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Od Wydawnictw

+.BIBLJOTEKH PRZEKLNDOW DZIEL
NAUKOWYCH®"“ zostak pomyslana jako wydawnictwo
podjete z inicjatywy dyrekcji Koed. Gimnazjum Poleskiego Tow.
Naukowego w Brzesciu n.B, majgce ewentualnymi dochodami
zasili¢ fundusze szkoty, umozliwi¢ zatozenie i prowadzenie sze-
regu pracowni it d,—Wybrano te droge vzierzac, ze na
niej zdota sie osiggna¢ odpowiadajace zamierzeniom re-
zultaty.

Tymczasem na szkole spadia nieprzewidziana katastrofa,
doprowadzajgca w styczniu b. r. do ,dobrowolnej“, pod przy-
musem okolicznosci zewnetrznych, likwidacji gimnazjum.

Stato sie to w tym momencie, gdy prace zmierzajgce do
publikowania ,BIBLIOTEKI PRZEKLADOW*" zostaty juz tik da-
leko doprowadzone, Ze niemozliwem bylo zaniechanie wydaw-
nictwa. gdy druk byt czeSciow-o0 zaczety a nadplywajgce przed-
ptaty naktadaty obowigzki wobec prenumeratorow...

W tych warunkach, w chaosie i zamecie spowodowanym
likwidacja szkoty mvydawcy, praca zmierzajgca do wydania 1 ze-
szytu niniejszej ksigzki doznaé musiata z koniecznosSci pewnej
przerwy. Styczen, wobec zajecia sie przez dyrektora wylgcznie
sprawami likwidowanej szkoty, zostat dla wydawnictwa zupetnie
stracony, taksamo jak wieksza cze$¢ lutego.

Dopiero, gdy zostaty jako tako uregulowane sprawy zlikwi-
dowanego gimnazjum, mozna bylo zajgé sie dalszymi losami
L,BIBLIOTEKIL" ktérej wydawanie wziety na siebie wylgcznie
~KRESY ILUSTROWANE"..

Spowodowato to wszystko razem wziete oczywiscie spore
op6znienie pracy wydawniczej. Zeszyt !, ktéry miat ukazaé¢ sig

(Cigg dah>y na tb\ S. okfadki).
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Prace oryginalne LWiTacra.

ST. BRZOZOWSKIEGO REWIiZJONiZM. Przemysi 1910.

EZ TRZECIM PULKIEM LEGJOMOW POLSKICH. Krakéw
1916.

W DRUag ROCZNICE WYRUSZENIft W POLE ll-gj
BRYGBDY LEGJONOW POLSKICH 30.1X-1914-30.1X-1916.
Odczyt drukowany jako rekopis. Piotrkow 1916. (Wyczerpane).

OSTOJBCY. Lwow 1916.

BUDOWN1CTWO POWOIJENNE NA POLESIU. Brzes¢ n.B.
1925, Zeszyt 1

WSROD RUIN PRZESZtOSCI NA POLESIU, Brze$¢ n.B.
1927. {Wycs;erpane).

ATLAS KONTUROWY. 50 mapek. Brzes¢ n.B. 1927 r.
{Wyczerpane).

POLESIE, Cze$¢'l. Zarys wiadomosci ogdlnych. Brzesé¢ n.B.
1927 (Wyczerpane).

W SPRAV71E tATWIEJSZYCH REQJONALNYCH BADAN
NAUKOWYCH. Brze$¢ n.B. 1927.

SZKOLA SREDNIA A PRZYSPOSOBIENIE WOISKOWE.
Brzes¢ n.8. 1928,

GIMNAZJUM NIZSZE CzY SZKOLA POWSZECHNA
Brzes¢ n.B. 1928.

Przygotowane do druku:

POLESIE. Cze$¢ I (wydanie drugie).
POLESIE. Czes$¢ U. (Opis szczegOtowy).
PRZEWODNIK TURYSTYCZNY PO POLESIU.

ATLAS KONTUROWY, (wyd. nowe, ulepszone).
Cze$¢ pierwsza; Siatki kartograficzne.
« druga: Mapki hydrograficzne.
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PRZEDMOWA TrLUMACZA,

V/zigwszy po raz drugi do raki w toku me] pracy nauczy-
cielskiej ,Zarys Pedagogiki Eksperymentalnej® Meumanna nie
mogtem oprze¢ sie przekonaniu, ze jednak nalezatoby daé¢ pol-
ski przektad tego dzieta.

Thtumaczenie do ktérego sie zabratem nie bylo rzeczg fa-
twa. Nietylko dlatego, ze swoiste warunki zycia prowincjonalne-
go stwarzajg czasem atmosfere wrecz wrogg wszelkiej pracy
umystowej — co z przykroscig stwierdzam dzi§ wbrew niedaw-
nemu jeszcze optymizmowi jakiemu datem wyraz w jednej
z mych broszur ~ ale i dlatego takze, ze praca sama dzieki
chwiejne] terminoiogji psychologicznej nastreczata niemate trud-
nosci. Czasami trzeba bylo stv/arzat nowy termin, czasem
postugiwaé sie okresleniami. Wynikajace stad usterki i niedo-
magania, boje sie, ze miejscami przektad nieudolny, zechce
Czytelnik wybaczy¢,

W kazdym razie pragne zazriaczy¢, ze trzymalenri sie Sci-
Sle tekstu niemieckiego starajac sie mozliwie wiernie odda¢ tok
mysli autora i pozwalajagc sobie tylko miejscami na opuszczenie
dopiskéw powotujgcych ste na literature niemiecka, czytelniko-
wi' polskiemu, przewaznie niedostepng Skrocen tekstu, poza
jednym kilkunastowierszowyrn — niemajgcym rzeczowego zna-
czenia — ustepem unikatem, opuscitei™ natomiast zupetnie
w rozdziale ostatnim wykaz literatury, ktéry wydat mi sie bez-
celowym dla czytelnika postugujacego sie przektadem i albo
nie mogacego w zupetnosci lub przynajmniej w wieksze] czesci
z tego wykazu korzystaé. Zamiast niego podatem 4viasny wykaz
obejmujgcy nietytko wazniejsze dzieta i rozprawy dotyczgce
przedmiotu a wydane w jezyku polskim ale i krétkg bibljogra-
fije prac w jezyksch obcych.

Wykaz ten opracowany zdata od bibljotek i ruchu umy-
»lewego, nie ma oczywiscie i nie moze mie¢ pretensji do do-
ki®4ncsci,
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Wystarczy, jezeii stanie sig punktem wyjscia dia dalszej
pracy Czytelnika i ulatwi mu zblizerne sie do zrddet literackich.

Mito mi jest w koncu zaznaczy¢ — ze nie mam powmdu
komukolwiek dziekowa¢ na tern mieiscu za pomoc w pracy
okazang,. Pomocy tej nie doznatem od nikogo.. Przeklad taki,
jaki daje, zawdzieczam sobie samemu i pracy wiasnej w wa-
runkach mozliwie najtrudniej-szych, wsréd przeszkéd ztosliwych
i bezwstydnych, ktére ‘Spowodowa¢ musialty dos$¢é znaczne
op6znienie wyd?.nia ksigzki dawno zapowiedzianej.

Brzes¢ TIVB, 18 stycznia lit29.



PRZEDMOWA AUTORA.

Niniejszy ,Zarys Pedagogiki Eksperymentalnej* rna stano"-
Wi€ uzupetnienie mego wi«kszego dzieta: ,Wyktadéw o Pedago-
gice Eksperymentainel“/).

W dziele tamtem starfciem sie przedstawi¢ wiasciwe ba-
dania w zakresie pedagogiki doswiadczalnej oraz rozwingé
w szczegbtach i wykaza¢ pedagogiczne znaczenie rezultatow
badan na podstawie eksperymentéw, dosvviadczen 1 dociekan.
Wskutek tego, gdy state wzrasta zakres prac doswiadczalnych,
takie zestawienie rezultatbw doswiadczalnie badajgcej pedago-
giki moze sta¢ sie fatwo dh poczatkujgcego czytelnik!™ ciezka
t zmudng lekturg. Potrzeba przeto krotkiego podrecznika, kté-
ryby zapoznat go przedewszystkiem z zasadniczymi problemami,
z podstawowemi metodami doswiadczen i z najwazniejszymi
wynikami pedagogicznych badan, a mimo to byt przeciez czem$
wiecej niz ktérybadz z tych cieniutkich tomikéw, w jakich
zwykto sie dzi§ popularyzowaé nauke'*).

Stosownie do tego zatozenia ,Zarys“ niniejszy nie zaj-
muje,sie szczego6tami dotyczagcymi eksperymentéw pe-
dagogicznych i z zakresu psychologii dziecka, taksamo jak
ograniczono sie w nim tylko do rzeczy najwazniejszych doty-
czacych metody isrodkéw pomocniczych badania uwzgledniajgc
jedynie to co byto niezbednem dla objasnienia i unaoczniania
rezultatow badan. Takze i przy podawaniu wynikéw ograniczy-
tem sie do tego co wydawato mi sie najbardziej pewnem
i pedagogicznie najwazniejszem. Dla dalszych studjow w zakre-
sie pedagogiki eksperymentalne] potrzeba juz przy dzisiejszym

*} Tytut niemiecki; ,Vorlesungen zur Einfuhrung in die experimen-

telle Padagogik". 2 Aufl. Leipzig. Wilh. Engelmann 19M (przyp. ttum.)

**) Alluzja do A. Ley a ,Exparirnentetle Padagogik” (Teubner Leipzig)
(przyp. thum.).



stanie wiedzy zaznajomi¢ si® z szczegbtowszemi opracowaniemi.
Z tego powodu w tekscie mej pracy powotluje sie stale juz t©
na moje ,Wyklady" juz tez na inne prace eksperymentalne
i statystyczne. Literature podatem na koncu ksiezki; w przypi-
sach wymieniam tu i éwdzie prace popierajgce wywody tekstu.

Hamburg, marzec 1914

E. MEUMftNh".



WS TLIP.

1 Ped3gogiczno-r.eformatorskje prady chwili
obecne] i pedagogika jako nauka.

Zagadnienia wychov/awcze chwili biezacej stojg pod zna-
kiem ,reformy**. Ze wszystkich strors podnosz.g sig pytania,
czy organizacja i system naszych .szkdt, ich cela i ich piany
naukowe, metodyczna zasady nauczania, stosunek do ucznia,
etyczny duch nauczania i wychowania, a wkohcu czy tresc¢
naszych podrecznikdéw szkolnych, odpowiadajg jeszcze wysokim
wymaganiom wiedzy i kultu"y naszych czaséw. llekro¢ w ruchu
pedagogicznym minionych stuleci rozlegaty sie gtosy nawotujgce
do reformy wychowania, ilekro¢ podnoszono krytyczne pytanie:
odpowiada li jeszcze szkota nasza | nasze wychowanie wyma-
ganiom czasu? — widzimy zawsze tosamo osobliwe zjawisko,
widzimy zjawiajgcych sie zdolnych do czynu praktycz-
nych reformatorow wychowania, ktérzy prawie zawsze starajg
sie i 0 naukowe (teoretyczne) uzasadnienie swych
praktycznych postulatow. Braki jednakze cechujgce zaréwno
psychologiczne jak i specjaino-naukowe wyksztatcenie refor-
matorow wiekoéw ubiegtych powodowaly, Zze uzasadnienie te
wypadato przewazn e nieszczeg6lnie. Komenski n. p. stera
sie swe praktyczne ponr>ysty zmierzajagce do rozwiniecia nauki
pogladowej oraz do rozwijanej stopniowo, do jezyka ojczystego
nawigzujacej, nauki jezykéw, uzasadni¢ cudacznemi analogiami
miedzy ,postepowaniem natury* a rozwojem i wychowaniem
cztowieka. Rousseau w swym ,Powrocie do natury" Kie-
rowal sie zupetnie btednymi poglagdami na rozwdj dziecka i sto-
sunek miedzy wychowaniem a rozwojem. Basedow i fil-
antropiniscf dopuszczali sie woglle niejednokrotnie
grubej przesady w zakresie czesto nawet samych przez sie
flusznych pomystéw a to dlatego, ze brak im bylo glebsz<*j
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znajomosci natury dziecka (n. p. uswiadomienie seksuairje, po
stugiwanie sie ambicjg jako s$rodkiem wychowawczym it p).
Pestalozzi staral sie da¢ szczegdtowe uzasadnienie swej
metody oparte na psychologji wogdie i na psychologii dziecka
majac nadzieje, ze uda mu sie wysledzi¢ spizowe prawa natury
rzadzace rozwojem ducha ludzkiego, lecz dzieki swej niedosta-
tecznej psychologiczne] metodzie nie  osiggnat rezuitatu.
Froebei dochodzac drogg dziwacznych matematyczno filo-
zoficznych spekulacyj do tych zasadniortych form przestrzen-
wych na ktérych ma sie ksztatci¢ duch ddecka, przypadkowo
odkryt takze i to co dla dziecka jest psychologicznie prostem,
elementarnym. Prawie zawsze w wiekach ubieglych y/idzimy
niewielu, przewaznie osamotnionych i przez wspo6t-
czesnych nierozumianych ludzi, ktérzy starajg sie poréwni (i to
przewaznie niadostat™cmymi $rodkami) irk o praktycz na
reforme jak i 0 jej teoretyczno-naukowe uzasad-
nienie.

Obraz, jaki nam przedstawia pedagogiczna reforma chwiii
obecnej, jest vye wszystkich tych s.'Czegétach zasadniczo
rézny, nadzwyczajne rozprzestrzenienie sie obecnie pracy kuitu-
ralnej oraz wysokie mniemanie o wartosci wszelkich kwestyj
z dziedziny wychowania spowodowaty nadzwyczaj wielki naptyw
sit na ustugi pracy wychowaw'czej. Sg tu reprezentowani za-
rowno praktycy wychowania jak t+ b??dacze teoretyczni (psycho-
logowie, pedagogowie, lekarze, prawnicy). To rozsprzestrzenie-
nie sie pracy pedagogicznej zdaje sie kry¢ wsobie dis naszych
czaséw niebezpieczenstvzo rozproszkowania sit oraz utraty kon-
traktu tak miedzy praktykami samymi jak miedzy teorytykami
i praktykami. 1tu wilasnie zjawia sie w zakresie pedagogiki
badanie empiryczne i eksperymentalne,
ktorego przeznaczeniem zdaje sie byé zebranie tych wszystkich
st do wspdlnej pracy i porozumienia. Bo juz
taka jest istota wszelkiego doswiadczalnego badania, ze
zmusza do ,wspoélnoty pracy"”, do rozpo-stafcie i podziatu pracy
miedzy wielu, do powtarzania, kontroli i w”zajemnego uzupet-
niania. Nastepnie, wobec wielostronnosci zwalczajgcych sie
czesto projektow reform i niedajacych sie z sobg pogodzi¢ po-
mystéw reformatorskich, budzi sie coraz silniej poczucie
koniecznosSci istnienia obiektywnej instancji,
ktoraby, wolna pd pobocznych, politycznych, spotecznych i re-
ligijnych  wplywdw, starata sie w poszukiwaniu czystej nrswdy
oddzieli¢ w ,nowozytnych ideach" reformy wychowania wszyst-
ko celowe, wartoSciowe i uzyteczne od rzeczy niecelowych
i bez wartosci. Taka instancjg stajg sie doswiadczenia majgce
na celu naukowe wuzasadnienie pedagogicznych.
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projektow reform B doSwiadczenia te ternwiecej uzyskujg cha-
rakter rzeczowych, bezstronnych orzeczen, ze opierajg sie na

empirycznem badaniu faktow i ze
pracujg przy uzyciu Srodkodéwispo-
sobowsciste] nauki; obserwacji, eksperymentu,

statystyki it p. Catkiem bezuzyteczng, o ile idzie o tego rodzaju
wyrokowanie 0 pedagogicznych poarystach reformatorskich,
bytaby zaréwno jakas ,czysto normatywna“ pedagogika nie
ponoszaca odpowiedzialnosci za pochodzenie i sposéb uzyska-
nia swoich norm (jak n. p. ,filozoficzna" pedagogika niektorych
Kantystow oraz szkoly Windelbanda) jak spekulstywne ,wy-
wodzenie" zasad pedagogicznych (Rversarius) oraz jak v/szeiki
wogols pedagogiczny ,aprioryzm", ktéory moze doprowadzi¢
tylko do dogmatycznej samowoli i dowolnosci. Réwnie jednakie
niewielkg korzy$¢ przynoszg nam czysto instynktowne i bez
gtebszego naukowego uzasadnienia stawiane projekty ,czystych
praktykdw/ gdyz 2 koniecznosci rzeczy opieraja sie one na
wzglednie ograniczonym zakresie doswiadczenia i nigdy nie
moga by¢ yzoine od osobistych indywidnol.nych przekonah.

Uzasadnimy ten poglad najlepiej, gdy postaramy sie
w ogélnych zarysach zrozumie¢ charakter pedagogiki jako nsuki
oraz istote i podstawy empiryczno - pedagogicznego badania.

