stadjum pano-
wania instynktow, 2) stadjum wplywu nagréd i kar,
3) — wplywu uznania i potepienia ze strony spole-
czenistwa, 4) stadjum, kierowane przez ideal poste-
powania.

Rozwojem moralnym dzieci zajmuje sie ruch
ybadan nad dzieémi“. Badano 1) idealy i zaintere-
sowania dziecigce. Stwierdzono linje rozwojowz za-
réwno w wyborze idealu (wybér osoby =z coraz to
szerszego kregu jak i w uzasadnieniu wyboru idealu).

2) Badano prayjagni dsieciece.

3) Zwrécono uwage na ofamowanie wolowe,
ktére moze a) wystepowaé tylko w okreslonej sferze
(op. przy uczeniu si¢ napamigé zbyt trudnego szeregu
zglosek) lub tez b) braé poczatek od jakiego$ jednego
przedmiotu z tendencja rozszerzania si¢ na cale zycie
psychiczne dziecka.

Jedng z postaci otamowania jest t. zw. stlumiic-
nie psychiczne, kiedy dziecko tlumi w sobie jakie§
wrodzone impulsy. Prowadzi to czgsto do zboczer
moralnych.

Przezycia pierwotne moga byé tez sublimowane
przez skierowanie energji instynktu seksualnego w wyz-~
sze lozyska; moga tez przejawiaé sig¢ w postaci
wkompleksow  veaktywnych® (np. silne ,poczucie
grzesznosci“).

4) Zwrécono uwage na fakt sugestyjnosci dzie-
ciecej. Wyniki badan wykazaly, ze sugestyjnosé
z wiekiem stopniowo opada. Zadaniem wychowawcy
jest uodporni¢ dziecko na niepozadane sugestje prze-
dewszystkiem przez wzmocnienie w dziecku pewnosci
siebie.

Badania dotyczace bezposrednio przejawéw woli,
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przeprowadzil Boyd Barrett. Doszed}! on do wniosku,
ze wielkg korzy¢é dla woli i charakteru mozna osig-
gngé przez to, ze sig ustala rozmaite skale wartosci,
ktéremi nalezy si¢ poslugiwaé w Zyciu codziennem
i tg skale przyswaja sig tak dokladnie, Ze ona zaczyna
by¢ stosowana prawie bezwiednie.

Zaczatki  gruntownej nauki eksperymentalnej
o charakterze stworzyl Webb (,Charakter i inteli-
gencja“). 3 czynniki rozwoju etycznego (samopoznawczy,
emocjonalny i wolowy) prowadzg juz od najdawniej-
szych czaséw do wytworzenia 3 kierunkéw: intelektu-
alistycznego (Sokrates, Plato, Herbart), emocjonalnego
(Pestalozzi) i woluntarystycznego (Arystoteles, Meu-
mann), z ktérych kazdy uwaza jeden czynnik za decy-
dujacy dla rozwoju moralnego.

Zagadnienie woli u Dawida, Najprostszym elementem
woli jest wedlug niego ruch. Okresla on wole w sposéb na-
stepujgcy: ,Ta sfera $wiadomosci, wogéle psychiki, moze i nie-
swiadomej, w kidrej reprezentacje swojg majg ruchy, i przez
ktérg ruchy te sg myslane lub wykonywane jest wolg”,
Ksztalcenie woli polega na ostabianiu niektérych popedéw sil
niejszych i wzmacnianiu stabszych, a wiec s3 tu 2 zadania:
1) powsciagu, 2) — ruchu, czynu. Zwalczaé nalezy jedne po=
pedy przez drugie. Nalezy uczy¢ sig¢ ruchéw i woli przez po~
wtarzanie pierwszych instynktowo wykonanych czynéw. Wiel-
kie znaczenie dla ksztalcenia woli posiada wplyw otoczenia
(stad dobroczynny wplyw zamknigtych zakladéw).

W zwigzku z zagadnieniem woli znajduje sig¢ caty
szereg zagadnien pedagogicznych. Najwazniejszem z nich
jest sprawa lenistwa. Tradycyjna szkota uwaza, ze lenistwo
jest wynikiem ztej woli ucznia. Binet wykazuje, Ze wynika
ono z réznych przyczyn, czesto niezaleznych od woli ucznia,
jak: wattos¢, choroby, zaburzenia w narzgdach zmystéw, brak
inteligencji i pamigci i t. p. Ankieta przeprowadzona przezefi
w paryskich szkotach powszechnych wykazata, Ze liczba rzee
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czywistych préZniakéw wynosita tylko 2%/, ogélnej liczby ucz=
niéw w klasie.

Binet rozréznia 2 typy lenistwa: 1) lenistwo przygodne,
bedace chwilowym skutkiem przypadkowego wplywu (np. z1y
stopieii); 2) lenistwo wrodzone bgdgce wade organiczng, ujaw-
niajgce sig jako niezdolno$é do wysitku. Jest ono zjawiskiem
patologicznem i wymaga leczeniu lekarza.

Skutecznym $§rodkiem zwalczania leuistwa 1 ksztalcenia
woli jest postepowanie oparte na poznaniu zainteresowari
dziecka.

W zwigzku z rozwojem etycznym dziecka pozostaje
zagadnienie klamstw dziecigcych.

Niezgodno$¢ z prawds, jaka dnje sig¢ czesto zaobserwo-
waé w $wiadczeniach dzieci, jest wynikiem réznych czynnikéw
(stabo rozwinigta zdolno$é postrzegania, braki pamici i t. p.

Kiamstwo wilasciwe, wedlug Rowida, polega na S$wia-
domem dgzeniu do wprowadzenia drugich w biad przez, $wia-
dome falszowanie faktéw i podawanie sgdéw niezgodnych
z rzeczywistoscia, a jednak majgcych pozory prawdziwosci.

Zr6édltami ktamstwa sg rozmaitego rodzaju czynniki:
1) czynniki natury fizjologicznej: wiek, ple¢ (dziewczela kia-
mig zazwyczaj wiecej, niz chtopcy), sklonnos$ci odziedzzone,
2) czynniki nafury psychologicznej (wybijata fantazja, staba
odporno$¢ na sugestje), 3) bjologicznej (wynikajace z instyn-
ktu samochowania i 4) spolecznej (dzisiejszy ustréj oparly na
wspolzawodnictwie, $rodowisko),

Rodzaje klamstwa i zadania szkoly. Stanley Hall roz-
réznia 4 rodzaje ktamstwa: 1) klamstwo fantfastyczne, kidre
najczesciej pochodzi stad, ze znaczenie dokladnej prawdy jesi
dalekiem od pojecia dziecka. Najlepszym $rodkiem przeciw-
dziania jemu jest zwracanie uwagi dzieci na niezmiernie do-
nioste znaczenie dokladnych sprawozdaf, czy to bedzie cho=
dzito o rysunek, czy opowiadanie i t. p.

2) Ktamstwo patalologiczne

3) Kilamstwo egoistyczne, ktére najczesciej spotyka sig
w szkole, Chodzi tu o ucieczke przed wszystkiem, co jest



—56—

przykre, np, obawa przed opinjg ludzkg. Najezestszym jest tu
przypadek ktamstwa z konieczno$ci. Zagadnienie prawdoméw-
nosci nalezy tu rozstrzgsaé z punktu widzenia gimnastyki
woli i mestwa,

4) Klamstwo bohaterskie powstaje z szlachetnych po-
budek, np. gdy chodzi o ratowanie kolegi, Dla zapobiegania
mu nalezy kazdy taki wypadek omowié szczegélowo z calg
klasg i staraé si¢ znalezé drogg, kiedy mozna powiedzie¢
prawde.

Do wymienionych przez Halla rodzajéw klamstwa Foer-
ster dodaje 5-y — ktamstwo spoleczne wyplywajace z uczué
i zaleznosci spotecznej, uczen chwalilub ukrywa swe postepki,
aby zyska¢ wigkszg warto§¢ w oczach kolegéw. Nalezy tu
przeciwdziataé szkodliwemu oddzialywaniu zbiorowosci na
jednostke.*)

ROZDZIAL VIIL

Zagadnienia psychologiczno = pedagogiczne.

1. PSYCHOLOGJA OGOLNA, OSOBNICZA,
ZBIOROWA.

l. Psychologja ogélna dazy do wykrycia praw
rzadzacych zjawiskami umyslowemi wogédlnosci, nieza-
leznie od tego, jaki przebieg majg te zjawiska u tego
lub innego osobnika. Pod tym wzgledem stoi ona na-
réwni z naukami fizyki i mechaniki. Podziela tez z nie-
mi wzgledno$é swych praw; réznorodno§é umysléw
stanowié moze utrudnienie jednak tylko w praktyce,

®) O wychowaniu moralnem p. rozdzial nastgpny.
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nie za§ w teorji; przy wielkiej ilosci osobnikéw réznice
indyw)idualne zacierajg si¢ (np. prawo kojarzenia
Poj&c).

Prawa wykryte przez psychologije ogélng dziecka
odnosza sig tylko do okreslonego wieku, gdyz psychika
jego ulega ewolucji.

Il. Psychologja indywidualna., W odréznieuiu
od ogolnej stara si¢ ona okreslié réznorodnosd,
bgdaca w zwigzku z réznicami indywidualnemi.

Z tem laczy si¢ caly szereg zagadnien, z kt6rych
najwazniejszemi sg: 1) réznorodno$§é wyodregbnionych
proceséw psychicznych, np. wyobrazni: wzrokowej,
stuchowej i t. d.; 2) czestosé wystepowania u osob-
nikéw odmian tych proceséw (typy i odchylenia indy-
widualne) 3) kwestja indywidualnosci, 4) korelacja
réznych proceséw u tego samego osobnika, 5) wza-
jemny wplyw na siebie réznych funkcyj.

»1yp“ moze byé pojmowany w sposéb trojaki:

a) Typ—odmiana procesu psychicznego, ktéry
mozna nazwaé inaczej postacig lub wlasciwoscia; nie
okresla on, czy dane procesy psychiczne (np. ,zmy-
slowy“ i ,motoryczny typ) sa wlagciwosciami réznych
osobnikéw czy tez réznego nastawienia, mozliwego
u tego samego osobnika.

b) Typ indywidualny czyli osobniczy istnicje
w tym wypadku, jezeli pewna postaé psychiczna jest
charakterystyczna dla danego osobnika, t. zn. jest jego
cechy staly. Przy okresleniu cechy charakterystycznej
moze chodzi¢ a) o typ ilosciowy, np. czas reakcji.
Decyduje wéwczas wielkosé modalna, t.j. najezesciej
wystepujaca. b) Moze chodzié¢ o typ jakosciowy, np.
typ wyobrazni (sluchowa, wzrokowa) lub typ umystowy
(np. literacki). Decyduje s#afos¢ cechy, t.zn. jesli nie
zmienia sig ona w toku eksperymentowania.

Fia. eksper.
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¢) Typ gatunkowy, rasowy rézni si¢ od typu
indywidualnego, bedacego pojgciem psychologicznem;
typ gatunkowy, rasowy jest pojeciem biologicznem,
odyz okresla ceche, przewazajacg w danym gatunku,
rasie.

Definicja typu gatunkowego: jest fo cecha,
ktdra odpowiada wiclkosci modalney (wierzchotkowi)
kraywej cagstotliwosci, wyprowadzonef z badania
wielkiej licaby 0sobnikdw®).

Typy indywidualne s tylko odchyleniami, cecha
stala. Przy okreslaniu cechy charakterystycznej moze
chodzié o typ ilosciowy (np. czas reakcji) lub Ja-
kosciowy.

Indywidualnoéé da sig skonstatowaé w  tym
wypadku, gdy istnieja pewne cechy zasadnicze, najbar-
dziej odrézniajace danego osobnika od innych, ktére
moga byé podstawa do rozklasyfikowania osobnikéw
na typy wyraznie okreslone.

Zagadnienie korelacji réznych proceséw u tego
samego osobnika sprowadza sig do okreslenia, jakie
funkcje czy zdolnodci nawzajem siebie warunkuja,
i w jakim stopniu. Obliczenie stopnia korelacji opiera
sig na rachunku prawdopodobiefistwa.

Zagadnienie wzajemnego wplywu na siebie
réinych funkeyj wywolalo powstanie 5 teoryj (kom-
pensacji, niezaleznosci og6blnej, niezaleznosci czescio-
wej, wladzy centralnej, dwéch czynnikéw).

Rusk. Réznice indywidualne.

Réznice indywidualne staly si¢ dzi§ przedmiotem odregb-
nego dziatu psychologji(,psychologji réznicowej”).Ruch, zmie-
rzajgcy do uwzglednienia odrebnosci osobniczych, z psychologji
przenidst sig¢ do pedagogiki, gdzie wysunigto postulat indy-
widualizowania w nauczaniu.

*) modalny p. Rusk roz.
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Réznice miedzy jednostkami zaleza, wediug Thorndike’a
z jednej strony od dziedziczno$ci, z drugiej od wplywu
otoczenia.

Réznice, zalezne od wplywu:

a) odleglej dziedziczno§ci (rasy) sa bardzo nieznaczne,
a mianowicie réznice w zakresie elementarnych funkeyj
umystowych.

Wieksze réznice zalezne s3 od wplywu b) blizszych
przodkéw — cechy wrodzone,

¢) Réznice psychiczne migdzy plciami, jak wykazaty
badania (Thorndike, Burt, Moore) s zdumiewajaco mate; sg
one przytem raczej ilosciowe niz, jakoSciowe.

d) Roznice migdzy osobnikami tego samego wieku pod
wzgledem ich rozwoju umystowego nazywa Thorndike’ wynikiem
stopnia dojrzalosci. Czynia one koniecznem rozrdznienie
Jwieku fizjologicznego® i ,wieku inteligencji“.

e) Roznice zalezne od wplywu otoczenia nie sg jeszcze
doktadnie zbadane, Thorndike wyprowadza ze swych badan
whnioski, ze 1) réznice te wystepujgq bardziej jaskrawo w ce-
chach nabytych i wiasciwych ludziom (nie za$ zwierz¢tom).
Ozywione spory wywotuje w nauce kwestja istnienia typow;
t. zn, grupy osobnikéw, posiadajacych wspolnie pewng
okreslong dyspozycjg (Stern). Do zwolennikéw teorji typow
nalezg Meumann i Stern, do jej przeciwnikéw — Thorndile.
Zwolennicy teorji typéw wuznaja istnienie réznic zaréwno
ilosciowych jak i jakosciowych.

Badania nad uwagq doprowadzity do ustanowienia réznych
typoéw uwagi. Meumann rozréznia typy uwagi skupiajgcej sig
2z rozleglej, Messmer — typy objektywny i subjektywny albo
uwagi unieruchomionej i plynnej.

W dziedzinie reakcji rozrézniajg typ ,motoryczny”
i ,sensoryczny”. Flournoy uznawat oprécz tego istnienie
jeszcze typéw ,centralnego® i sobojetnego¥; Stern rozréznia
typy .subjektywny” i ,objektywny®, Meumannn typy impul-
sywny i intelektualny lub refleksyjny.

Przy ocenianiu dlugosci czasu, w kiérym odbywa sig
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jakié ruch, moZna rozréznié typy ujmowania czasowy i prze=
strzenny. (wedtug Sterna ,materjalny” 1 ,formalny”).

Binet w odniesieniu do opisywania tego samego przed=-
miotu rozréznit 4 typy: opisujgcy, obserwujgcy, emocjonalny
i erudyty) Stern sprowadzit je do 2: objekiywnego i sub-
jektywnego).

Typy wyobrazeniowe bywajs: wzrokowy, stuchowy,
ruchowy. To sg typy czyste. Rozmaite ich kombinacje dajg
typy mieszane. Do rozpoznania typéw wyobrazeniowych
stuza 3 grupy metod:

a) Grupa metod zapamietywania; zbieranie zeznafi
introspekeyjnych, wprowadzanie powodéw do roztargnienia,
dopomaganie w uczeniu si¢ i t.d.

b) Grupa metod odtwarzania albo kojarzenia: obserwuje
przy jakich bodZcach (wzrokowych czy stuchowych) zbadany
lepiej odtwarza.

¢) Metoda Kraepelina. Drugorzedne sposoby rozpo-
znania typ6w wyobrazeniowych zasadzajg si¢ na bigdach po=
petnionych w mowie, czytaniu i pismie.

Zmiana typu droga éwiczen laboratoryjnych jest mozliwa,
ale tylko w tym sensie, ze stabe strony moga by¢ przez ¢wi-
czenie wzmocnione.

Typy pamiegci czyli ,uczenia si¢” bywaja: uczgcy sig
powoli i szybko, [mechanicznie i mnemotechnicznie, typy ana-
lityczny i syntetyczny.

Typy ze wzgledu na czas uczenia si¢: pracownik
ranny i pracownik wieczorny.

Typy zalezine od temperamentu sg 4 rodzajéw, Na-
wet najwybitniejsi zwolennicy teorji typéw (np. Stern), okre=
$lajg pojgcie typu z tyloma zastrzezeniami, ze staje si¢ one
watpliwe. Stern odréznia typ (granica ptynna) od klasy (gra-
nica $cisle okre§lona)

Thorndike odrzuca teorjg¢ istnienia wielu typéw psy=-
chicznych, uznaje tylko jednotypowo$¢,

Co sig tyczy wzajemnego stosunku cech psychicznych,
o naogd} istnieje przekonanie o wzajemnej ich zaleznoSci
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w pewnych wypadkach nawet bezposredniej np. opisujgey

i analizujacy typ ujmowania zalezy od uwagi unieruchomionej.
Psychiczne braki wrodzone u dziecka moga by¢ przez

éwiczenie wyréwnane, nalezy przeto stara¢ si¢ o wczesne ich

wykrywanie.

i Wyniki badai nad réznicamiindywidualnemi znalazly juz

zastosowanie w praktyce pedagogiczuej (Montessori, Decoly):

—————— _...1

IIl. Psychologja zbiorowa rdzni sie zasadniczo
od indywidualnej, podobnie jak woda jest rézna od
wodoru i tlenu. Istnienie psychologii zbiorowej daj
sig dostrzec w kazdej szkole, w kazdej klasie. Psycho-
logja gromad dziecigcych nastrecza mnéstwo zagadnien;
réznica migdzy psychologja zbiorowa dzieci a do-
rostych, sugestywno$é dzieci i t. p.