2 Samodzielnos$é pedagogiki jaka
nauki.

Sprzeczano sie czesto o to, czy pedagogika jest samo-
dzielng nauka. Jako podstawy tego twnerdzenia przytacza
zazwyczaj, ze

1) Pedagogika nie 3 jakoby jednolitego zakresu ma-
teriatu, ze rozpada sie raczej na najrozmaitsz.e dzialy, ktére
rzekomo nie majg, ze sobg nic wfspdlnego i dlatego o wiele te-
piej iToclyby by¢ opracowane przez tylez nauk specjalnych.
Oznaczenie cel 6 w wychowania nalezatloby najlepiej po-
zostawi¢ etyce albo zaleznie od stanowiska wychowawcy
—wyznaniowej dogmatyce; opracowanie przedmiotdéw
OBUCZsnia (rachunki, matematyka, jezyki, przyroda
i t, d) nalezaloby oddac¢ przedstawicielom poszczeg6lnych nauk
(matematykowi, filologowi, botanikowi, zoologowi it d.) naw-
kowe uzasadnienie wychowania fizycznego i higj*ny szkolnej
trzebaby przyzna¢ lekarzowi a kwestje organizacji szkoty Radzie
Pedagogicznej i ministrowi. Te zakresy wiedzy zdajg sie lezeé
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tek daleko od siebie, ze brak im wszelkiej wewnetrznej spoj-
nosci i ze nalezy wobec te™o rozhié pedagogike na szereg
specjalnych umiejetnosci.

Na to mozna odpowiedzieé¢, ze
zadna nauka nie zdobywa sobie swej wewnetrznej spoéjnosci
przez jakosciowe podobienstwo swycli przedmiotow badania
a tylko przez jednolity punkt widzenia z ktorego
rozpatrywane sg je] przed miloty.
Kto wie zresztg, czy utrzymataby sie bodaj jedna z nauk, gdyby
miarg uzasadnjenie jej jako nauki miata by¢ miara jedne litosci
jej przedmiotu badanie. Teologja n, p, rozpadtaby sie na filo-
logie starego i nowego testamentu, na historje
kosciota i dogmatéw, na etyke i dogmatyke. Medycyne nale-
zatoby rozkawatkowaé na anatomje, fizjologie, psychjatrje i t. 0.,
bo co naprzykidd wspdlnego ma — o ile idzie o przedmiot —
fizjoiogja z psychjatrjg? Jeszcze gorzej poudodloby sie takim
naukom jak geografja | etnogrufje, skoro faktycznie tem co te
nauki wiaze w jednolity system jest tylko jedrolity punkt
badawczego widzenia z ktérego rozpstruje sie pewng
sume catkiem specjalnych faktow.

Ot6z pedagogika posiada taki jedrsolity punkt badawczego
widzenia z ktérego w jednakov\y spos6b traktuje wszystkie
swe poszczegOlne dziedziny i kto-y to punkt jest tytko jej
wiasciv/y, a to mijianowicie punkt z jakiego patrzy na wycho-
wanie miodego cztowieka. Pedagogika n i e ,rozpada, sie”
wiec na nauke o dziecku (pedologia), nauke o organizacji
szkolnictwa, przyrodoznawstwo it p., a nie rozpada sie dlatego
poniewaz tylko ona, a zadna inna z nauk, traktuje te i pozo-
state przedmioty z zakresu pedagogiki z stanowiska zmierza-
jacego do uczynienia ich przydatnemi za da-
niom wychowania. Ponadto tylko ona grupuje
te wszystkie pozornie 'tak réznorodne materiaty w jednolity
system wiadomosci prze? to, ze opracowuje tylko te ich strone,
ktéra posiada znaczenie dla zagadnierh wychowania. Ba, ona
zmienia nawet w zakresie tych spe-
cjalnych badan zadanie badania
w sensie takim jaki pcz.-tem w danej dziedzinie nie zachodzi.
Pedoiogja n. p, jest takze po czesci sprawa psycholog]!
(psychologii dziecka), ale pedagogika rozpatruje, dusze dziecka
wedle tego jak ona dzieki pracy wydtowawczej udoskonala sie,
pracuje, dazy do celéw, esiaga je lub chybia i idzie za zwigz-
kiem przyczynowym tego osizgarsia lub chybiania a rsie za
zwigzkiem przyczynowym psychiczr>ych przezy¢ dziecka wogobie.
Te ostatnie pozoslav/ia psycholog]! dziecka. Podobny stan rzeczy
moznaby wykaza¢ na kazdem specjainecn polu pedagogiki.



2) Twierdzono, ze pedagogika nie jest naukg samodzielng"
poniewaz twierdzen swych ni.e moze
udowodnié¢ witasnymi Srodkami. Uza-
sadnienie naukowe celow za po zyc za od etyki, psy-
chologiczne uzasadnienie czerpie r psychologji, inrse uzasad-
nienia z nauk specjalnych. Jest przeto zalezna od tych wszyst-
kich nauk. Lecz zarzut ten, S$ciSle rzecz biorac, zostat juz
edparty réwnoczesnie z poprzednim, bo gdy zadna ztych nauk
sgsiadujgcych z pedagogika nie rozpatruje swego przedmiotu
z punktu widzenia wychowania i gdy wilasnie przez to nowe,
jedynie pedagogice wilasciwe, badanie nowe itylko pedagogice
wilasciwe prawdy zostajg zdobyte to postugiwanie sie temi na-
ukami nie jest bynajmniej prostarn ,zapozyczaniem sie* ale zu-
peinie samodzieinem opracowywaniem na nowo. Rozumie sie
samo przez sie, ze takze, pedagog zapozycza niektdre wiado-
mosci z innych nauk, lecz tosamo dzieje sie przeciez w kazdym
innym zakresie: lekarz zapozycza sie u chemika i fizyka, fizyk u
matematyka i t. d. Hiemniej jednakze zadna z wspomnianych
nauk nie staje sie przez to niesamodzielng, ftle pedagog nie-
tytko zapozycza n. p. wiedze psychologiczng lub z zakresu psy-
chologji dziecka; o wiele wazniejszg djan jest rzeczg jak on te
wiedze o duszy dziecka opracuje w nowy i oryginalny sposob
2 swego wychowawczego punklu widzenia. Musi przeto wiasng
praca uzasadni¢ swa pedagogiczng wiedze o dziecku, gdyz zadna
.psychologia ogélna“ nie jest w stanie te] pracy zastgpic.
Taksamo ma sie rzecz z wszystkimi innymi przedmiotami nauki
0 wychowaniu. Zaden zoolog nie opracowuje wiedzy zoologicz-
nej pod katem widzenia ksigzki przeznaczonej dla miodziezy
szkolnej w okreslonym wiekuj a zreszig jesli sie- nawet do tej
pracy i zabierze to pracuje woéwczas juz nie jako zoolog ale
jako pedagog. Krotko moéwigc zalezno$¢ pedagogiki od innych
nauk nie jest wieksza niz zaleznos¢ Jakiejkolwiek nauki odi in-
nych, Dodatkow/o nalezatoby moze tylko zaznaczy¢, ze wynikiem
swoistego punktu widzenia pod jakim pedagogika opracov/uje
msterjaty ktorymi sie postuguje jest osobna, jej tylko v/tasdwa,
kombinacja jej nauk pomocniczych.

3. Podstawowe i pomocnicze nauki pedagogiki,
(fatszywa formuta Herbarta)

Chociaz pedagogika jest naukg samodzielng, to przecier
nie moze obejs¢ sie bez pomocy Innych neuk — tak zresztg jak
kazda inna Jak«]wbliak nauka. WS$rdd tych z nig stykajgcych sie
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fiauk — ze v"zgladu ri5 stopien i rodzaj ich przyczynku — roz-
rézniamy znowu nauki podstawowe i pomochicze.
Do pierwszych naleza te nauki, ktérych metodami i wynikami
opracowuje sie podstawowe pojecia pedagogiki, do drugich te
od ktérych pedagogika przejmuje tylko pewne materjaly
— aby opracowac je w spos6b sobie wiasciwy, todstawowemi
naukami pedagogiki sg: 1) Psych olog ja (zwhaszcza psy-
chologia dziecka) i pedoJogja (nauka o dziecku), gdyi
psychoiogicznemi i pedologicznemi metodami bada sie prz ed-
nni 0 t wychowania; ddecko (wkasciwiej bytoby moze: dorasta-
jacy cztowiek) i rodzaj wiadomosci jakie pedagog w tej czesci
swych badan zdobywa naleza do dziedziny psychoiogiczno-pe-
dologicznej. 2) Etyka, gdyz ceie wychowania (a temsamem
i cala dziatalno$¢ wychowawcza) sa ..zorientowane etycznie" t j.
majg tres¢ moralna. 3) Estetyka i nauka o kultu-
r ze, poniewaz cele wychowania sg niewatpliwie takie estetyczne
i ogélno-kuituraine. 4) Wymieni¢ by tez mozna takze te ©
togje i nauke religji, co jednak zalezy juz od tego
czy dany pedagog uwaza zycie moralne za zalezne od religij-
nego oraz od tego czy problem wychowania ma by¢ rozpatry-
wany w zaleznosci od okreslonego wyznania. 5) Logik«
(a zwhaszcza ta jej czes¢ ktdérg zwie sie metodologig). Obok dziec-
ka jsko przedmiotu i obok celow wychowania musi jeszcze
pedagogika zaja¢ sie sama opracowaniem przedmiotu i mater-
jaléw oraz regut jakimi postuguje sie przy przedstawianiu wy-
nikéw do jakich dochodzi. O zasadach tego przedstawiania
traktuje jednak logika i dlatego zjav/ia sie ona jako umiejetnosc¢
podstawowa wszedzie tam, gdzie idzie o przedstawienie wy-
nikbw- O tern, ze przedstawienie, to wyglada inaczej w mate-
matyce a inaczej w historji, albo o tem co to jest definicja,
dowdd, analiza i synteza, indukcja i dedukcja, klasyfikacja
i systematyka — uczy nas wiasnie logika.

Z drugiej strony poszczegblne nauki przyrodnicze i hum«-
nistyczne (historja, geografja, zoologia, botanika) oraz msterria-
tyka sg tylko naukami pomocniczemi pedagogiki, poniewaz
dostarczaja jej jedynie pewnych szczeg6lnych materiatow, ktére
pedagog musi réwniez uksztaltovza¢ z punktu widzenia swego
celu wychowawczego.

Dlatego bledng i niedostateczng byla formuta Herbart,
ktéry mniemat, ze pedagogika ma tylko dwie nauki podstfiwo-
we: etyke i psychologje, z ktérych pierwsza wskazuje cele wy-
chowania, druga ,droge, Srodki i przeszkody." W tej formule
nietyiko cel wychowania zostat ujety zbyt ekskluzywnie jak®
wylgcznie etyczny ale’ ponadto zostato zupetlnie przeoczone
znaczenie logiki i estetyki.
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4, Czy pedagogika jest nauka
w $§cistem stowa znaczeniu?

| temu takie zaprzeczano okreSlajac ja jako rodzaj teor]i
majacej zastosowanie W/ praktyce podobnie jak to ma miejsc®
z technoioGjn w jej stosunku do techniki. f\ przeciez pedago-
gice nie brak uicreg @ by byla naukg Scisle systema-
tyc2"a. Posiada swdj jednolity system poje¢ zamkniety syste-
marycznle w pojeciu naczelnenr ,wychowania* posiada swa
wihasng empiryczng podbudowe w cmpirycznem i eksperymen-
telnem pedagrgicznem  badaniu (z ktérego specyficznym
cherukterem zapoznamy sie w przysztosci). Sama jest tg nauka,
ktéra okresla cele wychowania, skoro zadna*inna nauka zadania
tego nie bierze na siebie. Wprawdzie np. etyka okresla moralne
cele zyciowe, ale cele te nie pokrywajg sie wcale z celami wy-
chowawczymi, w ktérych dazy sie do o wiele bardziej skompli-
kowanego systemu ceiéw nietylKo etycznych ale takze este-
tycznych, kulturalnych oraz czysto intelektualnych. Powatpiewano
tez (n.p. zwikaszcza Wilh, Dilthey) czy pedagogika jest w stanie
wyznaczy¢ ogoino-obowig/ujgce cele wychowawcze i snuto
z tego dalszy argument przeciw je] Scis$le naukowemu charak-
terowi.

Rie gdyby nawet nauka o wychowaniu musiata zawsze
przyjmowaé jako dane tylko cele $cisle oznaczonego czasu, to
I tak moglsby przeciez w sposéb og6lnie obowigzujacy ustalic;
w jaki sposoOb cele te dadza sie osiagnaé. Lecz
przeciez moze ona uczyni¢ jeszcze co$ ponad to: moze dane
cele okreslonego czasu (terazniejszego) zbada¢ krytycznie, po-
wiedzie¢ o nich, czy odpowiadajg naturze dziecka, jego mozli-
wosciom wyksztatcenia, charakterowi zaktadoéw i srodkéw wycho-
wawczych, zadaniom chwili i ideatom nas/ego czasu. Wreszcie
moze ustd$é zupetnie pozytywne zasady i normy ideatow wy-
c.howania — stowem moze uczyni¢ nie mniej i nie wiecej jak
to czyni etyka w zakresie formutowania ideatéw moralnych.

5. Zadania i zakres pracy pedagogiki.

Stanowisko pedagogiki eksperymentalnej i empirycznej
w catosci nauki o wychowaniu.

Celem nauki o wychowaniu jest ustalenie jednolitego sy*
stemu celéw wychowania, osiggniecie takich normatywnych regiA
i*zasad wedtug ktérych postepowac sie musi, jesli te cele majag
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by¢ osiagniete, pnyczem Jeden 1l drugie sa wynikiem tresci
i istoty dziaialno$ci wychowawczej oraz jej starrowiska w ca-
tosci dazen lu™dzkich.,

Jest rzecza niemozliwg proste zapozyczanie od innych
neuk (n.p., etfki) celéw wychowawczych, gdyz to doprowadzito-
by tylko do pemieszania z sobg ogdlnych celéw. smoralnych
1 celéw wychowawczych a temsamem -do zapoznania zupetnie
odrefcniel nriiiry dzieta wychowawczego. Dzieto wychowawcze
2 celg cdrebnoscig swego znaczenia musi posiada¢ swe miejsce
w calj-ksztatde dgzen cziowieka i stosownie 'do tego -miisza
by¢ okfcstone jego cele, gdyz cztowiek przez wychowanie ma
oiyskac przygptciWanie do czynnego udziatu we wszystkich tudz-
Ickh celach i ideatach, zardéwno etycznych i etyczno-reiigijnych
bl< kiiiturainych, naukowych, praktycznych, indywidualnych
i spotecznych. Znajomos$¢ tych celow czerpiemy tylko' z empi-
ry-czfiego zbadania realnego zycia i dazen ludzkosci, oczywiscie
i orzedewsiystkiem, w chwili biezacej. Taksamo zdobywamy zna-
jomos¢ Srodkdéw i drog jakimi cele te osiggnaé. Osobliwoscig
wszelkiego dgzenia wychowawczego jest to, ze nie kieruje 'sig
cno fakiemis .celami wogd'le* aie ze majg one <by¢ zrealizo-
*13ne MO pewnym szczeg6lnym przedmiocie t j. na dziecku
(albo;: dorastajgcym cztowieku). Wszelka wiec praca wychowaw-
cza musi przeto a£ do najdrobniejszych szczegdtéw ,orjentowac
sie" w kierunku tego przedmiotu i cech jem-u wiasciwych, musi
dostosowywaé sie do stadjov/ i praw jego rozwoju — gdyz bez
tego stataby sie prostem .szukaniem, po omacku.“ Cechy spe-
cyficzne dziecka wywierajg jednak swoj wpltyw nietylko na ogol-
my dziatalno$¢ wychowawczg ale takze i na Srodki .i materiaty
wychowania i kszlakenia, ktore réwniez we wszystkich szczeg6-
tach muszg byC¢ obliczone na poszczegllne stopnie rozwoju
dziecka i do nich dostosowane. Natura, cechy wiasciwe i roz-
woj dziecka, taksamo nie dadzg sie ustali¢ drogg ogolnej i de-
dukcyjnej refleksji — jak nie mozna tego uczyni¢ z celami wy-
chowania i z regutami dostosowania wszystkich $rodkéw wy-
chowawczych do dziecka. Dlatego to cata pedagogika spoczy-
wa na empirycznej podbudowie z ktérej musi by¢ uzyskang
catos¢ materjatu jej wiedzy i zasad, to zn. innymi, stowy, ze
wymaga ona bardzo szczegdtowego uzasadnienia droga empi-
rycznego badania i jest we wszystkich swych dziatach od tego
badania zalezng. To empiryczne zbadanie zakresu wychowaw-
czego uwarunkowane |e t dwoma gtéwnymi punktami widzenia®
1) naturg dziecka i 2) trescig celow wychowania.'Te dwa punk-
ty widzenia wyznaczajg z jednej strony dwa giéwne pola badan
pedagogiki, z drugiej za$ strony oba one razem wyznaczajg
trzeci zakres badan dotyczgcy Srodkéw i sposobow wychowa-
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nia i ksztatcenia, ktére to Srodki i sposoby musza dostosowaé
sie i do celéw i do dziecka. =

Otoz pedagogika eksperymen -
talna daje nam te podbudowe em-
piryczng o ile tylko dostepnag jest
©na $cistemu badaniu. Nalezy tuaj P o-

pierwsze wszystko co w wychowaniu uwarunkowane jest
naturg dziecka. O zyciu dachowem dziecka, jego zyciu fizycz-
nem, jego rozwoju, indywidualnosci, granicach wydajnosci pracy,
zaleznosci od otoczerda — o tem w'szystkiem mowi Scista
pedologja (ktéra, jak widaé, jest czem$ vziecej anizeli samg
tylko psychologig dziecka i nie moze byC zastgpiong przez
czysta psychologiczne badania}. Nig tez z punktu

widzenia dzieta wychowawczego
zajmuje sie pedagogika ekspery-
mentalna jako pierwsza podsta-
WOoWw 3 czesciag nauki o wychowa-

niu Lecz, jak to juz wyzej widzieliSmy, punkt widzenia po-
legajacy na dostosowaniu calego dzieta wycho-
wawczego'do natury dziecka rozpo$ciera sie na wszystkie dziaty
pedagogiki, z tego chocby tylko powodu, ze do dziecka muszg by¢
dostosowane nietylko metodyka nauczyciela oraz pomoce na-
ukowe i podreczniki ais takze i poszczegélne cele (,cete czast-
kowe“} jak nareszcie i caty lystem celow wychowawczych, gdyz
wiasnie ten system liczy¢ sie musi z tem co u dziecka (mio-
dego cztowieka) da sie wpgoie osiggnaé. Dzieki temu zyskuje
pedagogika eksperymentalna we wszystkich czysto pedotogicznie-
pedagogicznycti kwestjach gtos decydujacy, w wszystkich za$
innych, poniewaz bada krytycznie ‘j“szystkie szczegoly dzieta
wychowawczego pod wzgledem zgody ich z Scista pedologja,
przynajmniej gtos wspoétrozstrzygajacy.