Prychologja klasy (Rowid).

Klasa jest grupg spoleczng, t. . zrzeszeniem ludzi
(nauczycieli i uczniéw), ktérzy we wiasnem przekonaniu stano=
wig pewng calosé, majg wspélne cele. Kiedy dzieci wstepujg
do szkoly (6 — 7 1) zrzeszenia e majq charakter grup pier-
wotnych. Poczatki klasy szkolnej mamy wdwczas, gdy, pomi-
mo catego szeregu réznic (socjalnych, fizycznych, duchowych),
wytwarza si¢ stopniowo wspélnota duchowa.

Czynnikami, tworzacemi klasg szkolng, s3: tendencje
do zrzeszania sig, ptynace z instynktu stadnego, przyzwycza-
jenle wskutek przebywania przez dluzszy czas w tem samem
otoczeniu, uczucie przyjemnosci, plyngce z wzajemnego obco-
wania ze sobg dzieci, wiek fizyczny, nadladownictwo i sugestja,
wsp6lna nauka, wreszcie co jest najwazniejsze osoba na-
uczyciela.

Klasa, w ktérej wytworzyla sig wspélnota duchowa, nie
jest juz sumg jednostek, staje si¢ strukturg psychiczna.
Stanow'jc harmonijng calo$¢, nie jest jednak grupa zniwelo-
wang, g»zbawiong réznorodnosci. Krzyzujg sie w niej najroz-
{ maitsze )rady, sg tez najrozmaitsze typy (,uczei wzorowy*

=l
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Jefie,  blazenek”, ,krytyke, ,koziot ofiarny® 1 t p.). Jesli ¢ho=
dzi o oddzialywanie na zycie klasy, to skutecznemi $rodkami
sg tu nie strach i przymus, lecz szczero$¢ i wzajemne zaufa-
nie miedzy nauczycielem a uezniami

Klasa spelnia réznorodne funkcje: 1) W dziedzinie pra=
cy szkolne] utatwia nauke: fa stopniu nizszym pracuje jako
cato$é, na stopniu $rednim i Wyzszym przeprowadza podzial
pracy. Jak wykazaly badania (Moede, Meumann, Nawroczyfi«
ski), klasa wptywa dodatnio na pracg jednostki.

2) W dzledzinie 2ycia szkolnego, np, przygotowanie sztuki
teatralnej wytwarza wspélnote pracy: 3) Odgrywa role
w uksztattowaniu stosunkéw miedzy nauczycielem a uczniami
nadajgc im forme¢ pozytywng lub negatywna (np. solidarne wy-
stgpienia przeciw nauczycielom). Formg, w kidrej klasa wyraza
swe funkcje, jest samorzqd szkolny.

2. ZAINTERESOWANIE.

Pojecie ,zainteresowanie“”) oznacza zupelng tacz-
no$é i wzajemny stosunek zgodnosci migdzy przed-
miotem a podmiotem. Co$ nas interesuje, gdy odpo=
wiada jakiej$ naszej potrzebie fizycznej lub umyslowej.
Termin zainteresowanie moze mieé nastgpujace zna-
czenia®®):

psychologiczne (dla oznaczenia stanu psychicz-
nego),

przedmiotowe: zainteresowanie uwaza sig za przy-
miot, wlasciwosé rzeczy,

podmiotowe:

a) przyczyng podmiotowg t. j. potrzebe,

b) skutek podmiotowy, np. ,pedagogika wzbu-
dza zainteresowanie® (inaczej uwage),

c) utylitarne (inaczej biologiczne) — korzysé,
np. w moim interesielezy, abym studjowal psychologig
dziecka.

*)  wedlug Claparéde’a
‘*} chodzi tu o jezyk francuski.
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To ostatnie znaczenie mozna nazwaé ,interesem
biologicznym“ dlatego, ze tutaj dla istoty zyjacej inte-
resujacem jest wszystko to, co jest pozyteczne ze
wzgledu na jej byt, rozwéj.

Rozr6zni¢ nalezy (wedtug Rowida) nastepujace teorje
zainteresowarn:

1. Teorja zamitowania czyli przyjemnosci, ktérej przed-
stawicielami s3 Locke i nastgpnie Rousseau, upatrujacy w za-
interesowaniu wrodzone sktonno$ci dziecka, najbardziej natu-
ralne przejawy jego psychiki.

2. Teorja wysitku, ktérej przedstawicielami sg:

a) Kant, upatrujgcy w zainteresowaniu czynnik, dzieki
‘ktéremu rozum uzyskuje mozno$é oddzialywania na wole;

b) Herbart upatruje w zainteresowaniu zjawisko, be-
dace warto$ciag moralng. Ujmuje je ze stanowiska intelektua~
listycznego, widziw niem zjawisko zewnetrzne, istniejace po=
za naszg jaZnia.

3. Meumann rozréznia ogdlny kierunek zainteresowar,
opanowujacy stale psychike jednostki oraz chwilowy stan za-
interesowania odnoszacy si¢ do poszczegdinej czynnodei. Zain=
teresowanie wskazuje w tym ostatnim wypadku na zwigzek
miedzy uwagg a uczuciem przyjemnosci.

4. Teorje nawigzujace do Rousseau”; kierunek biolo-
giczno - pragmatyczny.

a. Dewey zajmuje stanowisko posrednie migdzy teorjami
wysitku 1 przyjemnosci. Wedlug niego zainteresowanie polega
na istnieniu w duszy jednostki energij potencjalnych, ktére
zmierzajg do ujawienia si¢ w postaci dziatania i myslenia,

b. James upatruje w zainteresowaniu $rodek przysto=
sowania dziatalno$ci do kazdorazowej sytuacji zyciowej.

¢) Claparéde.

Pochodzenie zainteresowan powliaza¢ nalezy z jedne)
strony z wrodzonemi sktonnno$ciami, z drugiej z wplywami
$rodowiska, ktére rozstrzygaja, jakie z zainteresowad, bedacych
u dziecka w zawigzkach, majq dane rozwoju,

|
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Islotne cechy zainteresowar stanowig: przyjemnos$¢ dziatania
oraz ich zwigzek z jakim$ przedmiotem, jakgs idea.

Rodzaje zainteresowan. Zgodnie z James'em rozr6znié
mozna 2 gléwne ich rodzaje: 1) zainteresowania naturalne,
powstajgce samorzutnie, W zwigzkw z wrodzonemi sklonnoscia-
‘mi (ap. ped do podrézowania, pragnienie wynalazczosci) 2) za-
interesowania sztuczne, powstajace pod wplywem otoczenia
(np. zainteresowania historyczne). Zainteresowania naturalne
moga byé wykorzystane w interesie sztucznych.

EWOLUCJA ZAINTERESOWAN (Claparéde).

Przy badaniu ewolucii zainteresowan nalezy zwra-
caé uwage nie na date pojawienia sig kazdej kate-
gorji zainteresowan (sa one bowiem rozmaite wobec
roznic osobniczych), lecz na porzqdek ich wystepo-
wania, ktéry jest staly, odpowiada poszczeg6lnym eta-
pom rozwoju osobnika.

Dla wykrycia porzadku ewolucji zainteresowan
istnieja 2 metody:

1) Metoda ekstrospekeyjna, polegajaca na ba-
daniu zmian w dzialalnosci dziecka (np. w rysunkach),
odbywajacych sig wraz z wiekiem.

2) Metoda introspekeyjna, ktéra stara sig
droga pytan poznaé zainteresowania dzieci. Stosuje sig
ona zazwyczaj do zbiorowisk dzieciecych, pesitkuje
sig ankietami.

Istnieje w nauce duzo podzialéw zainteresowan
na etapy.

Stumpf dzieli ewolucje zainteresowai na ko-
lejne okresy: 1) od urodzenia do pojawienia si¢ mowy;
9) — do wstapienia do szkoly, 3) do wieku mlodzien-
czego, 4) wiek mlodzieficzy.

Fizjolog Sigismond rozréinia 35 poczatkowych
stadjéw rozwoju, odpowiednio do gléwnych czynnosci:
1) stadjum ssaka, 2) — widza, 3) chwytacza, 4) bie=
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gacza, 5) gaduly (Siugling, Sehling, Greifling, Liufling,
Sprechling). Pézniej ilosé zainteresowan zwigksza sig
i one rézniczkuja sie.

Ogélny porzadek ewolucji zainteresowar jest
nastepujacy (Claparéde):

I. Faza nabywania i eksperymentowania:

1. Zainteresowania postrzezeniowe (l-y r. z.)

5 mcwne (2-i r. z.)

3. » ogélne (wiek pytan): 3—7r. z.

4, " specjalne i przedm. (7— 121.)