Powtore wszystko o czem we wlhasciwej pracy
wychowawczej moze rozstrzyga¢ bezposrednie doswiadczenie.
To rozstrzyganie jest mozliwie wszedzie tam, gdzie roz-
maite metody, zasady i $rodki nauczania przez systematyczne
poréwnawcze wyprébowywanie mozemy doprov/adzic do warun-
kéw tak prostych i dajacych sie tak doktadnie kontrolowaé, ze
staje sie mozliwym pomiar rezultatow. Mozerriy na-
przyktad wzgledng celowo$¢ metod nauczania ortografji
oceni¢ w ten sposob, ze stosujemy je na takimsamym mater-
jale (uczniowskim) przy dokiadnie kontrolowanych i nadajacych
sie do poréwnan]a"'warunkach w taki sposob, iz rnozemy mie-
rzy¢ przy zastosowaniu ktdrej metody uczniowie najmniej po-
petniaja bledéw. Wprawdzie nie rozwigzaliSmy jeszcze temsa-
mem catego problemu nauki ortograficznego pisania, ale prze-
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ciez orzekliSmy o wzglednej uzytecznosci poszczegélnych me-
t(~. Podobny sposdb postepowania jest jednak mozliwy nie-
tylko w zakresie dydaktyki ale takze itam, gdzie idzie o reguly
etyczne, estetyczne oraz czysto praktyczne z dziedziny wycho-
wania {w Scislejszem znaczeniu). D ieki temu ten praktyczny
eksperyment pozwala rozstrzyga¢ o bardzo wielkiej liczbie po-
szczegolnych zasad wychowania, pod warunkiem jednak, ze nie
postawimy sobie za cel sam w sobie dazenia do takiego wy-
prébowywania celowszych srodkéw i metod. Tg bowiem droga idac
obnizylibysmy pedagogike do jakiego$ zbioru technicznych sztu-
czek i sposobOw, podczas gdy dazeniem naszem musi by¢ ra-
czej uzyskanie wglagdu w psychologiczny zwigzek przyczynowy
i woglle w caty kompleks tych przyczyn na ktoérych polega
wieksza celowo.s¢ tej czy innej metody, tego czy innego $rodka,
aby w ten sposob uzyska¢ naukowe uzasadnienie praktyki pe-
dagogicznej. To naukowe uzasadnienie praktycznych norm
w zakresie dydaktyki i wychowania w $cislejszem znaczeniu jest
tem drugie m obszernem polem ba-
dan przez ktore pedagogika eksperymentalna uzyskuje em-
piryczng podbudowe nauki o wychowaniu.

Po trzecie wtensam sposOb dajg sie takze bada¢ wszel-
kie wychowawcze $rodki i materjaty pod wzgledem ich celo-
wosci i ,naturalnosci,” t zn. pod wzgledem tego, czy najlepiej
stuzg zadaniom i celom wychowania i czy odpowiadajg naturze
dziecka. Jezeli poprzedni punkt widzenia dat nam moznosé
$cistego uzasadniania metod nauczania i wychowania, to tu znaj-
dujemy droge do naukowego uzasadnienia $rodkéw wychowaw-
czego dziatania.

Po czwarte eksperyment traktujemy tylko jako najscislej-
szg forme empirycznego badania i ze wzgledu nann zwiemy peda-
gogike eksperymentalng ,a fortiori* (z najwyzszego naukowo-
pedagogicznego punktu widzenia), W rzeczywistosci zaliczamy
do pedagogiki eksperymentalnej wszelkie scisle empiryczno-
pedagogiczne badanie, majgce charakter $cistego t j. dajacego
sie uja¢ w cyfry, i cyframi wyrazajgcego rezultat, swego docie-
kania. Dlatego zaliczamy tu takze précz czysto eksperymen-
talnych doswiadczen wszelkie statystyczne, na wywiadzie i kwe-
stjonarjuszacb oparte, dociekania i wszelkie rodzaje systematycz-
nej obserwacji. Dzieki temu stajg przed ,pedagogikg jako em-
pirycznem badaniem™ wielkie problemy organizacji szkolni-
ctwa, stosunku kwestyj spotecznych i kulturalnych do dziatania
wychowawczego i temsamem pole jej badania rozszerza sie na
catoksztatt tych wszystkich warunkéw zewnetrznych wsrod kté-
rych urzeczywistniajg sie cele wychowania. W ten sposéb pe-
dagogika eksperymentalna obejmuje sobg catg empiryczng pod-
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budowa pedagogiki, juz to dzigki temu, ze sama w bada bezpo-
$rednio, juz tez dlatego, ze przyczynia sig powaznie do jej na-
ukowego zbadania.

6 O polach pracy pedagogiki eks-
perymentalnej w ScisSlejszem sto-
wa Zznaczeniu,

W poprzednich wywodach napomkneliSmy juz o tem ja-
kie sg pola pracy pedagogiki eksperymentalnej. Poniewaz cate
dziatanie wychowawcze — wraz ze swoimi celami — skierowane
jest ku ,dziecku* (,mfodocianemu cztowiekowi") przeto pierw-
szem i podstawowem polem pra®y pedagogiki eksperymental-
ne] musi byé pedologia uprawiana z punktu widzenia wycho-
wania. W niej znajdujemy podstawy catej oedagogiki doswiad-
czalnej. Tu za$ nalezy znébw: a) pedagogiczne
badanie rozwoju dziecka. Ono ustala
jak sig dziecko rozwija fizycznie i duchowo, przyczem jednak-
ze nigdy nie mozemy zapomnie¢ o tem, ze normalnie wszelki
rozwoj cztowieka odbywa sie pod statem dziataniem
wplywéw wychowawczych. Przy badaniu rozwoju idzie dalej
o:l. Okresy i stopnie tego rozwoju (zwia-
szcza ze wzgledu na réwno elbo nleréwno-mierne jego postepo-
wanie); 2. Stosunek miedzy duchowym a fizycznym rozwojem
dziecka; 3. Charakterystyczne, przecietne lub typowe, wiasciwo-
Sci dzieci w okreslonych latach i stopniowe zblizanie sie ducho-
wo fizycznego ,habitus" (ustroju) dziecka do typu czlowieka
dorostego; 4. Rozrdznianie miedzy uznanem dla kazdego wieku za
normalne, przecietne ( idealne), dziecko a miedzy typowemi od-
chyleniami od tej normy. Charakterystyka dziecka przedwczesnie
dojrzatego i dziecka wstrzymanego w rozwoju. Podczas gdy
te badania zajmuje sie ogdlnym rozwojem dziecka musi 5. dal-
sza grupa badan ustali¢ rozwoj poszczeg6lnych duchowych zdol-
nosci dziecka. Oprocz tych whasciwych badan nad rozwojem
zajme nas jeszcze; b) badanie indywidualnosci i uzdolnienia
oraz badanie najwazniejszej czesci tego ostatniego t. j. inteli-
gencji. Przy badaniach naszych mamy do czynienia nietylko
z dzieckiem wogéle t. j. nietylko z ogo6lnemi i przecietneml
zjawiskami zycia dzieciecego, ale przeciwnie musimy niejedno-
krotnie to ogdlne pedagogiczne badanie dziecka uzupetnia¢
przez bvadanie indywidualnych réznic miedzy dzieémi, z kté-
rych znéw”najwazniejszemi beda: dla whasciwych celéw naucza-
nia réznice intelektualne t. zn. rdznica uzdolnienia, dla celéw
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za$ wychowawczych w $ciSiejszem s™owa znaczeniu: roznice
umystowe i réznice woli. Z badania pierwszych wylonita sie
(dopiero w ostatnich latach) nauka o uzdolnieniu, z badania
ostatnich powstaje obecnie pedagogiczna nauka o charakterze
i osobowosci, ¢) Pedagogiczne cele naszego badania zmuszajg
nss jednak do tego, bysmy badali przedewszystkiem dziecko
pracujace w szkole. Przez to dochodzimy: 1. do psychologicz-
nej (i psychofizycznej) analizy duchowej pracy dziecka, oraz
dalej, gdy stwierdzimy w jaki sposOb dziecko ceie swe] pracy
osigga najlepiej i bez szkody dla siebie, do 2. techniki i eko-
nomji oraz 3. do duchowej higjeny pracy szkolnej. Pozatam
powinnismy zbada¢ 4, catoksztalt warunkow pracy zaleznych od
stosunkéw domowych i szkolnych, d) Opariszy sie czesciowo
na wszystkich tych badaniach, cze$ciowo za$ na opisanym wy-
zej bezposrednim dydaktycznym i pedagogicznym eksperymen-
cie, staramy sie uzyska¢ reguty metodyki nauczania i wycho-
wania dla nauczyciela i wychowawcy. Wkoncu €) opariszy sie na
badaniu wplywu organizacji szkoly i stosunkéw domowvch na
rozwéj i na prace dziecka, czeSciowo za$ na badaniu indywi-
dualnosci i uzdolnienia, zdobywamy podstawowe zasady dla roz-
wigzania pytan dotyczagcych organizacji szkol-
nictwa i pedagogiki spotecznej.

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

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

Podstawowym sposobem wszelkiego empirycznego badania
jest ustalenie faktéw drcgg obser-
wacji. fie obserwacja ma bardzo rozng warto$¢ naukowg
zaleznie od tego, czy jest tylko okolicznoSciowa, niesystema-
tyczna (t. zn. nieopanowang przez okreslone cele i zasady), nie-
doktadna i niescistg (t. ], Jest nieuietg ,w cyfry* droga kontroli)
lub czy tez tych wszystkich brakow unika*). Réwnoczes$nie po-
siada obserwacja rozny charakter i rézng wartos¢ zaleznie od
rodzaju przedmiotu obserwacji. Jezeli wiec chcemy zda¢ sobie
jamo sprawe z formalnej strony pedagogicznego badania to
musimy odby¢ krétki przeglad wszystkich metod stosowanych
w pedagog ce dos$wiadczalne;.

*) Doktadno$¢ i Scistos¢ sg naturalnie tylko idealnymi celami obser-
wacji, ktora tylko w rzadkich wypadkach osiaga je w przyblizeniu.
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Metody pedagogicznych badan
nad dzieémi.

1, najstarsza metoda badann nad dzie¢cmi byla metoda
fantastycznego przenoszenia siq
w wiek dzieciecy. Typowag forme tej metody
spotykamy u Rousseau’a. Pomimo wielkiego wptywu jaki wy-
wart ,Emi!" na wspéiczesnych, tatwo udowodni¢, ze Rousseau
nigdy nie obserwowat powaznie dzieci w ich rozwoju. Dowody
moglibySmy zaczerpna¢ czesSciowo z zycia Rousseau'a, czescio-
wo za$ z jaskrawych btedéw jakich sie dopuszcza zaréwno
w opisie jak i w traktowaniu natury dziecka. W nowszej peda-
gogice typowym przedstawicielem tej metody jest Fr. Wilh.
Forster rozmitowany w przedstawianiu etycznego zachowasie
dzieci zapomocg fantastycznie konstruowanych historyjek.

Metoda ta jest niedostatecznag,
gdyz natura dziecka w pierwszych latach tak dalece rézni sie
od natury cztowieka dorostego, ze wszelka rekonstrukcja jej
droga fantazji z koniecznosci musi prowadzi¢ do fatszywych re-
zultatéw. Mie znaczy to fednakze, jakobysmy catkowicie mieli
wyrzeka¢ sie opartego n3 fantazji rekonstruowania przezy¢
duchowych dziecka. Owszem, serdeczna zdolno$¢ weczucia sie
w dusze dziecka bedzie nam zawsze konieczng ilekro¢ zechce-
my zrozumie¢ to wszystko co tylko dziecku jest wiasciwe.
Metoda ta jednak jest niebezpieczng i catkiem zawodzi wdwczas,
gdy sie nig postugujemy wykacznie oraz nadajemy jej pozory,
ii rezultaty jej oparte sa na rzeczywistej obserwacji.

2. Juz o wiele dalej prowadzi nas inna metoda: zbie-
rania wspomnieh z wtasnego dzie-
cinstwa. Owszem, ta metoda moze nas nawet dopro-
wadzi¢ do bardzo wartosciowego, systematycznego traktowania
kwesty] pedagogicznych, o ile stosowana jest wiasciwie. Moze
mie¢ ona zastosowanie szczegOlniej tam, gdzie bezposrednig
obserwacja nie jesteSmy w stanie dotrze¢ wprost do duszy
dziecka a wiec w kwestjach dotyczacych zycia umystowego,
uczué¢ moralnych i religijnych. Wybitny przyktad zastosowania
tej metody dat nam amerykanski filozof prof. E. D, Starbuck.
Zwrociwszy sie do szeregu oséb z prosba, by spisaty dla niego
swe wspomnienia dotyczace czasu ich przetomu religijnego,
uzyskat w ten sposéb wazne wyjasnienia dotyczace zycia reli-
gijnego miodziezy. tatwy do zarzucenia btad tej metody, pole-
gajacy na tem, ze wspomnienia miodosci moga byé zawodne,
da sie z tatwosciag usunaé przez zebranie bardzo licznych
wspomnien. Wtedy ogolne zjawiska wystapig Jaskrawiej a nato-
miast btedy indywidualne wyrdéwnaja sie wzajemnie.
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3. Trzecie} metode mozemy nazwa¢ metoda po-
FOwnawczo-historyczno”™rozwojowg.
Stara sie ona ustali¢ og6lne prawa rozwoju dziecka (n. p. wza-
kresie mowy, rysunkéw i t. d.) poréwnanie duchowego
rozwoju wszystkich istot organicznych, zwlaszcza zwierzat i ludzi,
a nastepnie przez poréwnanie miedzy soba rozwoju dzieci réz-
nych ludéw ! krajow. Do rozwoju tej metody przyczynili sie
szczegOlnie psychologowie angielscy i amerykanscy, w Niem-
czech za$ zwlaszcza Groos. ZMetoda ta pozwala nam przede-
wszystkiem ustali¢ pewne ogdlne punkty widzenia dajgce moz-
nos¢ rozpatrywania rozwoju dziecka w zwigzku zinnerni zjawi-
skami rozwejowemi; natomiast bardzo rzadko prowadzi do okre-
Slonych spostrzezen. Stad tez mala jej uzytecznos¢ dla celow
pedagogicznych. Ze wzglagdu jednak na charakteryzujaca ja
objektywnos¢ wnioskéw', wycigganych z ogdlnych zjawisk bio-
logicznych, moze stuzyé do kontroli bezposrednich obserwacy;.

4. Jeszcze o krok dalej na tej objektywnej drodze badan
nad dzieémi idzie czwarta metoda polegajaca na
zbieraniu prac dziecinnych. Celem
zbadania og6lnego duchowego rozwoju dziecka ztkeramy wszyst-
kie mozliwe jego prace umystowe i umystowo-fizyczne, poczem
staramy sie przez poréwnawcze tych prac opracowanie wysle-
dzi¢ na nich postep umystowy. Zbieramy n, p. w ten
spos6b rysunki dziecinne, czego najwspanialszy przyktad znaj-
dziemy w Lipsku w zbiorach prof. Lamprechta; dalej dziecinne
prace modelarskie, listy dzieci, wypracowania w jezyku ojczy-
stym, dziecinne opowiadania, piesni i zabawki, o ile tylko wy-
raza sie¢ w nich spontaniczny charakter umystowej pracy dziecka.
Nie ulega watpliwosci, ze bezposredni cel tej metody jest ce-
tem czysto psychologicznym; staramy sie bowiem wykaza¢ postep
umystowy w tych pracach jako taki. flle metoda ta moze zy-
ska¢ znaczenie pedagogiczne i etyczne. W kazdej pracy umy-
stowej wystepuja momenty wychowawcze i etyczne, w kazdym
razie widzimy w niej postep polegajacy na rozwoju formalnych
wihasciwosci woli, ktéry to rozwdj niezbednym jest dla spetnie-
nia zadan moralnych. Doktadnos¢, staranno$é i subtelnos$é wy-
konania; konsekwencja i wytrwalos¢ z jaka dazy sie do postepu,,
dalej budzacy sie samokrytycyzm isamokontrola, jakie dziecko
wykazuje w stosunku do swoich prac, wreszcie wzrastajgce zro-
zumienie zadah stawianych mu przez dorostego czlowieka —
wszystko to znajduje swoj wyraz w pracach tego rodzaju. Mo-
zemy wiec n. p. takie prace dziecinne zbiera¢ wlasnie
ze wzgledu na 6w stopniowy rozwdj tych formalnych wiasciwosci
woli.
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5. Pigta metoda, ktdérg w rzeczy
wistosci uzna¢ trzeba za grupa
metod prowadzi nas o wieie bezposredniej wprost do sa-
mego dziecka. Naiezy tu zaliczy¢ wszystkie te dociekania, ktére
polegajg na bezposredniej obserwacji dziecka. Rozr6znié musi-
my miadzy obserwacjami masowe mi
ktore rozciggajg sig na wielkie ilosci dzieci, a miedzy obserwa-
ciami jednostkowemi, przy Kktérych $ledzi sig
wedle moznosci rozwoj jednego dziecka.

Zasadniczem staje sig tu pytanie w jaki sposéb dojs¢ do
systematycznej i doktadnej, naukowo-uzytecznej bezposredniej
obserwacji dziecka. Szereg drég i sposobO6w stoi nam w tym
wzgladzie do dyspozycji:

a) Metoda ankietowa polega naog6t
na tem, ze zestawiamy szereg pytan dotyczacych okreslonego
problemu z zakresu4 rozwoju dziecka n. p. kwestji rozwoju
uczu¢ sympatycznych. Pytania te opracowane jako ,kwestjo-
narjusz" rozsyla sig wielkiemu kotu interesujacych sig niemi
0s6b, ktore udzieisjg na nie odpowiedzi, opartych ile moznosci
na bezposredniej obserwacji, i odsylajga osobie urzgdzajgcej
ankietg, ktdra opracowuje otrzymane odpowiedzi statystycznie.
Metoda ankietowa cieszy sig najwiekszem powodzeniem w Sta-
nach Zjednoczonych Rmeryki- O res™’) odnoszono sig do niej
przez pewien czas z lekcewazeniem a to z powodu braku Kkry-
tycyzmu zachodzacego czasto przy jej stosowaniu. Obecnie jed-
nak zyskata znowu na znaczeniu, skoro przekonano sig, ze
btedéw przez nig powodowanych mozna bez trudu uniknac,
albo conajmniej liczbg ich bardzo zmniejszy¢.

b) Inng drogg prowadzacg do naukowo doktadnej bezposred-
niej obserwacji wieku dziecinnego stanowi metoda dziennikéw
(zapiskdéw codziennych przyp. ttum.). Polega ona na tem, ze
prowadzi sia dziennik dotyczacy rozwoju lub pracy jednego albo
kilkorga dzieci od poczatku az do konca t j. az do czasu doj-
rzatosci. Do dwdch rzeczy nalezy przytem dazy¢; do statystyka
jawienia sig ido statystyki czestos$ci ob-
serwowanych proceséw psychicznych. Pierwsza ustala, kiedy
zjawiaja sig u dziecka po raz pierwszy okre$lone wyrazy, wyo-
brazenia, sady, motywy, czynnosci i t. d.; jako to n. p. kiedy
mozna obserwowa¢ u dziecka po raz pierwszy objawy sympatji,
albo kiedy one po raz pierwszy vzykraczajg poza krag rodzinny,
albo kiedy da sig ustali¢c pierwsze sady uznania lub niezadovzo-
lenia z czynnosci innych ludzi it d. Statystyka czestosci ms.

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

c) Do zakresu bezposredniej obserwacji wieku dziecinnego
nalezy takze prowadzenie osobistych ksigg uczniow w szkole —
co juz przed potwiekiem zaprojektowane, czesSciowo jest wyko-
nywane. Schematy takich ksiag ukazaly sie w réznych wy-
daniach®).

d) Do najwiekszej doktadnosci wobserwowaniu jednostki
i jej wihasciwosci dgzy metoda psychogra-
ficzna czyli ukladanie psychogramu cztowieka. Pod nazwg
ta rozumiemy mozliwie zupetne i wszechstronne zebranie wila-
sciwosci jednostki (indywiduum) wraz z temi wszystkiemi oko-
licznosciami zyciowemi od ktérych te wiasciwosci sg lub moga
by¢ zalezne (psychografja —e opisanie duszy). Schematy poda-
jace najwazniejsze punkty widzenia wedtug ktérych powinno sie
odbywac takie zbieranie wiasciwosci podali: Meumann, W. Stern
i Lazurski“*).

6. Daleko poza obserwacje wychodzi eksperyment.
Do istoty eksperymentu nalezy: 1. ze nie czeka sie przy nim,
jak przy wiekszosci obserwacyj, na wystgpienie zjawiska maja-
cego by¢ badanem, ale ze sie to -zjawisko wywoluje stosownie
do zamiaréw eksperymentatora; 2. ze badajacy zmienia plano-
wo badane procesy — wedtug zasad naukowych — t .zn. wy-
wiera na ich przebieg wptyw wynikajacy z okreslonych zamiarow;
3. ze badane procesy lub przedmioty ,okresla sie
ilosciowo“ mierzy (ujmuje cyfrowo). W zakresie
pedagogiki eksperymentalnej rozrézniamy rozmaite rodzaje ekspe-
rymentéw: a) Eksperyment dziecieco - psychologicznie - pedolo-
giczny, polegajgcy z natury rzeczy z reguty na psychologicznej
(albo psychofizycznej) analizie proceséw psychicznych (i im réw-
nolegtych objawoéw cielesnych) u dziecka, wskutek czego opiera
sie on przewaznie na metodach i srodkach psychologji ekspe-
rymentalnej. Nie Jest to jednak w zadnym wypadku czysta
psychologja stosowana; raczej powiedzie¢ by mozna, ze w za-
kresie pedologji wytworzyliSmy, z pedagogicznego punktu widze-
nia, catkiem nowe metody i $rodki (zwiaszcza aparaty) z ktérych
naodwrot psychologja moze sie nauczy¢ niejednej rzeczy sto-
sownej do jej celow, b) Bezposredni ekspe-
ryment pedagogicznyidydaktyczny.
Polega on. jak juz widzieliSmy,na poréwnywujacem cyfrowo wypro-

*) por. t. 1L ,Wykiadow" str. 24 } nast.
por. t 1L ,Wykfadow* str. 29 i nast.
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bowywaniu najbardziej celowych srodkéw (i metod) nauczania
i wychowania i na wykazaniu przyczyn
ich celowos$ci- Mozna go znéw traktowac czesciowo jako
eksperyment analityczny, czesciowo jako syntetyczny. W pierw-
szym wypadku rozktadamy jaka$ dydaktyczng metode n. p.
metode nauczania ortografji na jej metody czastkowe (dyktat,
przepisywanie i t. d.) oraz na zachodzace przytem poszczeg6lne
procesy psychiczne; w drugim za$ kofitrolujemy cyfrovzo rézne
mozliwe kombinacje takich metod i procesow czastkowych,
c) Eksperyment pedeutyczny (eksperyment ksztakenif3) na kto-
rego szczeg6lniejsza nature i metode zwrdcitem pierwszy uwage
jest eksperymentem syntetycznym. Dazy on do ustalenia,
w doktadnie kontrolowanych okolicznosciach, wynikéw zabiegéw
wychowaweczych, najbardziej celowych $rodkéw nauczania oraz
zdolnosci ksztatcenia sie jednostek. Dla ksztatcenia woli bedzie
miato n. p. bardzo wielkie znaczenie poréwnawcze ustalenie
dziatania réznych srodkéw ksztattujacych wole, jako to wplywu
¢wiczenia, wstrzagsu umystowego, czysto rozumowego poucza-
nia i t d '

[W sprawie teoretycznych zastrzezen jakie podnoszono
przeciw ,mozliwosci" psychologicznych i pedagogicznych ekspe-
rymentéw por. tom | moich ,Wyktadoéw* wyd. 2 str. 27 i nast
Zbytecznem natomiast zdaje mi sie zastanawia¢ sie nad niemi na
tem miejscu wobec niezmiernego znaczenia i wielkich sukceséw
eksperymentalnej psycholog]! i pedagogiki.]

7. Rozprzestrzenienie sie pracy eksperymentaino-pedago-
gicznej.

[ISajiepszym dowodem wartosci pedagogiki empirycznej
) doswiadczalnej a zarazem dowodem bezwartosciowosci pod-
noszonych przeciw niej i je] ,mozliwosci* ,zarzutéw od zielo-
nego stolika" (Rein, Zillig, wiekszo$¢ ,Herbartystow", ,Kanty-
stéw" i i.) jest nietylko to, ze pedagogika postugujaca sie wszystkimi
srodkami Scistego badania nietylko coraz bardziej sie rozprze-
strzenia i stwarza coraz to nowe problemy, ale ponadto, ze rozwia-
zuje problemy stare i stwarza cate gatezie pedagogiki, ktérych
dawna pedagogika wecale nie znata (badanie uzdolnienia, nauka
0 pracy, higjena duszy dziecka szkolnego i t. p.).

Ponadto — jak zawsze przy badaniach doswiadczalnych—
wytworzyta sie duchowa wspélnota pracy naukowo pracujgcych
pedagogéw podnoszaca nauke o wychowaniu do tak wielkiego
znaczenia jakiego nawet w przyblizeniu nie miata w zadnem
1 minionych stuleci. Zatowa¢ tylko nalezy, Ze z tym wzrostem
znaczenia naukowej pedagogiki nie idzie w parze obsadzanie
odpowiednich katedr na uniwersytetach..



28

Punkt wyjscia i osrodki tego naukowo-pedagogicznego
ruchu stanowia instytuty lub Pracownie Pedagogiki Eksperymen-
talnej a ponadto kilka Instytutéw Psychologii Eksperymentalnej
uzupelnifijgcych eksperymenty psychologiczne takimiz z dzie-
dziny psychoiogji dziecka i pedagogiki. W Niemczech pracg tg
prowadza; Pedagoglczno Psychologiczny Instytut Lipskiego Zwigz-
ku Nauczycieli (kierownicy Schlager i Handrick) oraz kierowana
przez d-ra Brahna i d-ra Moedego pedagogiczno-dziecigco psycho-
logiczna pracownia tamt. uniwersytetu, instytut W. Sterna
w Wroctawiu, prof. Denchlera w Tibingen, a z psychologicz-
nych pracowni z specjalnemi pedagogicznie-dzieciaco-psycho-
iogicznymi oddziatami: m¢j Instytut w Hamburgu (z wspot-
udziatem d-ra Anschitza, d-ra Bischoffa, d-ra Kehra i nauczy-
cieli Petera i Hasserodta) wyposazony moze najwigkszymt srod-
kami; Instytuty: prof. Stumpfa (Berlin, asystent dr. Rupp), prof.
Stérringa (Bonn), prof. Kiipego (Monachjum, asystenci dr. Bihler
i dr. Pauli), prof. Cohna (Fryburg, z S$rodkéw prywatnych),
prof. N. Acha (Krolewiec), Feliksa Kruegera (Halle), Jaenscha
(Marburg), Elsenhansa (Drezno) Martiusa (Kid); dalej Instytut
psychoiogji stosowanej Sterna | Lippmana w Berlinie, Instytut
pedoiogiczny w Hamburgu (pod mojem kierownictwem). Oprécz
tego bardzo liczni docenci i nauczyciele dokonywali okazyjnie
eksperymentow pedagogicznych oraz z zakresu psycholog]! dziecka
jak n. p. prof. Groos (Tubingen, zwlaszcza w zakresie myslenia
i uczu¢ dziecka), prof. O Messmer (Rorschach, zwlaszcza w za-
kresie czytania), prof. Kowalewski (Krélewiec, dziecigce uczucia
i wspomnienia), prof. Ai, F'seher (Monachjum, kwestje mowy,
zabaw, inteligencji i t d), G. E. Muller (Getynga, metoda ucze-
nia sig i t, p.) J. Cohn (Fryburg) i A. Wreschner (Zurych) w za-
kresie roznic piciowych, Gaupp (Tybinga), W. A. Lay (Karls-
ruhe nad ortografja, rachunkami, typami wyobrazen, rozdzia-
tem energji pracy), H Walsemann (Szlezwig nad rachunkami
i t d) Lobslen (Kiel, nad typami wyobrazen, rachunkami it.d.),
F. Kemsies (Berlin, nad pamiacig, znuzeniem, karami i t. d.)
Seyfert, Hartmann, Hofefer, Witasek (w Austrji) i inni.

Pozatem Zwigzek Reformy Szkolnej (z siedzibg zarzadu
w Hamburgu) oraz Zwiazki Nauczycielskie zatozyly grupy pracy
i wspdlnoty pracy zajmujace sig juz to kontrolg dawniejszych
prac juz tez kontynuowaniem naglacych problemoéw. Odznaczajg
sig w tym Kierunku szczegdlniej grupy miejscowe Zwigzku
Reformy Szkolnej w Wroctawiu (W. Stern), w Bremie (dr. Va-
lentiner) w Chemnit.?, Lipsku, DreZznie, Monachjum.

Pracg naukowg tych instytutéw, i to wszystko do czego
naukowego uzasadnienia dazy badanie, wyprébowuje sig na-
stapnie praktycznie czesciowo w klasach i szkotach doswiadczat-
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nycb, pomocniczych, w' przedszkolach, czesciowo za$ takze
i w szkotach normalnych z igsama daznoscig i w tymsamym
duchu reformatorskim. Dziatajg w tym kierunku zwiaszcza: Ker-
schensteiner w Monachjum, Mobuss i Wychgrsm w Lubece,
Muthes'us w Wejmarze, Wetekamp w Berlinie, Gansberg w Bra-
mie, Gordsen, Goelze, Cimiaf, M. Meyer, Scharrelmann, Hasse*
Todt ii. w Hamburgu. Wszystkie te prace i urzadzenia znajduja
echo zagranicg tak, ze duchowa wymiana wzakresie pedagogicz
riych badan i praktyki przybrata juz do pewnego stopnia cha-
rakter miedzynarodowy.

W Beigji czynny jest pedagogtczno-pedoiogiczny instytut
pny Dr, vioteyko (Bruksela)*), w Hoiandji M C. Schuytena (Ani-
werpja), we Francji rozwijajg Alfred Binet (Paryz) i jego wspot-
pracownicy niestychanie ptodne badania psychotogiczno-peda
gogiczne. W Rosji nauka naszg zajmujg sig; prof. Aleksander
Nieczejew, Serebrennikow, Bechterew (Petersburqg) i inni, we
Wioszech: prof. dr. Treves, prof. Sergi, dr. Saffiotti, de Sarlo
(Rzym), Kiesow (Turyn), w Anglji Spearman i Burt, w Skandy-
nawji prof. E. Lehmann, J1. Aall, v. Scheele i i, w Ameryce
potudniowej Victor Mercante (Argentyna). W Buenos Aires ist-
nieje zatozony przy niemieckim wspdtudziale (prof. E. Krueger,
Halle) instytut pedologiczno-psychologiczny.

Za gtdbwny osrodek naszej pracy nalezy uwaza¢ Stany
Zjednoczone, gdzie rozliczne instytuty i laboratorja poswieco-
ne sg czesciowo lub catkowicie doswiadczalnej pedologji i pe-
dagogice, Wymienimy tu tylko najwazniejszych: Stanley Hall,
J. M. Cattel, Prof. C. H. Judd i dr. Cameron (Chicago), prof.
£. B, Titchener ijego asystent prof.Q M. Whipple (Ithaka N.Y.)
prof. M, C. Stratton. Bagley, H. Miuinsterberg (Harvard-Un.)
z licznymi wspétpracownikami; prof. J. R. i Fr, Angei, prof. H.
. Goddard (Vineland N. Jers.) prof. Baird, dr Radossaliewicz
(Columbia Un. New York). Wiele wigkszych miast Stanéw Zjed-
noczonych, jak n. p. Chicago, zaprowadzito u siebie systema-
tyczne psychologiczne | fizyczne badania miodziezy szkolnej.
Gtownym osrodkiem tych dazen jest wspaniate ,Bureau of Educa-
tion“ w Waszyngtonie posiadajgce centrale wywiadowczg dla
wszystkich spraw dotyczacych wychowania],

8. Logiczne podstawy empirycznego i eksperymentalnego
badania.

Kazdy rodzaj naukowego badania i przedstawiania wynikow
badan opiera sie na okreslonych zasadach logicznych, ktdrych
nie nalezy miesza¢ z sposobami postepowania i Srodkami sa-
mego badania. Wasciwymi $Srodkami naukowego badania sa:

*) Zmartej niedawno chluby pedagogji polskie;.
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obserwacja i eksperyment. Obserwacje stanowi uwazne, wedtug
okreslonych punktéw wid2enia przeprowadzone (przeto *zamie-
mzone“), planowo analizujace postrzezenie. {O eksperymencie
por. wyzej nr 6). Logiczne podstawy empirycznego badania
wchodzace w rachube dla’ naszych celéow stanowig: 1. U po -
rzgdkowania spostrzezonych faktéw wedtug ogél-
nych zasad klasyfikacji oraz zebranie i ugrupowanie zjawisK po-
krewnych; 22 Jeneralizacja tzn rozszerzenie re-
gut zaobserwowanych w poszczegélnych wypadkach na wszyst-
kie analogicztie wypadki 1 przedstawienie zwigzkéw, zwiaszcza
zwigzkéw przyczynowych, w zakresie procesOw psychicznych
ifizycznych, w formie praw, szczegélnie za$ praw przyczynowych;
wreszcie 3, sciste wspotdziatanie metod: indukcyjnej i deduk-
cyjnej. Uiemotliwem jest w tej dziedzinie istnienie ,nauki czy-
sto indukcyjnej,” jakg przyjmuje znany socjal-pedagog P. Berge-
man, moéwiac btednie o ,pedagogice indukcyjnej.”