Il. Faza organizowania, wartoiciowania, w kté-
rej ujawniajg sig zainteresowania etyczne i spoleczne,
piciowe (12 — 18 1.)

lll. Faza wytwarzania, w ktérej jedno za-
interesowanie glowne, bedace celem, géruje nad in-
nemi, jemu podporzadkowywanemi. Jest to wiek doj-
rzaly. Jesli chodzi o wytyczne ewolucji, to odbywa
si¢ ona: 1) od prostego do zlozonego, 2) od konkret-
nego do abstrakcyjnego, od pasywnej odbiorczosci do
samorzutno$ci, od podmiotowosci do przedmiotowosci,
od bezposredniosci do posredniosci, od rozproszenia
na szczegély do scalania,

1. Zainteresowania zmyslowo-poznawcze,
Dziecko zajmujg przedmioty jako cel ¢wiczenia przysto-
sowan motorycznych, jako takie, ktére mozna ssaé, wi-
dzieé, dotykaé. Daziecko ujmuje przytem przedmiot
w calosci (synkretycznie).

2. Zainteresowania mowne: dziecko rozmilo-
wane jest w slowach dla nich samych, kolekcjonuje
je (jak pézniej rzeczy), operuje niemi w najrozmaitszy
sposéb. Ewolucja jego mowy: tylko rzeczowniki kon=
kretne, pézniej czasowniki, spojniki, przymiotniki, li-
czniki a na samym koncu zaimki.

3. Ogélne zainteresowania umyslowe —
»wiek pytan; dziecko zwraca uwage na stosunki, na
Pedag. Eksper
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pochodzenie i zlozonosé przedmiotéw. Dziecko zada-
walnia si¢ byle jakg odpowiedzia; najczgsciej odpo-
wiedZ doroslego polega na podciagnieciu wypadku
szczegolnego pod zasade og6lng. Wsréd pytan dzieci
przewazaja te, ktére dotycza uzytecznosci przedmio-
tow. Nauczyciele powinni liczyé sig¢ utylitarystycz-
nym charakterem tego okresu zainteresowan.

4. Zainteresowania specjalne zjawiaja sig wtedy,
gdy juz zostaly rozwinigte ogélne funkcje psychiczne
(np. postrzegawczo$é). Co sie tyczy porzadku ich wy-
stepowania, to istnieje teorja biogenetyczna, (Haeckel),
ktéra glosi: ontogeneza (rozwdj osobnika, réwna sie
filogenezie (rozwojowi rasy). Ta teorja paralelizmu
sprawdza si¢ tylko w przyblizeniu. Na przyczyne tego
paralelizmu istnieja wéréd uczonych 2 rézne poglady:
1) teorja powtarzania rzeczywistego tych faz, przez
ktére przechodzily pokolenia minione, 2) teorja zgo-
dnosci, wedlug ktérej przyroda urzeczywistnia ewo-
lucje osobnika i ewolucje rasy przy pomocy tych sa-
mych $rodkéw. Ta druga koncepcja zdaje si¢ bar-
dziej odpowiadaé faktom.

Teorja biogentyczna musi znalezé zastosowanie
w nauczaniu (oczywiécie z pewnemi zastrzezeniami).

Hutchinson rozréznia w ewolucji dziecka 4 okre-
sy, przypominajace fazy rozwoju cywilizacji, a miano-
wicie nastgpujgce zainteresowania: 1) mysliwstwem,
wojng, 2) — pasterskie, 3) — rolnicze, 4)—kupieckie.
Kulminacyjnych punktéw tych okreséw nie mozna $cisle
okreslié, przyblizone pojgcie o nich daje wykreslanie
krzywej danego zainteresowania (np. lalka).

Zainteresowania (jak i zwigzane z niemi zabawy)
specjalizujq si¢ z biegiem czasui odbywajg postep
od konkretnego do abstrakecyjnego, od bezposredniego
do posredniego. Ten postep odsrodkowy umystu dzieci
przejawia sig i w ich ujgciu ‘dealow. Jesli chodzi
o motywy wyboru danego idealu, to najmlodsze dzieci
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oddaja pierwszedstwo posiadaniu materjalnemu lub przy-
jemnos$ci, u starszych dzieci decydujg juz zalety umy-
slowe, estetyczne lub moralne. = Zaleznie od wicku
rézne przedmioty nauczania ciesza si¢ powodzeniem
lub wzgarda uczniéw, co znajduje  si¢ w zwigzku
z nieprzystosowaniem materjalu danego przedmiotu
do umystu ucznia lub zlemi metodami nauczania,

Zainteresowania zmieniajg sig tez Zaleznie od plci
przyczem z wiekiem réznice zaznaczaja sie coraz sil-
niej (np. w lekturze, rysunkach, sklonnogci do wyrazania
swych uczué w pisaniu).

Zainteresowania spoleczne i estetyczne zja-
wiajg si¢ po 12 latach zycia. Dziecko zaczyna uSwia-
damiaé sobie, ze jest czlonkiem spoleczeristwa.
Stara sig pozyskaé szacunek innych oséb; uswiadamia
sobie tez swoja wlasng osobowogé. Gdy nastepuje prze-
silenie dojrzewania, zjawiajg sig zainteresowania, majace
za objekt to wszystko, co dotyczy drugiej plci. Jezeli
rodzace sig instynkty nie znajdujg nalezytego ujicia,
skierowujg sig na inne dziedziny zycia duchowego. Okres
dojrzewania usposabia do egzaltacji religijnes, prze-
jawia sig tez w innych zjawiskach: przesadna przyjazi
w stosunku do kolegéw, kult dla sztuki, filo-
zofji i t. p.

Z faktu istnienia powyzej wymienionych zaintere-
sowan wyplywajg nastepujace wskazania pedagogiczne:

wychowanie nie powinno si¢ przeciwstawiaé
ewolucji naturalnej,

2) powinno, w miare moznosci, przychodzié jei
z pomoca.

Wéwezas znikng nieporozumienia migdzy nauczy-
cielem a dzieckiem.

Ewolucyjna teorja Freuda utrzymuje, ze ewo-
lucja zainteresowar sprowadza si¢ w istocie do ewo-
lucji instynktu plciowego (stad nazywa si¢ te teorje
pansexualizmem). Plciowoé, zdaniem Freuda, przejawia
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sie nietylko w okresie dojrzewania, lecz od pierwsze]
chwili urodzenia, kiedy dziecko, np. przez ssanie prze-
zywa rozkosz zmyslowa (libido). Freud nadaje termi-
nowi libido tak szerokie znaczenie, ze on zaczyna po-
krywaé si¢ z ,interesem®, z potrzebs, dazaca do wla-
snego zaspokojenia. Naszem zdaniem jest zupelnie
nieuzasadnionem uwazaé za plciowe przebiegi, nie
biorace zadnego udzialu w funkcji plciowej. Prawda
jest jednak, ze pewne objawy plciowosci pojawiajg sig
wezesniej niz dojrzewanie. Teorja Freuda przy kry-
tycznem ustosunkowaniu si¢ do jego koncepcji pan-
sexualizmu jak i sublimacji, musi byé jednak w swej
calosci uznana za zgodng z prawami, rzadzacemi roz-
wojem umyslowym.

Zagadnieniem ewolueji zainteresowari zajmowat sig
jeszcze caly szereg uczonych:

Hutchinson stosuje do zainteresowad t{. zw. zasade
biogenetyczng (rozwéj osobnika jest powtérzeniem rozwoju rasy)-

Nagy (,Die Entwicklung des kindlichen Interesses*),
rozr6znit nastepujgce okresy:

1) okres zainteresowari zmyslowych (pierwsze 2 lata),
kiedy nie przedmioty interesujg dziecko, ale wrazenie: dZwiek,
barwy i t. p.

2) okres zainteresowafi ,subjektywnych”, kiedy dziecko
interesuje si¢ wtasciwosciami przedmiotu, stosunkiem jego
do podmiotu, np. zwézka siana interesuje je dlatego, %e na
sianie mozna w stodole fikaé¢ koziotki (3 — 7 1.);

3) okres zainteresowari ,objektywnych” kiedy dziecka
interesuje si¢ samym przedmiotem, np. maszynami rolniczemi,
aby méc pomagaé w pracy (od 8 lat);

4) okres zainteresowar ,stalych®, kiedy zainteresowania
objektywne ustalajg si¢ (od 11 L); 5

5) okres zainteresowan ,logicznych®, kiedy dziecko
interesuje slg juz nie przedmiotami konkretnemi, lecz pojg-
ciami, ideami (zagadnienia religijne, moralne, estetyczne).

——
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Teorje zainteresowari Nagy’ego udoskonalit Kerschen«
steiner. Rozréznit on: 1) okres zainteresowari biologicznych,
(pierwsze 2 lata), 2) okres zabaw (3 — 7 1), kiedy czynnogé
z celem stanowig jedng catosé, 3) okres zainteresowan objek-
tywnych, kiedy juz nastepuje rozdziat migdzy celem i $rod-
kiem (od 8-go r.); 4) okres pracy egocentrycznej (12 — 15 £2);
i 5) rzeczowej, kiedy praca jest skierowania na rzeczy same
(14 — 15); 6) okres sprecyzowania celu zycla, kiedy czlowiek
formuje sie¢ dokota celu (od 25 1).