Normalny tok empirycznego badania polega z reguly na
tem, ze najpierw doszukujemy sie faktow droga obserwacji i ekspe-
rymentu, poczem dopiero droga opisu a wkoncu wyjasnienia
faktow staramy sie dojs¢ do zwigzkéw miedzy nimi. Systema-
tyka badania wymaga przytem, bySmy sobie przy obserwacji
i eksperymentach postawili cel — mniej lub wiecej zdecydowa-
nie okreslony  ktéry aibo podaje tylko kierunek badania przez
sformutowanie pytari lub probleméw na ktore trzeba odpowie-
dzie¢ albo (w wypadkach w ktérych idzie o uogdlnienie lub wy-
ttumaczenie faktéw prawami) przewiduje z*cory rezultat w for-
mie hypotezy t j prawa sformutowanego jako
przypuszczalne lub prawdopodobne.

[Z poszczegblng obserwr cjg i poszczegdlnym eksperymen-
tem taczy sie przedewszystkiem wyttumaczen ie
(interpretacja) bezposrednio znaleziony h rezultatéw; z poszcze-
gélnym eksperymentem oraz grupg nalezacych do siebie eks-
perymentow #aczy sie dalefj ugrupowanie ! up o
rzgdkowanie rezultatbw wedle okreslonych zasad
logicznych n. p. w grupy zjawisk pokrewnych. Wog6je dopiero
te oba opracowania pozwcolajg na naukowe wyzyska-
nie eksperymentalnych rezultatébw. Jakie znaczenie dla na-
szych celéw posiada grupowanie pokrewnych zjawisk zobaczy-
my jeszcze nieraz n. p. przy grupowaniu indywidualnych roéznic
na klasy i typy podobnie uzdolnionych jednostek.

m Raz jeszcze musimy ‘przyjrze¢ sie pokrotce interpretacji
eksperymentalnych rezultatow stanowigcej nieraz najtrudniejsza
i najwazniejszg cze$¢ catego badania. Bezposredni rezultat eks-
perymentu nazywamy czesto ,surowym* rezultatem (a gdy jest
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juQty Wcyfry ,surowemi cyframi“). Rezultat ten wymaga zawsze
osobnego (matematycznego) logicznego opracowania, aby staé
sig naukowo uzytecznym. Logiczne opracowanie, albo Inaczej
wihasciwe wyjasnienie rezultatu, ma za zadanie stwierdzié
zwiazki zachodzace miadzy ustalonymi w poszczegblnym wy-
padku wynikami a innymi dotychczas juz znanymi faktami albo
prawami i wykazaé¢, czy wynik osiggniety nalezy pod po-
rzgdkowac¢ lub witagczy ¢ pod okreslone zja-
wiska lub prawo, oraz stwierdzi¢ czy odpowiada on dawniej
uzyskanym wiadomosciom, czy je poprawia lub sie im sprze-
ciwia. Zobaczymy p0Ozniej niejednokrotnie jak wazng jest taka
interpretacja eksperymentalnych rezultatéw.

Czesto juz jeden eksperyment wystarcza dla usta-
lenia prawa, oczywiscie o ile odbywa sie przy dostatecznem
zastosowaniu srodkdv ostroznosci, z natezytem uwzglednieniem
zrodet bledéw oraz zwigzkdéw przyczynowych zachodzacych
miedzy badanemi zjawiskami. Pierwszym, ktdry pokazat na czem
wartos¢ tak uzyskanego prawa polega byt J. St. Mili
W rzeczywistoéci opiera sie takie prawo posrednio na niezli-
czonych poprzedzajacych je ,indukcjach.“ Niestusznym byt sta-
ry (jeszcze przez Bacona broniony) poglad, ze pewnos$¢ wiado-
mosci droga indukcji pozyskanych, polega na wielkie]
liczbie zaobserwowanych wypadkéw. Jeden pewny
eksperymet posiada oczywiscie o wiele wieksza warto$¢ anizeli
tysigc niepewnie zaobserwowanych wypadkdw.

Rezultat kazdego eksperymentu staramy sie wyprobowac
drogg prob kontrolnych, W zasadzie préba kontrolna ma wy-
kazaé. czy wyjasnienie rezultatow gtéwnego eksperymentu zo-
stato dobrze przeprowadzone.

Celem empirycznego zbadania grupy%jawisk nalezgcych do
siebie jest osiggniecie ,teorji“ tych zjawisk. Do takiej ,teorji“
dochodzimy wowczas, gdy sie nam uda grupe takich zjawisk
obja¢ jednolitym systemem rzadzacych niemi praw i wyjasnié
je na podstawie jednolitego zwigzku przyczynowego.

Teorja afektéw stara sie n. p. wyjasni¢ afekty na podsta-
wie jednolitych praw ich przebiegu czasowego, prawidtowego
ich zwigzku ze zmianami zachodzgcemi w zyciu umystowem
i w organizmie oraz ich zaleznosci od bodzcéw i od stosunku
do catoksztattu Swiadomosci.

Dlatego mozemy tez krdtko powiedzie: ,Teorja“ jest jed-
nolitem wyjasnieniem grupy zjawisk pozosta gcych z soba
w zwigzku. W sensie badania empirycznego okreslilismy tern-
samem rdéwnoczesnie ,istote" tych zjawisk.
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Takze i w empirycznem badaniu musza stale wspétdziatac
z soba indukcja i dedukcja. Poszczeigolny wniosek indukcyjny
jest wnios'owaniftrn z szczegétu na ogol i jest dzieki temu tyl-
ko svniosiciem prawdopodobnym. Indukcja jako postepowanie po-
lega na skomplikowanej wspotpracy poszczegdlnych dedukcey;j z in-
duktywnem wyszukiwaniem opartych na prawach zwiazkéw zja-
wisk miedzy sobg. W ten spos6b mozna n. p. przez dedukcje
wysnu¢ prawo z dawniejszych wiadomosci; prawo to jednak be-
dzie posiadato wobec faktow tylko znaczenie hypote zy
Taka hypoteza, uwazarf», nastepnie jako przypuszczalny rezultat
jednego lub kilku eksperymentéw, moze zosta¢ przez te ekspe-
rymenty i ich interpretacje potwierdzong, poprawiong lub od-
rzucong. Galileusz n. p. przypuszczat droga dedukcji, ze szybkosé
spadania rosnie proporcjonalnie z wysokoScig. Eksperyment
poprawit te hipoteze. Niestusznym jest poglad, ze kazdy eks-
peryment musi b/¢ poprzedzony hypotezg (w Scistem stowa
znaczeniu); wszak juz psychologiczna konieczno$¢ zmusza do
tego, Ze kazdy eksperyment stuzy jakiemus celowi. Pod hypo-
teza natomiast rozumiemy sformutowane przypuszczalnie prawo,
3 przeciez nie kazdy eksperyment ma na ¢etu udow-odnienie
prawal)



CZESC PIERWSZA.

Pedologja doswiadczalna jako podstawa umiejetnosci
pedagogicznej.

(Pedologja antropometryczna, eksperymentalno-
psychologiczna i obserwacyjna oraz jej pegagogiczne
znaczenie.)

ROZDZIAL PIERWSZY.

0Ogélny wstep do pedologji.

Pi. Mie ,psychologia dziecka®“ (nauka
o duszy dziecka) a pedologja
(badanie dziecihstwa).

PrzekonaliSmy sig juz ze wstepnych wywoddéw tej ksiazki
ze dostateczne empiryczne uzasadnienie pedagogiki daje nam
nie sama tylko psychologja dziecka a raczej, ze
potrzebny jest nam do tego celu catoksztalt badan wieku
dziecinnego, i~sychologja dziecka ogranicza sie do analizowania
duchowego zycia dzieci, podczas gdy zadania wychowawcze
wymagaja czegos o wiele wiecej anizeli samej znajomosci
psychicznych przezy¢ dziecka w oderwaniu od jego zycia
fizycznego i od tego calego zawiktanego kompleksu warunkéw
zyciowych pod ktérych wplywem dziecko stopniowo dojrzewa.
Pedagog musi sie stara¢ o zdobycie catkowitego obrazu dziecka
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i to zerowho w odniesieniu do danej jednostki dzieciecej jak
i do rozwoju dorastajgcego (rosnagcego) cztowieka wogdle.
By to jednak osiggna¢ — potrzeba Jeszcze oprécz (naturalnie
niezbednej) znajomosci zycia duchowego dziecka nastepujgcych
rzeczy:

1) Gruntownej znajomosci fizycznego (cielesnego) zycia
dziecka. Musimy zatem zapoznac sie¢ zaréwno z specjainemi
wilasciwosciami  organizmu dziecka wogole, z istotg i sprawno-
$cig jego organdw, ze sktonnoscig do znuzenia i zdolnosScig wy-
poczynku, z specjainemi niebezpieczenstwami, ze sklonnoscig
do choroéb, z przebiegiem jego fizycznego rozwoju, z fizycznemi
réznicami organizméw obu plci wwieku dzieciecym, ze zwigzkiem
pomiedzy fizycznym i duchowym rozwojem it. d. — jak zwilaszcza
z indywidualnym zwigzkiem miedzy duchowemi i fizycznemi
wihasciwosciami u poszczegblnych dzieci. Takze bowiem i w od-
niesieniu do jednego dziecka musi sobie wychowawca
wytworzy¢ ogolny obraz fizyczno-duchowy, jesli chce to dziecko
wihasciwie ocenia¢ i traktowac. Wychowawca, ktéry chciatby
ocenia¢ tylko umystowag prace swego wychowanke, nietylko
musiatby mu czes™-o0 wyrzadza¢ krzywde, gdyz wymagatby od
niego rzeczy, ktérych by dziecko nie mogto wykona¢ choé¢ by
tylko ze wzgledu na swa stabos¢ fizyczng, ale ponadto nieje-
dnokrotnie odwotywatby sie naprézno do woli wychowanka tam,
gdzie skutecznymi mogtyby by¢ tylko zabiegi fizyczne.

Kilka przyktaddéw: Uczen nieuwazny z tego powodu, ze
oddecha z trudnoscig cierpiagc na obrzmienie bton Sluzowych
nosa albo migdatkdw, 2z tatwoscia moze powodowaé zbyt po-
budliwego nauczyciela do zastosowania kary. Kara bedzie
oczywiscie zupetnie nieskuteczng, uczniowi wyrzadzi sie ciezka
krzywde, podczas gdy w istocie rzeczy ftatwy zabieg lekarski
mogt usungc¢ cale niedomaganie. Mauczyciel, ktéry nie wie, ze sg
dzieci szczegolnie tatwo ulegajace znuzeniu i ze te dzieci cierpig
bardzo wskutek takich zewnetrznych warunkéw zyciowych jak;
niedostateczne odzywianie, choroba, za daleka droga do szkoty,
moze wymagaé¢ od niejednego wychowanka wiecej niz ten jest
w stanie wykona¢ — dlatego, iz nie zwraca uwagi na zycie
fizyczne dziecka.

2) Za rozszerzeniem psychoiogji dziecka do ram wyczerpu-
jaco obszernej pedologji przemawiajg jeszcze i inne wzgledy.
Pedagogice ootrzebny jest mianowicie wglad w daleko posunietg
zalezno$¢ catego zycia miodziezy od zewnetrznych, zwiaszcza
spotecznych, warunkdéw zyciowych, wsréd jakich ona wyrasta.
Tak antropometryczne jak psychologiczne i etyczne badania
dziecka (zwilaszcza badanie inteligencji) przekonujg nas, ze
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dziecko bez wyjatku jest w wysokie] mierze wytworem swego
otoczenia. Wprawdzie u kazdego dziecka nabierajg bardzo
wczesnie znaczenia jego indywidualne skionnosci i jego sponta-
niczne zycie duchowe — czasem nawet w przeciwienstwie do
otoczenia — naogo6t jednak, w stosunku do przewazajgcej masy
dzieci pewna jest reguta, ze (az do wieku dojrzewania a czgsto
i poza ten czas) fizycznie i duchowo znajdujg sie one w bardzo
wielkiej zaleznosci od v/plywdw otoczenia. Dziecko wiejskie po-
siada cechy charakterystyczne, ktore odrdzniajg je od dziecka
miasta. Dziecko wielkomiejskie jest typowo rézne od matomiej-
skiego. Dziecko protet~rjuszy rozwija sig inaczej (a mianowicie
przewaznie powoiniej) pod wzglagdem fzycznym niz dziecko
lepiej sytuowanych warstw spotecznych, i t. d. Te wplywy oto-
czenia musi znaé wychowawc=% jezeli chce by¢ sprawiedliwym
w stosunku do swego wychowanKa. Pedagog, ktory jest obeznany
ze wszystkimi tymi wplywami otoczenia, wie odrazo, gdy mu
zostanie powierzony nowy wychowanek, ze musi sie liczy¢
z catkiem okresicnemi wilasciwosciami dziecka, z wiasciwosciami,
ktére pochodzg z jego otoczenia — i niewatpliwie bedzie |e
whasciwosci sprawiedliwiej oceniat i odpowiedniej traktowat, gdy
nie bedzie ich uwazat fatszywie za pochodzace nie z ,milieu*”
a z indywidualnosci dziecka.

3) Pozatem bierze pedologja pod uwage z posréd zewnetrz
nych warunkéw zyciowych dziecka takze i warunki w jakich
odbywa sie jego wychowanie. Niema ona bowiem, jak ogo6lna
psychologia dziecka, do czynienia tylko z abstrakcyjnem zydem
duchowem dziecka lecz patrzy na dziecko takie, jakie stoi
prred nami wychowane i wyroste pod wplywami dorostej gene-
racji. Stara sie przytern pozna¢ i wyjasni¢ zwiazki zachodzace
miedzy dzieckiem a catosScia tych wplywoéw wychowawczych,
miedzy stanem jego kultury i wyksztatcenia, miedzy gospodar-
czymi i naukowymi wplywami czasu it d. it d

4) Wkoncu lezy to juz w tendencjach psychologji dziecka,
ze zbyt ogranicza sie do wiasciwego okresu dziecifnstwa doras-
tajgcego czlowieka. Peioiogja juz samg nazwg swa podkresla,
ze rozposciera badanie swe na caly czas rozwoju cztowieka az
do przejscia w ten stan fi/yczno-duchowego ustroju, ktory
uwazamy za wzgledne zamknigcie rozwoju. Zewnetrzng podstawe
dla okresSlenia nadejscia tego stanu stanowi dla nas przerwa we
wzroscie ciata, wewnetrzng gtéwnie duchowa samodzielnosé
oraz praktyczne i moralna samookreslenie sie miodego cztowieka.
Zjawiska te zachodzg mniejwiecej miedzy 20 a 25 rokiem
zycia.

Ze wszystkich tych wzgledow za wazng podstawe empi-
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rycznej pedagogiki musimy uwazaé nie psychologje dziecka
a pedologie.

B. Zadania i poie badania pedotogji
w siuzbie pedagogiki.

1 Badanie rozwoju.

Poniewaz wszelkiego pedologicznego badania przedmiotem
jest rozwijajacy aie cziowiek, przeto pierwszena i zasadriiczem
zadaniem pedo! gji musi byé badanie duchowego i fizycznego
rozwoju dorastajgcego cztowieka. Ze to badanie wiasnie stanowi
fundament catej pedagogiki *— o tem wiedzieli juz wielcy pe-
dagogowie wiekéw minionych. Komehski (— 1670)
wypowiedzial to przekonanie, ale nie zdotat jeszcze dotrze¢ do
rzeczywistego zbadania rozwoju dziecka zadawalajgc sie czczemi,
e poczascj btednemi, analogjami miedzy ogélnym rozwojem
zewnetrznej przyrody i dziecka. Rousseau (—1778)
starat sie przynajmniej przez wiasne wspomnienia z lat dziecin-
nych i przez opartg na fantazji rekonstrukcje wieku dziecinnego
wyjasni¢ charakterystyczne cechy dziecka. Pestalozzi
(—1827) usitowat przez obserwacje podczas nauczania dotrze¢ do
procesdw rozwojowych duszy dziecka, ale i u niego jeszcze grata
teoretyczna konstrukcja role zbyt wielka. Dop ero nasze czasy
daty Ftam wiasciwe badanie rozwoju dziecka, ktdre bedac zrazu
(Preyer, Compayre, Perez, Sully, Shinn, i. i) raczej badaniem
z stanowiska psychoiogji dzieciecej zostalo z czasem przez
psychologéw amerykanskich, przez Rankego, Stratza, fantg
dr. Hoesch Ernst i Meumanna oparte na szerszej, filologicznej
i antropologiczne!, podstawie. Do tego przylaczyly sie jeszcze
od kilku lat bardzo pouczajgce obserwacje rozwoju chorov/itego
dziecka (badania patologiczne i psychopatologiczne prowadzane
przedewszystkiern przez Weygandta w Hamburgu, $#niona
w Halle, KraeoeHna w Monachjurn, Th, Hellera w V7iedniu

i prz<ez innych.)