Ferriére rozréznia: 1) okres zainteresowar bezposrednich,
2) okres zainteresowari konkretnych specjalnych, 3) okres za-
interesowari abstrakcyjnych ztozonych,

Rowid rozréznia 8 gtéwne fazy w rozwoju zaintereso-
wati: 1) okres zainteresowari zupetnych i fantazyjnych (okres
zabaw), ktéry trwa do 7 1), 2) okres zainteresowar indywidu=
alnych (do 14 1), 8) okres zainteresowari specjalnych,

3. EKONOMJA i TECHNIKA UCZENIA SIE,

Pedagogika dawniejsza zajmowala sie metodami
nauczania. Pedagogika dzisiejsza zajmuje sie metoda-
mi uczenia si¢. Chodzi jednak o to, aby uczenie sig
dziecka podnosi¢ systematycznie na wyzszy poziom,
Zadaniem nauczyciela jest, aby dawal uczniowi wskazdw-
ki; jak ma sig uczyé zgodnie z zasadami psychologii.
Zadanie to wymaga poznania rozmaitych sposobhéw
uczenia sig. Te sposoby sa nastepujgce:

1) sposéb uczenia sie oparty na obserwacji,
ktéry znajdu'e zastosowanie w naukach przyrodniczych.
Chodzi tu o t. zw. zapamigtywanie spostrzegawcze,
t. j. utrwalanie w mysli materjalu nauki na podstawie
samej obserwacji. Azeby obserwacja byla plodna, mu-
si ona mie¢ okreslony cel, musi byé nSystematyczna“
i ymetodyczna“ (Meumann),

*) wedlug Rusha.
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2) Sposéb uczenia sig potrzebny do bezposred-
niego zapamigtywania, materjalu nauki.

3) sposéb uczenia sie potrzebny do trwalego .
zapamietywania materjalu bez zwigzku lub tez powia-
zanego (np. ustepy poezji)-

a 3 gléwne sposoby zapamigtywania zaréwno
bezposredniego jak i trwatego:

a) metoda calosci, kiedy powtarza sig materjal 1
od poczatku do konca ‘

b) metoda odcinkéw, kiedy sie dzieli materjal
na czedci, kazdej czesci uczy sig oddzielnie, a nastep-
nie laczy sig je ze soba.’

¢) metoda mieszana, kiedy si¢ dzieli materjal
na odcinki, stanowigce jaka$ logiczng calosé; po kaz-
dym odcinku robi sig przerwg w czytaniu; odczytuje
si¢ tu przytem calo$é od poczatku do konca.

Z tych trzech sposobéw metoda mieszana musi 4
byé uznana za najekonomiczniejsza. (zdaniem Meu-
man a).

Dobér materjalu odgrywa role w fatwosci
uczenia sie, materjal o znaczeniu zrozumialem jest
znacznie latwiejszy do wyuczenia sig niz materjal nie-
zrozumialy. Olbrzymie znaczenie ma rozklad powté-
rzef. Ebbinghaus i Jost stwierdzili, ze przy wszelkiej
znacz iejszej liczbie powtérzen rozlozenie ich na dluz-
szy czas jest bez poréwnania korzystniejsze, anizeli
skupienie ich na jeden raz. Najwazniejsza przyczyng
wyzszasci powtorzef rozsianych nad skupionemi jest
wicksza czestos¢ przerw; jezeli si¢ bowiem tworzy
mocne skojarzenie bezposrednio po wytworzeniu po-
przedniego przeszkadza ono utrwaleniu tego poprzed-
niego. Przerwy migdzy powtérzeniami powinny by
zalezne od ilosci powtérzen na jednem posiedzeniu
@2 — 4 dni).

Do warunkéw, ktére wywieraja wplyw na moz-

noé zapamigtania nalezg tez: a) szybkos§¢ uczenia sig,




R

b) rytm, ¢) wokalizacja, d) ogélny stan fizyczny i psy-
chiczny uczacego sie.

Sposéb uczenia sig rozumowy — uczenie si¢ na
podstawie myslowego laczenia przedstawien. Bardziej
korzystnem jest skierowanie uwagi na znaczenie tresci,
(niz na czynniki wyrazowe lub postrzezeniowe).

Nabywanie bieglosci badane bylo przez amery-
kanskich psychologéw Bryana i Hartera, Swifta, Booka
i Rugera.

Badania przeprowadzone przez Bryana i Hartera
wykazaly, ze postegp w nabywaniu bieglosci nie jest
jednostajny: okresy szybkiego posuwania si¢ naprzéd
wystepuja naprzemian z okresami opézniania sig lub
nawet cofania.

Pierwsze stadjum nabywania wprawy charaktery~
zuje sig przez szybki i staly postep. Potem nastepuje
okres zastoju zwany ,plateau®, ktéry trwa tak dlugo,
dopéki nie zostanie zastosowany jaki§ nowy ,chwyt®
to posunigcie sig naprzéd zastapione zostaje przez po-
nowne ,plateau” i t. d. Te okresy plateau stanowig
wigksza cze$é krzywej uczenia sie.

Zadaniem nauczyciela jest wykryé przyczyny
plateau (brak zmiennoéci czy tez niefortunne obranie
nowej metody) i zastosowaé odpowiednie $rodki,
(podsuwaé np. nowe metody).

Na wydajno$é pracy ucznia wywiera tez wplyw
stan fizyczny jego, jak to wykazaly badania Swifta
i Booka.

Czynnikiem szkodliwym dla dzialalnosci zaréwno
fizyczne] jak i umyslowej jest zmeczenie. Jedna
z najwazniejszych kwestyj dla uczenia sie jest przeto
okreslenie dfugosci okresow (wiczenia i przerw wy-
poczynkowych. Badania nad temi kwestjami przepro-
wadzili Starch i Pyle. Badania Pyle’a wykazaly, ze
okres 30-minutowy jest najkorzystniejsza dlugoscig
pracy dziennej dla ucznia. Jesli chodzi o najlepszy




e

odstgp miedzy okresami dwiczen, to éwiczenia co-
dzienne dawaly lepsze wyniki, niz co drugi dzien,
powtérne éwiczenia w ciggu tego samego dnia—gorsze.

Wielkie znaczenie w nabywaniu jakiej§ zreczno-
$ci ma zaufanic w swe zdolnosci i sity.

Powazng rolg w ekonomji uczenia si¢ odgrywajg
2 kwestje:

1) kwestja typu wyobrazen, ktére ulatwiajg
uczenie sig i zapamigtywanie. Istnieje tu wielka rézni-
ca zdaf. Miinsterberg i Bigham uwazaja, Ze najko-
rzystniej jest poslugiwaé sie mozliwie réznorodnemi
rodzajami wyobrazen, Watt wypowiada si¢ za skupie-
niem energji na jednym tylko rodzaju. Badanie faktéw
doprowadza nas do wniosku, ze osobnik powinien
polegaé na tym typie wyobrazeniowym, lub na tych
typach, w jakie go natura wyposazyla. Nauczyciel na-
tomiast powinien podawaé materjal w mozliwie rézno-
rodne sposoby.

2) teorja ksztalcenia formnalnego albo przeno=
szenia sie¢ kwestji wyéwiczenia. Chodzi tu o rozstrzy-
gniecie czy éwiczenie jednej funkcji umyslowej przy=
czynia sig do doskonalenia sig¢ innych. Teorja ta,
opierajgca si¢ na psychologicznej teorji ,wladz“ du-
szy, zakwestjonowana zostala przez szkole Herbarta.
Podtrzymywaly ja przez krétki czas badania Eberta
i Meumanna przeprowadzone w dziedzinie pamieci
i badanie te potwierdzil Winch. Natomiast Torndike
Woodworth, poparci nastgpnie przez Frackera, za-
przeczyli tej teorji, twierdzac, Ze przenoszenie sig
wydwiczenia zachodzi tylko tam, gdzie w prébach
istniejg elementy identyczne. Podobniez Sleight prze-
czy, aby isntiala jaka$ ogdlna funkcja pamigci. Uznaje
on tylko tyle, Ze przenoszenie sig istnieje tam, gdzie
sa wspolne czynniki. Taki czynnik znalezé mozna
w formie czyli metodzie uczenia sig. Jednym z gléwnych
zadan nauczyciela jest ,uczyé, jak nalezy sig uczyé“.
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4. WARUNKI PRACY UMYSLOWE,].*)

Analiza krzywej wykazuje nastepujace kolejno
wystepujace po sobie cechy: rozped, opad, wzniesienie
sig stopniowe wskutek wciagania si¢ do pracy, zZme-
czenie (przy dluiszem jej trwaniu) i w rezultacie opad,
pozniej wzniesienie sie, jesli przedtem nastapila przerwa,
Dla higjeny pracy umystowej najwazniejszem zagad-
nieniem jest zmeczenie, ktére odréznid nalezy od
znuzenia albo ocigzaloci. Zmeczenie — jest to rze-
czywiste zmniejszenie sie energji w organizmie, znu-
Zenie =— to stan Swiadomo§ci, przezywany wéweczas,
gdy organizm w wiekszym lub mniejszym stopniu wy-
czerpie swe sily,

Metody mierzenia zmeczenia s3 dwojakiego ro-
dzaju:1) bezposrednie: zmeczenie mierzy sig¢ przy po-
mocy pracy umyslowej, ktéra powinna byc o ile moznosci
taka sama, jak ta, ktéra wywoluje zmeczenie, 2) po-
srednie: zmeczenie mierzy sig przy pomocy ubocznych
przejawéw psychicznych "Iub fizycznych, ~ ktére idg
W parze ze zmgezeniem lub sg jego skutkiem. Kazdy
z tych rodzajéw metod ma swoje dobre | zle strony;
metody bezposrednie np. daja bardziej jednoznaczng
i pewna miare zmeczenia, natomiast wyniki ich sg
trudne do ocenienia; w metodach posrednich ocenia-
nie to jest latwe.