Znaczenie tych badan nad rozwojem d,decka polega prze-
dewszystkiem na tem, ze kazde pedagogiczne poczynanie opiera
sie na pewnych okreslonych zatozeniach dotyczacych rozwoju
dziecka. Niestety, praktycy pedagogji nie zawsze zdajg sobie jasno
sprawe z tych zatozen.

Jezeli np. w programie jakiej$ szkoly wyznaczamy na
stopien najnizszy rachowanie w zakresie liczb od 1 do 10, albo
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nie zadajemy dzieciom w wieku do iat 10 wyoraco-
wan pismiennych w jezyku ojczystym to opieramy si® przytem
na zupetnie okreslonych zatozeniach dotyczacych stopnia umy-
stowego rozwoju dzie ka w tych latach. Taksamo czas trw nia
lekcy],ilos¢ zadan domowych, dcboér i uktad przedmiotéow nau-
czania w planie lekcyjnym, czas trwania i ilos¢ przerw miedzy-
lekcyjnych (pau ) iw. i. zaleze, od zatozen (przypuszczen) doty-
czacych sity woli i fizycznej /dolnosci do pracy u dziecka, ktére to
rzeczy przeciez musza zost ¢ ustalona raukow'o, jesli nie chcemy
narazi¢ sie na powazne uchybienia. Wielkie réznice pogladow
dzielace miedzy sobag praktykéw pedagogicznych w zakresie
tych wszystkich punktow (zaréwnojak historja wychowania)dowo-
dza, jak niezbedne jest dokladne naukowe zbadanie tych
wszystkich zatozen | jak czesto praktyka szkolna grzeszyla
przeciw naturze dziecka,

Tosamo dotyczy podrecznikow szkolnych. Zapewne, ze
sposob przedstawienia w kazdej ksigzce zalezy od przedmio-
tu, ze np. forma wykladu w podreczniku gecmetrji bedzie inna’
niz vj wyp sach niemieckich, ale kazda ksigzka szkolna musi
byé réwn czesnic dostosowana do przecietnej zdolnosci pojmo-
wania okreslonf go wieku. Temsamem podpada pod kontrole
psychologii szi™ka i staje sie przedmiotem krytyki oparte]: na
zasadach pedologii:

Poszczegolne problemy, jakiemi musi sie zaja¢é pedago-
giczne badanie rozwoju dziecka, beda zatem nastepujace:

1) P~zedews/ystkiern musimy zapoznac sie na ogét z pro-
cesem rozwojovwyrn d/iecka. Powoduje to w dalszym
ciggu, ze:

.

a) Musimy wustali¢é okresy tego rozwoju. Rozwoj
dziecka nie postepuje bon-ieT systematycznie naprzéd ale od-
bywa sie skokami, pr-yczem nastepujg kolejno okresy powolniej-
szego i szybszego rozwoju co powoduje istnienie t. zw. nor -
malnych wahah rozwoju.

b) Musimy wustahé zwigzKki zachodzgce miedzy
fizycznym a duchowym rozvojem dziecka,
Jeden i drugi nie biegna we wszystkich punktach réwnolegle
do siebie. Nalezy przytem odpowiedzie¢ zwlaszcza na pytanie,
czy istnieje zwigzek pomiedzy rozwojem poszczeg6lnych cie-
lesnych organdéw i funkcyj a okreslonych zdolnosci duchowych.

c) Szczegodlniej waznem jest ustali¢ te charakterystyczne
réznice jakie zmhodig miedzy cztowiekiem dorostym a mio-
dziezg na kazdym stopniu jej rozwoju, przyczem koniecznem
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jest badanie stopniowego zblizania sl do umystowego i fizycz-
nego ustroju cztowieka dorostego.

d) Nastepnie musimy wustali¢é odchyleni a—od
tego przecietnego typu rozwojowego okreslonego wieku—wyste-
pujace u niektdrych dzieci. W ten sposd6b uzyskujemy dia kaz-
dego wieku obraz dziecka przecietnego
lub inaczef normalnego. Od tego typu ustalamy na-
stepnie zboczenia w gore i w dél dochodzac w ten spos6b do
poznania z jednej strony dziecka przedwczesnie
dojrzatego, wybitnie wuzdolnion e*go
i nadnormainie rozwinietego, z dru-
giej za$ dziecka fizycznie i duchowo cofnietego
w rozwoju oraz do krancoxwych wypadkéw, do dziecka niedo-
rozwinietego i glupkowatego. Zyskujemy w ten sposéb wazny
punkt wyjscia dia rozstrzygniecia niejednego praktycznego pyta-
nia jak n. p. podziatu uczniéw wedtug ich zdolnosci, oddziele-
nia dzieci ponizej normalnych, umieszczenia ich w szkole po-
maocniczej™) i t. d.

2) Skorosmy w ten sposGb poznali sie w ogdélnosci z to-
kiem rozwoju dziecka, okazuje sie Koniecznem zapoznac sie
i ze zmianami, ktore sie przytem dokonujg takze w szczego6tach
pod wzgledem jakosciowym. W tym celu musimy S$ledzi¢ prze-
dewszystkiem rozwaoj poszczego6lnych
umystowych zdolnos$ci dziecka n.p.
rozwoj postrzegania, wyobrazni, pamieci, zdolnosci abstraho-
wania i myslenia, woli it d.

Wiemy, ze poszczeg6lne umystowe zdolnosci dziecka nie
rozwijaja sie réwnomiernie. W pewnych latach niektére z nich
wysuwaja sie naprzéod, inne jakby idg za niemi; niektrzy przy-
puszczajg nawet, Ze do pewnego stopnia kazda poszczegélna
czynno$¢ umystowa posiada okres najpomysiniejszego rozwoju,
w ktorym wszystkie inne strony zyda duchowego jakby cho-
wajg sie czasowo W cien poza te uprzywilejowana, tak Ze cala
energja rozwoju koncerdruje sie tylko na tej czynnosci stojacej
na pierwszym planie. Nawet poszczegélne rodzaje pamieci wy-
kazujg swdj odrebny bieg rozwojowy.

ii. Badanie indywidualnosci.

Skoro poznamy ogolny i szczegotowy bieg rozwoju dziecka,
to jednak bedziemy bardzo dalecy od wyczerpujgcej znajomosci

*) w Niemczech {przyp. tlum.).
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duszy dziecinnej. Przedewszystkiem bedziemy musieli w tym
celu te nasze ogOlne badania uzupetni¢ przez studjowanie
indywidualnosci  dziecinnych, indywidualnych rdznic miedzy
uczniami. Jakie znaczenie posiada ta gatgZz pedologji zobaczymy
pézniej przy nauce o uzdolnieniu i przy rozpatrywaniu zasad
dydaktyki.

M Mauka o uzdolnieniu.

Z badan nad indywidualnemi roéznicami ucznibw w 0gol-
nosci wytgczamy obecnie z powodu jej waznosci osobng, obszerng
dziedzine: badanie indywidualnych ré-
znic uzdolnienia ucznidw zwane inaczej
naukag o uzdolnieniu. Problemy nauki o uzdol-
nieniu sg. jesli o nie idzie, bardzo urozmaicone. Poznamy je
doktadniej w toku dalszych rozwazan.

IV. Nauka pracy.

W badaniach naszych mamy do czynienia nietylko z dziec-
kiem w ogélnosci, ale z dzieckiem szkolne m
z dzieckiem pracujgcem w szkole.
Wynika z tego jako specjalny przedmiot pedagogiczno-ekspe-
rymentalnych badan; zachowanie sie ucznia
w szkole iwdomu. zwlaszcza podczas pracy szkolnej.
Na badania te skiadajg sie:

a) flinaliza pracy ucznia i zbadanie jej korzystnych oraz
niekorzystnych warunkéw. W  psychologji ogdlnej
stato sie zaréwno to badanie przebiegu i warunkéw umystowej
pracy jak i studjum indywidualnych form pracy czlowieka
przedmiotem vAelce owocnych dociekan. Zastosowanie tych
badan do pracy ucznia prowadzi nas do techniki i me-
todyki pracy szkolnej albo inaczej do techniki
i ekonom ji umystowej pracy ucznia.

b) Higje/la pracy szkolnej i domowej. Od pracy
umystowej, zaréwno jak od fizycznej, zalezy stan zdrowia pra-
cujagcego. Wynik pracy zalezy od konstytucji i stanu zdrowia pra-
cujgcej jednostki. Praca umystowa powoduje wreszcie zuzycie
sit fizycznych. Zbadanie wiec tej zaleznosci rezultatow pracy od
stosunkéw zyciowych pracownika i ustalenie warunkéw w jakich
dochodzi do skutku zuzycie sit oraz jego nastepstwo: znuze-
nie; dalej badanie stopnia znuzenia, zwlaszcza jego objawu
krancowego: wyczerpania, nastepnie  wysledzenie
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warunkbw wytchnienia, ochrony przed znuzeniem®
badanie szkodliwych nastepstw trwajgcego znuzenia
i tym podobne: ws ystko to razem stanowo przedmiot szcze-
gélnej grupy eksperymentalnych badan, ktorg okreslamy mia-
nem umystowej higjeny pracy szko i
n e | (umydowe; higjeny pracy szkolnej nie nalezy mieszaé
z higjeng szkolng, kt6-a inter™suja zdrowotny stan lokali szkol-
nych i t. p) Higjfna pracy umystowej w, szkole obejmuje pie-
€za swa zar6wno nauczyciela jak i ucznia.

c¢) Nastep ne musimy ustali¢ jaki jest stosunek pracy
ucznia do calej organizacji szkolnej, poruszajgc réwnoczesnie
temsamem s poteczisg strone szkolnej pracy ucznia.
Czy uczen pracuje lepiej w szkole i razem z calg klasg, czy
tez w domu i w odosobnieniu? Jaki jest stosunek tych spraw
do siebie z jednej strony w réznych latach rozwoju a z drugiej
wobec réznych zadan naktadanych przez szkole?. Jest to pro-
blem stosunku piacy szkolnej do
domo we i Kktory stat sie réowniez w oslatnirh latach
przedmiotem eksperymentaino-pedagogicznych badan. Tu ekspe-
ryment pedag'/giczny nabiera réwnoczesnie spotecznego
znaczenia. Pod tym katem widzenia mozemy ogromng sume
spotecznych warunkéw zyciowych oraz ich wplyw na prace
szkolng uczyni¢ przedmiotem statystycznej | eksperymentujacej
pedagogiki.

d) Wymienione dotychczas punkty stanowiag ogdélne,
i to mianowicie pedoiogiczne podstawy eksperymen-
talnej pedagogiki, poniewaz przedmiotem ich jest przedewszyst-
kiem ogdélne zachowanie sie wychowanka. Z koleji przechodzimy
do wiasciwych badan dyda ktycznych. Musimy
bowiem bada¢ nietylko naogét prace ucznia, ale bada¢ jg
takze w zakresie rozmaitych przed -
miotdw nauczani a Wylania sie stad zadanie
zanalizowania czynnosci ucznia w odniesieniu do poszczeg6lnych
przedmiotéw oraz roéwnoczesnie krytycznego ocenienia réznych
metod traktowania tych przedmiotéw przez nauczyciela z uwzgled-
nieniem wplywu ich na ucznia i jego prace. W" tym Kkierunku
dotychczasowa dydaktyka eksperymentalna dostsrezyta analizy
w odniesieniu do pogladu i obserwacji, wypowiadania sie o rze-
czach widzianych, do czytania, rachowania, pisania, nauki orto-
grafii, nauki obcych jezykow i t. p.

c) Ostatnio wymienione badania wprowadzajg nas juz na
nowy gtéwny teren pedagogiki, wprowadzajg nas w dziatal-
no$é¢ nauczyciela. Bo skoro badamy metody nauczania
poszczegblnych przedmiotow z uwzglednieniem ich wplywu na
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prace ucznia to réwnoczesnie zdobywamy miarodajne zasady ma-
jace kierowa¢ zachowaniem sie nauczyciela pry nauczaniu tych
przedmiotéw. I e staramy sie oczywiscie w pedagogice eki-pe-
ryrnentalnej o ustalanie dogmatycznych regut i norm, ale wy-
snuwamy wskazéwki dotyczace zachowania se nauczyciela
i wychowawcy r wyraznie dajagc ch sie na podstawie dydak”
tycznego fksuerymentu udowodni¢ rezs.itstow i skuikdw' po-
szczeg6lnych metod nauczania Nalezy jednak przytem pande-
taé, ze takie wskazéwki majg j¥dynie haraUter waru n
kow”~ych propozvcyj inigdy nie zamierzajg stat
sie bezwzglednymi czy dokhyrierskimi pi zepisami. One jedynie
mowg uczacemu: jezeli chcesz osiggng¢é u ucznia taki
albo inny wynik to najwtasciwsze m bedzie, jesli
tak postgpisz. Z tego powodu wskazoéwki takie dajg nuczy-
cielowi pelng swobode nawet przy wyborze celow i wskazujg
mu jedynie na najlepsze metodyczne mozliwosci.

f) Nasze eksi erymentalne badania rozc ggajg sie jednakze
rowniez na cato$¢ z;-chowania sie wychowanka w okresie szkol-
nym, zwlaszcza na jego strone moralng, na przebudzenie sie
moralnego i prsktyczne go samostanowi'. nia u ucznia, na rozwdj
moralnego zrozumienia, na 'f TTaine wiasciwosci woli iuczucia
i na ich znaczenie dla postepujacego naprzéd rozwoju Ssamo-
okreslajacej sie miodej osobowosci. Nazywamy caly ter» zakres
doswiadczalng pedagogika osobowosci w scisleiszem stowa zna-
czeniu i udato sie nam w ostatnich latach stworzy¢ jej specjal-
ng metodyke

O granicach pedagogiki ekspe-
rymentalnej.

Dokonawszy w ten sposéb przegladu catego zakresu prac
pedagogiki eksperymentalnej nie od rzeczy bedzie podkresli¢ raz
jeszcze, ze pedagogika eksperymentalna wzadnym wypadku nie
obejmuje sobg catej nauki o wychowaniu, poniewaz nie wszyst-
kie kwestje pedagogiki naukowej naleza do dziedziny badania
faktow.

a) Wyznacz:anie ogo6lnych celdw
wychowania pozostaje i nadal przewaznie «prawg
pedagogiki filozoficznej, przyczem wyznaczenie
ogélnych i specjalnych cetévz tak wychowania jak nauczania
zalezy réwniez od wplywow historycznych ispotecznych, ktérych
istnienie musimy zaraz na wstepie przyja¢ i do ktérych w toku
naszych badan mozemy sie ustosunkowywac tylko posrednio.
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Szczegllne cele nauczania a po czesci takze i og6lne cele wy-
chowania bywajg okreslane zawsze réwnocze$nie przez panstwo
i spoteczenstwo, zaleznie od stanu kultury i o$wiaty oraz idea-
tow oswiatowych danej epoki. O celach nauczania nie decydu-
ja w zadnym wypadku sama tylko rozwazania psychologiczne
ale takze w wielkiej czesci wzgledy czysto praktyczne, jako to
charakter, specjalne zalania i spoteczne znaczenie poszczegol-
nych szkdl. Szkoty powszechne i szkoty Srednie muszg koniecz-
nie posiada¢ catkiem rézne cele nauczania juz chocby z tego
tylko powodu, ze stuzg praktycznym potrzebom réznych warstw
spotecznych.*) Z tego powodu spora czes¢ celéw nauczania
i wychowania usuwa sie z pod empiryczno-pedagogicznego ba-
dania. Okresi-anie ich nalezy czesciowo do zakresu socjolog]!,
etyki spotecznej, ekonomji i polityki szkolnej i dopiero, gdy

rozpatrujenny dany system pedagogiki wraz
z praktyczng strong calej dziatalnosci wychowawczej wigczo-
ne] w system wartoSci i norm, mozemy takze i te
kwestje rozpatrywa¢ i o nich sad wydawaé. Rle pedago -
gika doswiadczalna, a wiec takze
i jej dziat eksperymentalny — ma
tez i w tych sprawach wiele do po-

wiedzenia. Moze bada¢ czy cele ustajone przez pan-
stwo iubspoteczenstwo wzglednie wymagane przez poszczegélnych
pedagogéw odpowiadaja og6lnym prawom rozwoju dziecka, czy
odpowiadajg indywidualnosci dziecka i stadjom rozwojowym tych
okreséw rozwoju dziecka dla ktérych zostaty ustanowione. Wkon-
cu moze bada¢ w jaki sposob najlatwiej dadza sie osiggnac.

b) Inng, druga dziedzine problemow, ktére czesciowo wy-
mknety sie z pod kontroli pedagogiki eksperymentalnej stanowi
przedstawienie i ksztattowanie przedmiotéw nauczania w pod-
recznikach — o ile bywa okres$lane wytacznie z punktu widze-
nia danego przedmiotu. W jaki spos6b muszg byé rozwiniete
i przedstawione matematyczne dowody albo zwigzki historyczne
tego nie moze powiedzie¢ nam pedagogika eksperymentalna;
tu wystepujag raczej na widownie dwa nowe rodzaje nauk po-
mocniczych pedagogiki; logika (zwlaszcza metodoiogja) i umie-
jetnosci fachowe (nauki przyrodnicze i humanistyczne), Ale
takze i w zakresie przedstawiania i ksztatltowania materjalu na-
uczania ma pedagogika eksperymentalpa co$ do powiedzenia,

*) Zasada wypowiedziana w ostatniem zdaniu pobocznem nie da sie
utrzyma¢ w dzisiejszem spoteczenstwie demokratycznem. Raczej na-
lezy przyja¢ wyzej wypowiedziane zdanie Meumanna, iz panstwo i spote-
czenstwo razem okreslajg ogélne i szczeg6lne cele wychowania, bez do-
datku o praktycznych potrzebach rdznych warstw spotecznych. Tym
ostatnim potrzebom stuzg szkoty zawodowe (przyp. thum.)
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skoro wskazuje na to jak dostosowaé przedstawienie poszcze-
gbélnych przedmiotéw do stopnia rozwoju i przecietnego uzdol-
nienia dziecka. Jest to za$ ten punkt widzenia, ktéry wsréd
szczegllnych okolicznosci w daleko wyzszym stopniu decyduje
e przedstawieniu danego przedmiotu niz logika i rzeczowe re-
guty. Wystarczy tylko wzigs¢ pod uwage ukiad eie entarza lub
pierwszej czytanki i ksigzki rachunkowe;j.

W ten spos6b wnika pedagogika eksperymentalna w kaz-
da dziedzine pedagogiki o ile tylko ta dziedzina posiada; a) stro-
ne faktyczng, dostepng empirycznemu badaniu i o ile b) wszyst-
kie pedagogicznym systemem objete problemy musza w jaki-
kolwiek spos6b zosta¢ ,zorientowane* w kierunku przedmiotu
wychowania t j. miodziezy. Bo ostatecznie tylko dla miodziezy
istnieje ten caly system wychowawczy i do miodziezy t j do
rozwoju dziecka musi sie on we wszystkich czesciach dostoso-
waé oraz temu rozwojowi podporzadkowaé. Tego za$ dostoso-
wania wszystkich pedagogicznych norm do punktu widzenia
majgcego za cel dziecko podejmuje sie pedagogika ekspery-
mentalna poniewaz jest réwnoczesnie empiryczng i ekperymen-
talng naukg o dziecku.

Rzecz te nalezatoby w niewielu stowach blizej wyjasnié.

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

1° stosownosci ich czyli dostosowania do rozwoju dziecka,

2B warunkéw ich urzeczywistnienia pod tymsamym katem
widzenia.

Przedmiot wychowania, v/ychowanek,
wymaga wszechstronnego zbadania zaréwno co do swego fizycz-
nego i duchowego rozwoju jak i co do swych réznic indywi-
dualnych.

Czynnos$ci wychowawcze (oprocz do-
stosowania ich do celu i materjatu) wymagajg dostosowania do
przedmiotu wychowania, do jego rozwoju, indywidualnosci
i pracy.

Metodyka wychowania jest okreslona
nietylko celem i naturg przedmiotu, ale takze | zasadg dosto-
sowania do dziecka; pozatem musi jeszcze zosta¢ zbadana em-
pirycznie, czy i o ile odpowiada temu celowi (eksperyment psy-
chologiczno-dydaktyczny i czysto dydaktyczny).

Srodki i materjaty wymagajg empirycznego
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zbadania pod dwoma wzgledami; 1) pod wzgledem psycholo-
giczno pedagogicznym, o ile idzie o dostosowanie ich do dziec-
ka, i jego okresdw rozwoje wych i 2) ped wzgledem techni-
cznym w zakresie stosownosci ich dia celow jakie maje zostac
osiagniete (eksperyment psychologiczno-dydaktyczny).

Szkoty i ich organizacja wymagaja
psychologicznej wspdtpracy zaréwno z punktu widzenia rozwoju
jak i odnosnie do higjeny dziecka, opieki nad niem i warunkéw
pracy wychowawcy.

Wymagania organizacyj spotecznych
w odniesieniu do szkdt narazonych na niebezpieczehstwo,
ze moga dosta¢ sie pod jednostronny wplyw stosunkéw gospo-
darczych i szkolno-polltycznych, potrzebujg kontroli, poprawek
i uzupetniania ich psychologiczno -fizjologicznej, higjenicznej
i patologicznej strony. Kontrole te i uzupetnienia dajg wyniki
pedologji.

Wszystko cosmy dotychczas wyliczyli — to zadania peda-
gogiki eksperymentalns?], ktora spetniajgc je daje czesciowo
podstawy catemu systemowi, czesciowo zas zabiera wspoOtdecy-
dujacy gtos we wszystkich innych sprawach wychowawczych.
Z tego powodu nie moze wprawdzie pedagogika eksperymen-
talna rosci¢ pretensyj, ze obejmuje sobg caty zakres pedagogiki,
niemniej jednakze daje ona empi-
ryczne uzasadnienie catej peda-
gogice.
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ROZDZIAt DRUQI.

Eksperymentalne badanie fizycznego i umystowego roz-
woju dziecka oraz tego badania pedagogiczne znaczenie.

n Gtowne okresy i ogd6lny cbarak-
ter rozwoju.

Stosownie do naszych celéow pedagogicznych musimy
w istocie rzeczy ograniczy¢ sie do badan nad rozwojem dziecka
w szkol?. Mimo to jednak bedziemy szukah wszedzie punktow
nawigzujacych do rozwoju dziecka w pierwszych pieciu lub
szesciu latach zycia. Ogdino-pedagogiczne znaczenie tego ro-
dzaju badan polega na tem, ze wszelkie wvchowanie pojmowac
mozna jako planowg kontrole i kiero-
wanie naturalnym rozwojem wedlg
z gory okreslonych ideatow wychowawczych. By jednak ten cel
osiggng¢, musimy z géry doskonale wiedzie¢ o tem, jakim jest
ten rozwoj dziecka, ktérym wychowawca ma kierowac, co sie
zmienia W ciele i w umysle dzieckKa i jakim jest
przebieg rozwoju w poszczeg6lnych okresach
i na poszczegblnych stopniach.

(1) Czasowe dane dotyczace okresdéw rozvycju.

By sie w tym Kkierunku ogo6lnie zorjentowec dzielimy
zycie dziecka na okresy rozrézniajac przytem: | Wihasciwy
wiek dzieciecy od urodzenia az do poczatku doj-
rzewania (mnisjwiecei do 14 roku zycia; w kraiach potudniowych
oraz u niektorych ras | narodéw do i3 roku); 2. wiek c hto -
piecy i dziewczecy od 14 o okoto 18 roku
(u dziewczat do 16 roku) zycia i 3. mtodzienczy, ktéry m.ozemy
uwaza¢ za zakonczenie wiasciwego rozwoju. W kazdym razie
zycie umystowe i w wieku meskim (i kobiecym) postepuje



46

w dalszym ciggu naprzéd a organizm czlowieka przezywa do
ostatka przemiany, ktére jednak w zyciu pOzniejszem majg
raczej charakter odnowy organéw i umystowych
zdolnosci.

Okres pierwszy (dzieciecy) podzielit tiibingenski fizjolog
Vierordt wdalszym ciggu na: wiek niemo -
wlecy, mniejwiecej do 9 miesiecy zycia, przyczem wylgczac
sie zwyklo czas noworodka (pierwsze tygodnie zycia);
nastepnie na wczesne dzieciristwo do8
»moze Qlati pozniejszy wiek dziecie-
cy do 14 roku. Niedawno wyréznit C. H. S tratz roz-
patrujac sprawe ze stanowiska rozwoju piciowego, cztery gtdwne
okresy; niemowlectwo mniejwiecej do konca pierw-
szego roku, neutralny wiek dziecinny od 1 do 7. roku, n i e-
zrézniczkowany albo biseksualny
wiek od8do 15 lat; okres dojrzewania piciowego od 15 do
20 roku.

Rozpatrzymy wiec teraz przedewszystkiem fizy c z
ny rozwoj wychowanka, nastepnie umystowy
N wreszcie stosunki jakie .zachodza miedzy jed-
nym a drugim. Te ostatnie bedzie nam najwygodniej przed-
stawi¢ w zwigzku z rozwojem fizycznym.

Oby zrozumie¢ w o0 g 6 le rozwdj dorastajgcego czio-
wieka nalezy przedewszystkiem wyrzec sie w*yobrazenia, jakoby
polegat on poprostu na jakoscicwern udoskonaleniu oraz na
itosciwym przyroscie c'ata i umystu. Ani organizm miodociany
nie jest jedynie pomniejszonem ciatem dorostego czitowieka ani
duchowe zycie dziecka nie odréznia sie od zycia dorostych
jedynie mniejsza wydatncécig pracy. Przeciwnie, dato d?ieck®
zaréwno pod anatomicznym jak i fizjologicznym wzgledem
przedstawia bardzo wielkie rdznice w poréwnaniu z cztowiekiem
dorostym. Rozwoj fizyczny dziecka jest rozwojem anatomicznym
i fizjologicznym t. zn. ze zmianom podlegajga i organy i ich
funkcje. Co sie tyczy rozwoju organéw jako takich, to z chwilg
wstgpienia do szkoly jest on juz o tyle zamkniety, ze dla na-
szych celdw mogag byC jeszcze brane pod uwage jedynie ich
wzrost, przyrost objetosci i zmiany w spraw.nosci dziatania. Jak
sie zdaje, jeden tylko moézg przechodzi duze zmiany jeszcze
w okresie dojrzewania piciowego.

2 Anatomiczne wtltasciwos$ci cia-
fa dziecka. Naogdét mozna ustali¢ nastepujace charakterystyczne
cechy ciala dziecka: wzgledna wielkos¢ glowy a mianowicie
czaszki w stosunku do reszty ciata, wielko$¢ oczu i ich blask
oraz delikatnos¢ cery i barwy wlosowg miodziericza petnosc



47

i gltadkie napiecie elastycznej skory, brak widocznego uwiosie-
nia ciata, mata postawa, ruchliwa mimika i krotko$¢ poszcze-
gbélnych cztonkéw. Juz to wszystko wskazuje na to, ze takze
i szkielet dziecka musi wykazywac typowe rdznice w stosunku
do szkieletu czlowieka dojrzatego. Ma wielu miejscach cztonkéw
znajduje sie jeszcze chrzastka, ktéra kiedy$ u dorostego zosta-
nie zastgpiona przez substancje kostrig Szkielet dziecka jest
wskutek tego elastyczniejszy i podatniejszy i nie podlega tak
fatwo ztamaniu jak szkielet dorostego. Proporcje tu-
towia, cztonkow, sg inne niz u ludzi dorostych. Wedtug Stratz®
proporcje ciata dziecka, sg tern, co obok zmian w wyrazie
twarzy nadaje kazdemu wiekowi zycia cztowieka ,okreslone
znamie“, Z tego wszystkiego interesujg nas  najbardziej
proporcje glowy, z ktorych (wedlug dra ftifreda Baurs)
stosunek czaszki do czesci twarzowej jest u dziecka inny anizeli
u dorostego. ,Podczas gdy u noworodka stosunek ten wyraza
sie cyfrg 18: 1, przedstawia sie on u piecioletniego dziecka jak
15: }, u dziesiecioletniego jak 13: 1, a u dorostego jak 2'/a 1
i juz takim pozostaje, Dlatego w ciele dziecka, zwlaszcza
w wieku od 1 do 8 lat, mdézg ma w czaszce wielka przestrzenn do
wypetniania, wskutek czego przyrost mézgu w tym czasie musi
by¢ szczegdlnie zywym.“ Kosci czaszkowe sg poczatkowo spo-
jone na szwach btonkami, pdzniej powstajg tam kostne
szwy czaszki, i dopiero gdy moézg sie zupetnie rozwingt szwy
zamykajg sie catkowicie przez tak zwane syncstozy, O ile skost-
nienie takie zjawi sie nienormalnie zawcze$nie, powstrzymuje
eno rozwéj moézgu. Kazde jednak powstrzymanie rozwoju mozgu
powoduje wstrzymanie umystowego rozwoju dzit cka; a od prze-
szkéd rozwojowych moézgu — jak to zobaczymy przy nauce
0 uzdolnieniu — zaleza rézne formy i stopnie gtuptactwa
1zidjocenia z ktéremi zapoznam! sie blizej przy nauce o uzdol-
nieniu (szczegdlniej nienormalnie mata glowa, mikrocefalia).

Fizjologiczne wiasciwosci dziecka rozciggaja sie przedewszyst-
kiem na proces wzrostu i na wszystko co z nim jest zwigzane, na
obieg krwi i oddechanie, na prace nerwow i miegsni, Z szcze-
gétami zapoznamy sie blizej przy badaniach antropometrycz-
nych, tu za$ nalezy tylko wspomnieé, ze obieg krwi u dziecka
jest zywszy niz u dorostego. Czestotliwos¢ pulsu (liczba uderzen
na minute) jest wieksza, przyczem u rrlodszych dzieci jest
wieksza niz u starszych, u wiekszych dzieci tegosamego wieku
mniejsza niz u mniejszych. Wedtug bardzo licznych pomiaréw,
Srednia liczba skurczéw serca u dzieci w wieku 6—7 lat wynosi
na minute 128 (maksimum) do 72 (minimum), u 10- do 11-
letnich 108 do 56, u 13-do 14-ietnich 114 do 66, a u dorostych
w $rednim wieku 90 do 60 (wedtug 3aura). Praca serce
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u dziecka z réznych przyczyn jest wigksza niz u dorostego,
natomiast cisnienie krwi jest mnit jsze, poniewaz serce jest sto-
sunkowo mate podczas gdy nac/ynia Riwiom$ne sa obszerne.
Wedtug Baura ma sia¢ z tern rownoczesnym zwiazku ‘wiek-
sza pobudliwo$é dziecinnego serca; cho¢ moze sluszniejszem
bytoby uwaza¢ jg za zalezng ou ogdlnej wekszej pobudliwosci
dziecinnego systemu nerwowego. Pojemnos$¢ ptuc (zwana takze
witainoscig) jest o wiele mniejsza niz u dorostego; nelezy pod
nig rozumie¢ ,te ilo$¢ powietr?», ktéra co mozbwie gltbokim
wdec hu zostanie z ptuc wyesrta inz-z wydech” (B-uij. Czesto-
tliwos¢ oddechu jest u dzieci wieksza niz u dorostych. Mowo-
rodek oddecha (wedtug Vierordtaj mniejwier ej 3 razy tek predko
jak dorosty, a jeszcze <lzicc- 6 letnio cddechajg 22, podczas
gdy dorodli 12 do 14 razy na minute. W zwigzku z wszystkiemi
wymisnionemi wiasciwo$ciami serca, z staboscig dzieciecej mu-
skulatury, i z mniejszg odpornoscig systemu nerwowego, poi-o-
zostaje fakt, ze dziecko pizy wykonywaniu iakiejkol-A iek precy
fizycznej lub umys'owej latwiej ulega znuzeniu niz cJowiek do-
rosty. Znuzenie wystepuje u dziecka przy kezdej pracy rychlej,
ale zato wplywy wypoczynku tatwiej przywracajg stan normalny.
Sita miesni u dziecka jest mniejsza i to zaréwmo. czy idzie
0 wykonanie pracy jedrtO'azowej czy trwajace] Wrazliwosé
skéry dziecka (na bodzce cisnienia, bodlu, temperatury) jest
bardzo wielka. Je$li mierzymy najmniejsza rozpieto$¢ cyrkla,
przy ktoérej dwa jego korice dotykajace skory daja sie jeszcze
rozrozni¢ jako dxa, to znajdziemy, ze ng przewazajacej ilosci
miejsc ciata rozpietos¢ ta u dziecka bedzie mniejsza nz u do-
rostego, Przyczyng tego jertWzglednie vleksze bogactwo za-
kohczen nerwowych w skérze dziecka, pozostajgce w zwigzku
z tem, ze przy zwiekszajacej sie powierzchni skdéry dorostego
cztowieka liczba zakohczen nerwow sie nie powieksza.