Metody bezposrednie sg 3 rodzajéw: 1) badanie
zmian w samej pracy umyslowej, 2) préby takiej sa-
mej pracy, np. dzielenie przed i po lekcji arytmetyki,
3) préby innego rodzaju pracy umyslowej, np.arytme-
tyka po dyktandzie.

Do metod posrednich nalezg nastepujace me-
tody: 1) metoda estezjometryczna, positkujaca  sie
przyrzadem (estezjometr) do oznaczenia progu prze-

*)  wedlug Ruska,
Ped. eksper.



=

strzennego, t. j. najmniejszego odstepu, przy ktérym
daje sig rozréznié podwéjne dotknigcie na danem
miejscu skéry, 2) metoda badania dokladnosci od-
twarzania ruchéw, 3) metoda punktowania przy
pomocy aparatu obmyslonego przez Mac Dougalla,
4) metody mierzenia przy pomocy pracy fizycznej:
a) sily = &ciskania reki zapomoca dynamometru,
b) ilosci pracy wykonywanej przez ruch jednego tylko
palca przy pomocy ergografu; 5) metody mierzenia
szybkosci wystukiwania taktéw, 6) metody badania
objawéw fizjologicznych: @) zmiany cisnienia krwi
przy pomocy pletysmografu, b) zwolnienia i obnizenia
pulsu (przy pomocy sfygmografu) oraz plytkosci od-
dechu (przy pomocy pneumografu).

Metody posrednie nie dajg zadnej zadowalajacej
miary czmegczenia; rezultaty otrzymywane przy pomocy
metod bezposrednich uwazane sa za bardziej pewne.

Zmeszenie zalezy od rozmaitych czynnikéw: wieku,
(mlodsze dzieci sa bardziej podatne na zmeczenie,
niz starsze), rodzaju pracy (fizyczna wywoluje wyzszy
stopiefi zmeczenia, anizeli umystowa). Zmgczeniu ule-
gaja najrozmaitsze czynnosci umyslowe: pamigé, koja-
rzenie, odtwarzanie, rozumowanie.

Jesli uszeregowaé przedmioty szkolne wedlug
stopnia wywolanego przez nie zmeczenia, to na pier-
wszem miejscu stoi matematyka, na ostatniem—przed-
mioty techniczne.

Ulozenie racjonalne planu szkolnego wymaga,
azeby przedmioty trudne szly naprzemian z latwemi,
rozmieszczenie i dlugo$é przerw winny byé ekono-
miczne; nalezy je poswigcaé na wypoczynek na
$wiezem powietrzu albo na swobodng zabawe. Powi-
nien byé brany pod uwage rytm energji fizycznej
i psychicznej, ten fakt np. ze przyplyw jej wzmaga
sie do poludnia poczem opada; zmiany energji zalezg
tez od pér roku.
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Na prace dziecka wywiera tez wplyw otoczenie.
Uwydatnia to siec we wplywach 1) pracy zbiorowej.
Badania Meyera i Schmidta wykazaly wyzszosé pracy
szkolnej nad domows i zbiorowej nad jednostkowa.
Badania Lobsiena i Swifta nad wplywem warunkéw
egzaminacyjnych na prace dziecka, wykazaly, ze egza-
miny nje daja pewnego sprawdzianu uzdolnienia
aczniéw.

5. WYCHOWANIE *)

Wychowanie dotyczy 2 stron: moralnej i fizycznej.

Il. Wychowanie moralne **) ma na celu two-
rzenie charakteru i osobowoseci dziecka. Nalezy je roz-
patrywaé ze wzgledu 1) na rozwdj, 2) na tresé.

A. Zagadnienia rozwoju wymaga, aby:

1) rozbudzié¢ zainteresowanie do postgpo-
wania moralnego.

2) dbaé o rozwéj popedéw moralaych i spo-
Yecznych a jednoc esnie wyeliminowaé szkodliwe,
Wychowanie w tym ostatnim wypadku ma dwojaki
cel: @) rozwéj woli, zdolnoséé do wysitku — ksztal-
cenie pote cjalne; &) wytworzenie dyscypliny we-
wnetrznej, pogodzenie woli z koniecznodciami spolecz-
nemi — ksztalceriie moralne i spoleczne w #cislem
zZnaczen'u.

B. Zagadnienie tresci wychowania dziecka,
Obejmuje ono 2 zagadnienia:

A) Nauka o moralnosci. Wplywa ona na po-
stepowanie w sposéb nastgpujacy:

1) uczy czlowieka liczyé sig z konsekwencjami
swoich czynéw.

*) wedlug Claparéde’a
®*) O wychowaniu moralnem p. wyZej
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2) wprowadza pojecia zdolne do wywolywania
odpowiednich czynéw (dynamiczne dzialanie pojgé),

3) podaje zasady, formuly, posiadajace wielka
moc (np. ,Czyi co do Ciebie nalezy®),

4) wykazuje warto§é zasady ,Poznaj samego
siebie”. Odpowiednio do tego zadaniem pedagoga
jest: 1) wskazywaé wychowankowi konsekwencje jego
czynéw, 2) karmic jego umyst obrazami bohaterstwa,
3)" w odpowiednim momencie podsuwaé zasady po-
stepowania, 4) ulatwiaé wychowankowi poznanie sa-
mego siebie (np. przez sporzadzanie wykreséw  po=
stgpowania_moralnego).

B. Nawyki dobre nalezy wytwarza¢ w ten je=
dnak sposéb, aby one nie stawaly sig tresura, aby
harmonizowaly z charakterem.

Il. Wychowanie fizyczne wspéldziala z wycho-
waniem moralnem i ksztalceniem charakteru. Niema
jednak dotychczas ustalonego systemu wychowania
fizycznego (gimnastyka szwedzka i metoda naturalna).

6. DYDAKTYKA.¥)

Dydaktyka — jest to nauka, ktérej zada-
niem jest rozwéj i ksztalcenie materjalne funkcyj
intelektualnych. Ma ona na celu wyrobienie w dziecku
sdolnosci do dziatania w kierunku przystosowania,
ktére w czlowieku wobec skomplikowanych warunkow
zycia jest bardzo mate. Celem zrealizowania tego dy-
daktyka musi dbaé 1) o czynnosci umyslowe dziecka,
2) o wiedze materjalng, 3) o wprawg — technike
umystowg lub reczna, 4) o wzbudzenie zaintereso-
wania, 5) o najwlagciwsze warunki dla pracy umy-
slowej u zniow.

#) wedlug Claparéde'a
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1. Wzbudzenie zainteresowania da sig osiagnaé
przy pomocy dwojakiego rodzaju $rodkéw: a) o cha-
rakterze  zewnetrznym (nagrody, kary, emulacja),
b) o charakterze wewngtrznym: ucznia stawia sie w ta-
kie polozenie, aby odczul sam potrzebe wykonania
pracy. Te ostatnie niewatpliwie posiadaja Wyzszo$é.

2. Ksztalcenie funkeyj umyslowych oznacza
rozwijanie ich. Rozwijanie obejmuje 2 procesy, ktére
r6znig si¢ od siebie zasadniczo, sa jednak ze sobg
w blizkim zwigzku, a mianowicie: a) ulatwianie ewo-
lucji naturalnej, b) éwiczenie. Ksztalcenie funkeyj
umysfowych wysuwa kwestje ksztalcenia formalnego.
»Ksztalceniem formalnem* nazwano system pedago-
giczny, opierajacy sie na zasadzie, ze zdolnoci
umyslowe moga byé rozwijane zapomoca déwicze-
nia niezaleznie od stosowanego w tym celu mater-
jalu jak réwniez od braku zainteresowania ze
strony ucznia, np. dwiczenie w gramatyce lacinskiej
rozwinie i zdolnosci matematyczne.

Przeciwiefistwem tej doktryny jest utylitaryzm,
negujacy wszelka kulturg umyslu.

Poglad posredni reprezentuje J. Dewey. Wy-
stepuje przeciw ksztalceniu formalnemu, uwaza jednak,
ze przez stale nawiazywanie czynnosci umyslowych
do potrzeb mozna rozwingé pewne nalogi umyslowe.
Ten poglad wydaje sie stuszniejszy. Jesli “chodzi
o pytanie, czy wprawa przenosi sig, przyjaé nalezy,
Ze Cwiczenie wytwarza pewne nawyki, dzigki ktérym
nastgpuje ilosciowe udoskonalenie funkey;.

B. Zadanie ksztalcenie umyslowego.

Wehodza tu 2 podstawowe zagadnienia: 1) naby-
wanie wiadomosci, 2) nabywanie nawykdéw.

I. Nabywanie wiadomosci (nauczanie w gcislem
znaczeniu slowa). Zadaniem nauczania jest przekazanie
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dziecku dogwiadczefi starszego pokolenia. W zwigzku
z tem znajduja si¢ 2 zagadnienia:

a) Program nauczania. ktéry ma do spelnienia
2 zadania: a) nauczanie, t. j. wpojenie pewnych nie-
zbednych wiadomosci, b) ksztalcenie. Przy wyborze
przedmiotéw nalezy braé pod uwage ich uzytecznosc
bezwzgledng oraz potrzeby i zdolnosci dziecka.

b) Metoda nauczania powinna: 1) bra¢ pod uwage
psychologiczne i biologiczne znaczenie wiedzy; wiado-
mosé jest tylko przygotowaniem do czynu;

2) uwzglednié, ze umys! dziecka rézni sig znacznie
od umystu doroslego: a) ma inne zainteresowania,
b) inng strukture, c) inaczej organizuje nowonabyte
wiadomosci, d) rézni si¢ pewnemi wlasciwosciami in-
dywidualnemi (np. uczen jest typem wzrokowym,
nauczyciel — stuchowym), W sprawach mefodyki
saczegdlnes (t. j, metodyki poszczegélnych przedmio-
téw) nauczyciel nie powinien odwolywaé sie tylko do
pamieci odtwarzajacej, lecz zaleznie od przedmiotu,
zadowolnié si¢ odwolaniem si¢ do odpoznajacej pa-
migci ucznia. e

1. Drugiem zagadnieniem ksztalcenia materjal-
nego jest nabywanie nawykéw.

Nawyk — jest to nabyta wskutek doswiadczenia
dyspozycja do czynu (pojetego w najszerszem zna-
‘czeniu tego slowa).

Nawyki mogg byé: a) przedmiotowe czyli spe-
cjalne (wprawa), gdzie chodzi o wykonanie pracy,
polegajacej na skoordynowaniu ruchéw, np. roboty
reczne; b) podmiotowe czyli ogdlne, gdzie chodzi
o metody techniczne, ktérych zadaniem jest opano-
wanie naszych funkeyj umyslowych, np. obserwacii.
Z ksztalceniem materjalnem zwiazane jest zagadnienie
techniki i ekonomji pracy.

P
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PSYCHOLOGJA i DYDAKTYKA POSZCZE-
GOLNYCH PRZEDMIOTOW ¥).

I. Czytanie.

Czytanie jest érodkiem przy pomocy ktérego
udziela nam sig treé mowy utrwalonej na pismie.

Analiza psychologiczna wykazala, ze w czytaniu
rozréznié mozna 3 czynniki: 1) wzrokowy, 2) lingwi-
styczny, 3) przedstawieniowy (znaczenie).

A. Czynnik wzrokowy. Analiza eksperymental-
na obejmuje tu 2 kwestje: a) poszczegélny akt
czytania. Chodzi tu o sprawe, co moze byé ujgte
przy momentalnem pokazaniu wyrazéw, podawanych
przy pomocy tachistoskopu. Badania tachistokopowe
wykazaly istnienie wielkich réznic indywidualnych,
ktére daja moznosé wyodrebnienia 4 grup ,typow
czytajacych® oséb: @) czytajacych szybko lub powol-
nie, @,) czytajacych niepewnie i plynnie, a@3) — sub-
jektywnie i objektywnie, a;) czytajacych przy uwadze
plynnej i unieruchomioney.

Miedzy typem uwagi plynnej a unieruchomionej
jest wielka réznica (np. typ uwagi unieruchomionej
ma ograniczony zakres uwagi, typ uwagi plynnej —
rozlegly). 0) druga kwestja jest czytanie ciagle, a w
szczegolnosci wykonywane przytem ruchy oka, Wy-
niki badan przeprowadzonych przez Dockeray’a, De-
arborn’a i Huey’a wykazaly, ze przy normalnem czy-
taniu wszystko, co sig odczytuje, musi przej$é przez
pole wyraznego widzenia.

Dziecku powinno si¢ dawaé wiersze krétkie,
azeby moglo ono wyrobié sobie jednostajne nawyki
ruchéw. Przy nauce czytania wchodza w rachubg

= *) wedlug Ruska.
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2 rodzaje metod: 1) analityczne, ktére wychodzg
w nauczaniu od calego zdania, stad dzielg si¢ na
@) metode wyrazowq, gdzie podaje sig dziecku pew-
ne typowe wyrazy jako calosci (t. zw. Look-and-Say
method), &) metodg =daniowq, w ktérej za calosé
bierze si¢ zdanie: ¢) metodg, w ktérej formy wzroko-
wa i glosowa wyraznie powigzane s3 ze snaczeniem.
Wada metod analitycznych jest, Ze nie wyrabiajg do-
kladnosci w czytaniu.

2) Metody syntetyczne biorg za punkt wyijscia
elementy, litery albo dzwicki, przyczem w toku éwi-
czenia uczacy sie dochodza do scalenia albo skoor-
dynowania ich w calkowite wyrazy. Dzielg si¢ one na:
a) metode sylabizowania, ktora polega na wyuczaniu
sie nazw poszczegdlnych liter alfabetu a nastepnie 13-
czeniu ich w zgloski i wyrazy; ) metody diwiekows
i fonetyczna, ktéra sig z tej ostatniej rozwingla. Meto-
dy dzwickowa i fonetyczna daza do tego, azeby lite-
ra widziana skojarzyla sig z dzwigkiem.

Metody syntetyczne maja wyzszo$é nad analitycz-
nemi: rozwijaja umiejgtnosé dokladnego postrzegania
elementéw, umozliwiajg tem samem poprawne czyta-
nie. Majg one jednak powazne braki.

Za najlepsza metode uwazaé mozna, zgodnie
2z Meumannem, polaczenie metody analitycznej wy-
razowej z syntetyczna dzwigkowa lub fonetyczna.

1. Pisanie.

Badania nad pisaniem obejmujg 2 zagadnienia:
A) objektywna strong — badanie tworu czyli pisma.
Badania nad strong objektywna wysungly szereg za-
gadniefi: 1) rdznice plci: oryginalno$é i wynikajaca
stad wieksza zmienno$é pisma meskiego; 2) zagadnie-
nie mierzenia pisma: @) Torndike staral sig stworzyé
pgrafometr® czyli skalg (0 — 18 stopni) przy pomo-




oy ktérej mozna byloby oznaczyé stopniem jako&d
kazdej probki pisma. Skala ta mierzy wiec ,zalety“
pisma.

b) W odréznieniu od niej skala Ayres’a mierzy
stopleti czytelnoéci.

¢) Starch ocenial czytelno$é na podstawle tylko
mierzenia szybkodci odczytywania liter.

d) Freeman staral sig mierzyé przy pomoc{‘ ta-
bel elementarne cechy pisma, jednostaino$é nachyle-
lenia, trzymanie sie linji, jako$é kresek, ksztalt liter,
rozstawienie.

Skale daly korzysci praktyczne: umozliwily wy-
tworzenie norm osiagéw dla rozmaitych klas i wieku
w odniesieniu do jakosci pisma i szybkosci pisania.

B) Subjektywne czyli psychologiczne rozpatry-
wanie pisania zajmuje si¢ samg czynnoscia pisania.
Obejmuje ono nastepujgce zagadnienia:

1) Ruchy wykonywane przy pisaniu. Tu moz-
na rozr6znié 3 rodzaje ruchéw: a) ruchy wykonywane
przy pisaniu oddzielnych liter; jest tu 2agadnienie;
czy moga by¢ wykonywane palcami, czy caly reka,
czy palcami w polaczeniu z calg reka; &) ruch prze-
gubu reki zwany pronacjg, umozliwiajagcy napisanie
wyrazu jednym ciggiem; ¢) ruch w stawie barkowym
i w lokeiu, pozwalajgcy przesunaé regka po stronicy.
Wedlug Freemana najkorzystniejszym ruchem jest taki,
w ktérym przyimujg udzial jednoczeénie ramis, przegub
reki i palce w takiem polaczeniu, Ze kazdy moze
dzialaé w sposéb dla siebis najodpowiedniejszy.

2) Nacisk wywierany przy pisaniu. Stwierdzo-
no, ze wérdd doroslych sg 2 typy: meski i zenski,
z ktérych pierwszy naciska wolniej, pisze nieco po-
wolniej, w miare zwiekszania sig szybkogei pisania
zwigksza si¢ takze nacisk.

Ped. eksper
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8) Formy kontroli nad czynnoécig pisania =
wzrokowa lub ruchowa. Nalezy oddaé pierwszefistwo
kontroli ruchowej.

4) Wplyw warunkéw psychicznych t. j. faktu,
czy dana osoba przepisuje z druku lub z wzoru pi~
sma lub tez pisze za dyktandem albo z pamigei.
Wplyw ten jest bardzo duzy np. ze wzoru pisza
uczniowie poczatkowo lepiej, niz za dyktandem, po
nabyciu wprawy -~ odwrotnie.

¢) Podobnle jak przy czytaniu mozna tu posit-
kowaé si¢ metodami: analitycznemi, kiedy siq éwiezy
poszczegblne czynnoei oddzieinie. Meumann uznaje
syntetyczne metody za posiadajace wicksza wartoéé
dydaktyczng, Freeman za$ analityczne.

Il Arytmetyka.

Jednem z najwazniejszych zagadniefi dla psycho-
logji pedagogicznej jest powstawanie pojecia liczby
w umysle dziecka. Jak wykazaly badania, zjawia sig
ono pézno; znajomo$é liczby jest u dziecka bardzo
ograniczona. Istniejs 2 poglady na powstawanie
u dziecka pojgcia liczby: 1) pojecie to opiera sig na
jednoczesnem przedstawianiu sobie wielo&ci przedmio-
téw, 2) pojecie to opiera sig na nastgpstwie czasowem.
Odpowiednio do tego istnieja 2 metody. Pierwsza
nazwano metods obrazows czyli réwnoczesnego po-
dawania, drugg — metoda liczenia ezyli nastepcza.
Twéreg metody obrazowej byl Pestalozzi. Uznawal
on za konieczne, aby nauczanie arytmetyki rozpoczy-
nalo si¢ od obrazowego przedstawienia liczb. Sam
uzywal kresek, badania wykazaly jednak, ze lepsze sa
kdlka albo punkty.

Z badan, ktére zmierzaly do rozstrzygniecia py-
tania, faki sposéb ugruntowania elementéw jest naj-
tatwiejszy do ujecia, zasluguje na uwage praca Free-
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mana, ktéry positkowal sig tachistoskopem wahadlowym.
Doszedl on do wniosku, %e latwos¢ w ujmowaniu
liczb zalezy od podzialu wyraZnego przedmiotéw na
grupy, skladu grupy z odpowiednie] iloici elementéw,
odpowiedniego ich ustawienia, odpowiedniego usta-
wienia samych grup. Za najlepszy szereg wuznal on
dla dzieci 5 jako jednostke i poziome ustawienie
grupy. Wobec nieudolnosci dziecka w scalaniu otrzy-
mywanych wrazefn w grupy Freeman uznaje dwiczenia
formalne w ustawianiu przedmiotéw w regularne grupy
i w rozpoznawaniu ich za najlepszy sposéb dopomaga-
nia dziecku w opanowaniu rachunkéw.

2) Metoda liczenia opiera siq na czasowych ce-
chach postrzeganej rzeczywistodci

Kazda z tych metod ma swoje zalety i wady; prze«
wage ma ostatecznie metoda obrazowa. Niemniej trze-
ba uznaé, ze zadna z tych metod wzigta oddzielnie nie
da sig utrzymad: przy metodzie opartej na przestrzennos
Sci dziecko musi dopelniaé czynnik czasowy, przy meto-
dzie liczenia musi przedstawiaé sobie obrazowo wie-
lo&é przedmiotéw w przestrzeni i ujmowaé je réwno-
czefnie. Obie metody nawzajem si¢ dopelniaja,

Badaniem eksperymentalnem nad psychologja
najprostszych dzialan arytmetycznych zajgt si¢ Browne.
Waioski praktyczne jego: dodawanie; nalezy zalecad
uczniom dodawaé o ile mozno$ci zawsze mniejsza
liczbg do  wigkszej; mnozenie: ) nalezy prayjaé
sposéb pisania calkowitych iloczynéw za kazdym ko-
lejnym krokiem, pisanie ma si¢ odbywaé ku prawej
stronie; ) w tabliczce mnozZenia formuly slowne po-
winny wywolywag jak najbardziej beposrednie skojarze-
nia; ¢) mnoznik powinien by zawsze mniejszy od
mnoznej.

Odejmowanie i dzielenie Brown traktuje razem;
przy odejmowaniu zwigzki skojarzeniowe dzialajg
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wstecz, stad wskazéwka, aby dzieci nauczyly sig lis
czyé wstecz tak samo dobrze, jak wprzéd; obecnie
uzywang metoda odejmowania uwaza on za trudng do
przyswojenia, za lepsza uznaé nalezy dawniejsza.

Prowadzone sa badania, majgce na celu analize
psychologiczng dzialani arytmetycznych. Eckhardt zaj-
mowal sig rola wyobrazefi wzrokowych w matematyce.

Rezultaty innych badaf: @) prawie wszystkie
dzieci szkolne nalezg pod wzgledem wyobrazed do
typu mieszanego

b) Bledy popelniane przez uczniéw w dziala-
niach elementarnych maja 3 Zrédla: odwracanie po-
rzadku, Ignigeie do liczb i doliczanie;

¢) Przeprowadzono dokladne okresilanie czasu
frwania poszczegdlnych dzialai arytmetycznych, Stwier-
dzono, ze mnozenie trwa najkrécej.

W odniesieniu  do zagadnienia wyksztalcenia
formalnego sa 2 poglady: Winch stwierdzil, ze niema
zadnego zwigzku migdzy postepem w Scislosci dziatan
arytmetycznych a §cistoiciq rozumowania arytmetycz-
nego. Starch uwaza, Ze éwiczenie w kierunku jednego
rodzaju dzialai arytmetycznych wplywa znacznie na
udoskonalenie si¢ sprawaofci innych dzialad. Sprzecz-
noéé tych pogladéw jest tylko pozorna. Mozna prazy-
jaé, Ze przenoszenie sig¢ wycéwiczenia jest mozliwe
tam, gdzie da si¢ wytworzyé jaki§ ogélny sposéb po-
stepowania, wspélny dla wszystkich sfer.

Browne i Philips stwierdzili dodatni wplyw
»Wkuwania® na podstawowe dzialanie z liczbami.
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V. Psychologja i dydaktyka innych
przedmiotéw.

Wehodza tu w rachubg nastepujace zagadnienia;
1) obmyélanie skal metrycznych i norm osiggu
ueznidw w rozmaitych przedmiotach nauki; 2) analiza
psychologiczna,

§ 7. PSYCHOLOGJA NAUCZYCIELA
WYCHOWAWCY. *)

Wplyw wychowawezy nauczyciela znajduje sig
w zaleznodei od réinych przymiotéw jego, jak pled,
wiek, typ umyslowy, cechy fizyczne (np. ulomnosd),
usposobienie codzienne; najwicksze znaczenie ma po-
wolanie t. j. zamilowanie do zawodu, powstajace
wéwczas, gdly odpowiada pewnym glebszym potrze-
bom duszy.

Psychologja nauczyciela znajduje swéj wyraz
w jego stosunku do 3 réznych zdolnodei, od ktérych
zalezy urobienie duchowe dzieci.

1) Zdolnoé¢ do nauczania — udzielania wiedzy
i budzenia badawczosci;

W odniesieniu do tej zdolnosci rozréznié mozna
2 typy: wedlug Ostwalda: typ romantycany (do-
datni) i typ /e?asy,éa; wedlug Zergiebel'a: ~typ mecha-
niczny i typ czynny (dodatni).

Zdolno$é do wychowania — wzbudzania

milogci.

3) Zdolnosé oceniania, ktéra zalezy przede-
wszystkiem od zdolnodoi rozumienia. p

Jebli chodzi o ksztalcenie wychowawcéw, to
konieczna jest dla nich wiedza psychologiczna i bio-

*) wedhg Claparéde’a.
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loglozna; pozgdane sy tez Cwiczenia psychologif
zwierzat, aby nauczyli si§ rozumieé psychikg  rézng
od swojej i przswid);'waé skutki postepowania,
ajwazniejszym jednak &rodkion ksztalcenia do-
brego wychowawcy jest wychowanie samego siehie,

Przygotowanie nauczyciela, obejmuje: 1) kulturg
0g61ng, 2) wyksztatcenie zawodowe w szkole wyZzszej, do kté=
rego wchodzg przedmioty pedagogiczne, praktyka w szkotach,
specjalizacja w przedmiotach wyktadanych, Nauczyciel-wychos
wawca musi by¢ zwigzany z kulturg swego narodu, dalej, ozy-
wiony patrjotyzmem, utrzymywaé tez staly kontakt ze §rodar
wiskiem, do ktérego nalezg jego wychowankowie,

Hby pomysinie uprawiaé swéj zawéd nauczyciel-wy«
chowawca musi Posiadaé nastepujace dane: mitod¢ ku dzie«
clom, sprawiedliwoge, znajomos¢ duszy dziecigce], takt, grun-
towne wyksztalcenie, umiejetnodé jasnego przedstawienia
rzeczy, potrzebe cigglego doskonalenia sig. Nad zaletami na-
uczyciela wychowawcy zastanawiajg sie: Trentowski, Dawid,
Kerschensteiner,

W ostatnich czasach zaczgto badaé do$wiadczalnie
psychikq nauczyciela, Zajeli slg tem, migdzy innymi w Niem«
ezech Déring, oplerajgc si¢ na Sprangerze (,Formy Zycla")
u mnas Dzierzbicka (,0 uzdolnieniach zawodowych nau-
ezyclela-wychowawcy*),

W wyniku ankiety, przeprowadzonej wsréd mtodziesy
szkolnej ustalono nastepujace:

1) zalety, jakie posiada¢ winien naczyciel: Zdolnoéé wezy=
Wania sig w dusze dzlecka, troska o jego dobro, cler-
Pliwodé, sprawledliwose, uprzejmos¢, sumiennogé, praco=
Witod¢, punktualnodc, szczerose, stanowczodé, konse.
kwencja { t. p;

2) wady, jakich nauczyciel nle powinlen mied: niepowazne
traktowanie zawodu, mierna inteligencja, powierzchowne
wyksztatcenie, nieobowigzkowosé, gburowatodé, urgegs
dowy stosunek do wueznia,
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