Sita wzroku dziecka, t. zn. doktadnos¢ przestrzennego wi-
dzenia rozwija sie szybko; nierzadko spotykamy nav/etu dzieci,
jeszcze w czasie wstepowanie do szkoty, nadnormalng sile wi-
dzenia. Za miare ostrosci widzenia uwazamy rozpoznawanie
prostego przedmiotu (samogtoski lub rysunku w ksztatcie wiel-
kiej litery E) w l6znem potozeniu pod "gtem twarzowym wy-
noszacym 1 minute. Zdarza sig, ze dzieci miew™ajg podwojna
a nawet potrojna site widzenia ludzi dorostych. Roéwniez akko-
modacja oka dziecinnego przewyzsza nieraz akkomodacje
u dorostych; zato ostros¢ smaku i powonienia zdaje sie by¢
mniejszg nizii u dorostych. Bardzo osobliwe odchylenie organi-
zacji dziecka od organizacji doros-ych polega dalej na tem, zs
u dorostego nerwy smakowe znajdujg sie z reguty tylko w je-
zyku i w rniekkiem p”odniebieniu, podczas gdy u dziecka (choé
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jak sig zdaje nie u wszystkich dzieci) mcgq przez pewien okree
czasu posredniczy¢ w przenoszeniu czu¢ smakowych takze grzbiet
jezyka, twarde podniebienie i policzkowa blona $luzowa.

Ruchy cztonkéw dziecka sg, wedtug moich wiasnych badan,
szybsze ! mniej regularne niz czlowieka dorostego. Vierordt
badajac przestrzenne i czasowe stosunki chodzenia, stwierdzit,
ze chdéd dorostego odznacza sie powolniejszemt i bardziej regu-
larnemi poruszeniami ndég, podczas gdy u dziecka ruchy te sg
i szybsze i (tak przestrzennie jak czasowo) nieregularne. Tosa-
mo spostrzegtem, badajac kinematometrem ruchy ramion u dzieci.
»Czucia ruchowe", ktore musimy umiejscowi¢ gltébwnie w pla-
szczyznach stawdw, a mniej w miesniach i wigzadtach stawowych,
czeSciowo moze nawet w najzewnetrzniejszym odcinku samych
kosci (w poblizu stawow), sg naogot u dziecka o wiele subtel-
niejsze niz u dorostego a w stawach wiekszych cztonkéw zndéw
subtelniejsze niz w stawach czionkéw matych. U dorostego naj-
wiekszg wrazliwo$¢ na czucia ruchowe spotykamy — wedtug
Ooldscheidera — w stawach bark i $rodrecza.

by Sciste badanie rozwoju dziecka,

W pomiarowych badaniach fizycznego stanu dziecka postugu-
jemy sie dwoma grupami metod, z ktorych
druga, badajaca rownocze$nie wole i zmysty, siega juz w pod-
stawy umystowego rozwoju. Pierwsza z tych grup metod, me-
toda pomiaréw ciata, prowadzi nas do metod antropometry-
cznych przy ktérych pomocy uzyskujemy jednolite miary ciata,
druga grupe stanowig badania funkcyj. Badamy wiec funkcja
albo zdolnos$¢ pracy poszczegdlnych organéw. Badanie to zno-
wu musi by¢ dwojakie; motoryczne i senzoryczne, W pierwszym
wypadku badamy funkcje miesni oraz obstugujacych te ostatnie
nerwéw motorycznych, wdrugim zmysty i funcje senzorycznyrh
nerwéw aparatow zmystowych oraz nalezacych do nich organéw
centralnych.

Przy badaniach antropometrycznych stosuje sie rézne miary
zaleznie od tego, czy cel badania jest czysto antropologiczny czy
psychologiczny i pedagogiczny. Dla naszych celéw maja
znaczenie nastepujgce pomiary jako najwazniejsze:

1 Pomiary ciata. Mierzy sie. wietkos$¢
ciata, wage. objetosé piersi przywdechu
i wydechu, objeto$¢ gornego ramienia przy skurczonym i na-
pietym bicepsie i objetos¢ gérnego wuda — co po-
zwala nam ocenié¢ rozwoj miesni.

2 Pomiary gtowy i twarzy. Mierzy sie
fflbjetos¢ gtowy zapomocg stalowej tasmy;



50

ksztatt gtowy przy ponfiocy wstazki z miekkiego
otowiu szerokiej na 3 do 4 cm., ktorg sie tuz nad powiekami
w poziomem potozeniu Scisle opasuje dookota gtowy, uzyskany
ksztalt przerysowujac nastepnie na papierze; najwieksza d t u-
g o $ ¢ glowy (Srednica sagittalna), najwiekszg szerokos$¢
gtowy  (Srednica frontalna), wysokos¢ gtowy
od otworéw usznych az do najwyzszego punktu czaszki; naj-
mniejsza szerokos¢ czota, dtugosé¢ twa-
rzy (pomiary te wykonujemy cyrklami podobnymi do tych
jakimi postuguja sie rzezbiarze).

Z tych pomiarow ciata najwaz-
niejszym jest pomiar wielkoS$ci,; za-
chodzace w nim zmiany najjaskrawiej wskazuja na ogoélny przebieg
rozwoju a przecietna pomiaréw wielkosci jest najbardziej cha-
rakterystyczna dla przecietnego biegu fizycznego rozwoju
dziecka wogdéie. Natomiast waga ciata (wedtlug pani Hoesch-
Ernst i Stratza) w daleko wyzszym stopniu zalezy od zmien-
nych i indywidualnych wphywow.

3. Jako najwazniejsze fizjologiczne pomiary nalezy wzig
pod uwage: Pojemnos$¢ ptuc badang oddechomierzem lub spi-
rometrem, sife ciSnienia badang dynamometrem i wytrzyma-
tos¢ miesni mierzong ergografem (na ktérym Sredni palec pod-
nosi dany ciezarek az do znuzenia); wkonicu za najwazniejsze
senzoryczne badania funkcyj mozna uwaza¢ pomiary ostrosci
wzroku i styszenia,

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

Wykonane w ten sposéb pomiary wymagaja jednakze roz-
nych uzupetniajacych danych, bez ktérych moglibysmy fatwo
popas¢ w falszywa ocene uzyskanych liczb. Przedewszystkiem
musimy ustali¢ narodowo$¢ (rase) dzieci, potem sta-
nowisko, zajecie, stan majatkowy rodzicow i ogdélne wrazenie
jakie mamy o stanie opieki nad dzieckiem czy tez jego zanie-
dbania. W ten spos6b mozemy skontrolowa¢ niejeden wazny
wspotczynnik dotyczacy rozwoju dziecka. O ile
idzie o doktadniejsze wykonanie tych pomiaréw, o ksztatt instru-
mentéw tobchodzenie sie z nimi, musze odesta¢ czytelnika do
mego wiekszego dzieta (,Wykiady" t. | odczyt 3).

Jako najwazniejsze rezultaty tych wszystkich pomiaréw
dadzg sie przytoczyc:

1 Wzrost (wysoko$¢ i waga) dziecka.

Wedtug dotychczasowych pomiardéw, caty fizyczny rozwoj
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dziecka nie postepuje jednostajnie naprzdd, ale zmieniajg sie
kolejno okresy wolniejszego i sz>bszego postepu, ktére (w od-
roznieniu od chorobliwych zastojow) okreSlamy mianem nor -
malnych wahan w rozwoju dziecin-
nego wieku. Okresowo$¢ ta rozcigga sie poréwni tak
na zycie fizyczne jak i umystowe, przyczem mozemy znowu
rozrozni¢ a) ogbélne wahania rozwoju, dotyczgce catoksztattu
fizycznego zycia dziecka i b) specjalng perjodyczno$¢ poszcze-
gélnych cielesnych, a zwlaszcza umystowych, funkcyj.

Ogdélne wahania rozwoju dajg sie pod wzgle-
dem czasu tak mniejwiecej potizieli¢, ze do okoto 9 roku
rozwoj postepuje mniejwiecej réwnomiernie, od 9 do 12 roku
wiacznie postepuje czasami nieco wolniej, co ma réwniez miej-
sce z mementem rozpoczecia nauki szkolnej. Lata od 13do mniej-
wiecej 15 roku zycia sg czasem najszybszego rozwoju, a od 15
do 20 nastepuje znowu zwolnienia tempa.

Co sietyczy przyczy n te okresowosci to rozwoj
zalezy od szeS$¢ iu czynnikbw: 1) od wrodzonych fizycz-
nych sktonnosci jednostki, 2) od plci 3) od rasy i narodowosci,
4) od stanu i od zamoznosci rodzicow, 5) od rozpoczecia sie
dojrzewania (pod wzgladem piciov/ym), 6) od wplywéw wtor-
nych jak wystgpienie do s/koly, otoczenie (milieu), stosunki
klimatyczne i t. p.

1) We wrodzonych fizycznych skionnoSciach jednostki
mozemy dopatrywaé sie elementarnej i wihasciwej podstawy ca-
tego jej pOzniejszego rozwoju. Przez nie, na zasadzie dziedziczno-
ci, wechodzi dziecko w bezposredni zv/igzek ze swoimi przodkami.
Te wrodzone sktonnosci moga przez pozniejsze koleje zyciowe
dozna¢ poparcia albo znale$¢ w nich przeszkody (por. pOzniej-
sze wywody o podstawach uzdolnienia) ale mimo wszystko
pozostajg ta—zlg czy dobra, mniejsza o to—podstawg na ktorej
budujg poOzniej wszystkie inne wplywy dziatajagce na jednostke.
Jezeli dziecko rodzicow oddajgcych sie pijanstwu jest ,dzie-
dzicznie obcigzone“ i przynosi z sobg na Swiat sktonno$¢ do
ciezkich ohamowan rozwoju to zadna, chocby niewiedzie¢ jak
szcze$liwa, zmiana jego warunkéw zyciowych nie zdota znies¢
catkowicie tych wplywdw dziedziczenia. Moga one tylko zostac
w najlepszym razie ztagodzone, taksamo jak wrodzony silny
i zdrowy fizyczny ustrdj dziecka przezwyciezy dziatanie niepo-
mys$inych warunkéw zyciowych.

2) Co sie tyczy pikci, to dziewczeta rozwijajg sie
przecietnie w zakresie prawie wszystkich funkcyj
zyciowych tak fizycznych jak umystowych predzej niz
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chtopcy az do 14 roku zyda mniejwiecej. Od tej chwili, chtopcy
zaczynajg przesciga¢ dziewczata.

Wazny wyjatek od tej reguty v/ystepuje tylko przy dwdch
rodzajach pomiardw; przy badaniu sity ci$nienia (dynamometreHn)
t pojemnosci ptuc. W zakresie obu tych funkcyj chiopcy prze-
cietnie stojg wyzej od dziewczat przez caly przecigg rozwoju*).

Wskazuje to na przewage fizyczng rodzaju meskiego,
utrzymujgca sie przez wszystkie lata rozwoju, na przewage
w zakresie energji metoryczne] oraz elementarnych funkcyj zy-
cfowych. Jesli jednak poréwna¢ inne pomiary ciata obu pici,
to az do podanego wyzej momentu dziewczeta naogot lepiej
rozwijajg sie niz chfopcy w tymsamym wieku, a to
pFzedewszystkiem w zakresie przyrostu wagi i poszczeg6lnych
pomiarow dtugosci.

3) Wplywy wymienione na trzeciem miejscu budzg raczej
interes antropologiczny niz pedagogiczny**)

4) Co sie tyczy stanu i zamoznosci rodzicow to spo -
teczne ich stanowisko wywiera bardzo wielki
wptyw natempo rozwoju dziecka tem znaczeniu, ze
dzieci warstw ubozszych i klasy pracujgcej rozwijaja sie prze-
cietnie — zaréwno fizycznie jak umystowo -- znacznie wolnigj
niz dzieci warstw zamoznych. Te ostatnie przewyzszajg zazwy-
czaj pierwsze pod wzgledem wzrostu i wagi ciala a takze
i w dziedzinie umystowej, w rozwoju mowy, uwagi i wihasciwej
inteligencji (por. rezultaty nauki o uzdolnieniu). Kilka przyktadéw:
Pagliani w Turynie zauwazyt, ze réznica wzrostu miedzy
biednemi a zamoznemi dzie€mi jest bardzo znaczna. ROzZnica
ta wystepowata wyrazniej u dzieci wioskich niz u amerykan-
skich (by¢ moze dlatego, ze we Wioszech niedostatek jest
wiekszy); najwieksze réznice zaznaczaty sie miedzy dziewcze-
tami. W 15 roku zycia n. p. sa corki zamoznych rodzicéw prze-
cietnie o 7'6 cm. wyzsze niz rodzicow biednych. die i tu
dziewczeta w wieku od 12 do 15 lat przewyzszajg wzrostem
chtopcéw, poczernn znéw chiopcy wyzsi sg od dziewczat Naf-
ostrze] zaznacza sie wptyw zewnetrznych warunkéw 2zydowych
w badaniach Erismanna (1888), ktory w latach od 1879—
1886 zbadat w Rosji antropometrycznie wraz z dworna lekarzami
przeszto ICKOO00 robotnikéw fabrycznych, wsréd ktérych byto

*) Wynika to z bardzo pouczajacego zestawienia wszystkich pomia-
réw dziecka w dziele pani dr. Hoesch-Ernst; ,Das -Schulkind Inseiner kor-
gg&ichen und seiner geistigen Entwickelung”. — Lipsk, Otto Memmich;

**) Czynnik rasowo-narodowosciowy (przyp. thum.)
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mndstwo robotnikdw mitodocianych (poczawszy od ~ roku zycial).
Wida¢ 7 tych badan, ze praca fabryczna opdznia wzrost, ktory
dopiero w 16 roku zycia osigga najwyzszy stopien rozwoju. »
9. rok zycia przypada u chlopcédw najmniejszy stopien rosnie-
da, tosamo na rok 11 u dziewczat, ktére w czasie od 10do 16
roku przerastajg chtopcéw, lecz pdzniej zostaja znéw przez nich
przescigniete. Op6znienie w stosunku do normalnych warunkéw
wynosi u chtopcéw z gérg rok, u dziewczat nawet dwa iata

Geissler i Ulitzsch poréwnujagc z soba dzieci gérnikow
i Sredniego mieszczanstwa*) stwierdzili, ze pierwsze byly fizycz-
nie stabiej rozwiniete niz drugie. Dr. E. Hesse, badajgc dzieci
szkolne w Gohtis, zauwazytl, ze te ktore uczeszczaty do szkoty
pierwsze] (z wyzszemi optatami) byly lepiej rozwiniete niz ucze-
szczajace do drugiej (tanszej!). Grupowanie dzieci wedtug zawo-
déw rodzicow odgrywato mniejsza role niz grupowanie ich
wedtug $rodkéw pienieznych wydawanych przez rodzicow na
ksztatcenie.

5) Rozpoczynajgcy sie okres dojrzewania dziala bez wzgled-
ne przyspieszajgco na rozwdj. Axel Key iHer-
tel (1889 i 1890) wyrdznili u szwedzkich i dunskich dzieci
(z ktérych zmierzono wedtug wzrostu i wagi w Szwecji 15.000
chtopcow i 30 dziewczat, w Danji 17,590 chiopcéw i 11.600
dziewczat) trzy okresy wzrastania: od 6 do 13 roku, przed roz-
poczeciem dojrzewania, przyrost jest wzglednie niewielki; od 14
roku do 17. wigcznie trwal okres najwiekszego przyrostu; ostat-
ni, stabszy, okres rozpoczyna sie z 18rokiem. Najmniejszy przy-
rost wzrostu i wagi przypada na rok dziesigty (podobnie w Rosji
na rok dziewigty), Czas trwania calego okresu dojrzewania mo-
zemy w naszych warunkach oblicza¢ u chtopcéw na lata od 14
do 17 (nierzadko jednak | poza te lata az po rok 20), u dziew-
czat od 13 do 15 roku zycia.

Ten okres zycia dziecka jest wogole najbardziej decydujacy,
gdyz od niego zalezg najwieksze zmiany fizyczne i umystowe.
Rozwo6j mozgu, ktéry w tym czasie, jak sie zdaje, znajduje sie
w stadjum ostatecznego ksztattowania sie subtelniejszych czes-
ci, idzie w tym czasie réwnolegle z budzacg sie umystowg
I normalng samodzielnoscig. Wzrost jest przyspieszony; réwno-
czeSnie wzrasta waga ciata, nieraz nawet nieproporcjonalnie.
Wzmaga sie nerwowa pobudliwo$é, od mézgu za§ wymaga sie
v/zglednie wielkiej i niezwyczajne] pracy, co staje sie nieraz pod-
stawg przysztych niedomagan danej jednostki. Objawy anemji

*) Sredniej mieszczanstwo w Niemczech — kupey it p. znwody
(przyp. thum.).
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u dziewczat, a nerwowos¢ u chtopcéw i u dziewczat, maja bar-
dzo czesto swe poczatki w tym okresie zycia. Réwnocze$nie
zjawia sie czesto w okresie dojrzewania skionnos¢ do umysto-
wych anormalnosci; w szczegdlnosci sktonnosci  kryminalistycz-
ne, do zboczen umystowych, do histerji i zwyrodnienia (Cramer,
Wulffen, Dost i, i.). Szczegolniej jednak wyr6znia sie okres doj-
rzewania pod wgiedem umystowym ja-
ko okres przejsScia z czysto dzie-
cinnego typu. fizycznego 1 umysto-
wego do typu cztowieka dorostego.

Wiasciwosci dziecinne nikng stopniowo i mieszajg sie
z wilasciwosciami dorostych wytwarzajagc to stadjum przejsciowe,
ktére znamy w chitopcéw pod mianem ,lat cielecych" a ,pod-
lotka" u dziewczat, Twarz traci dziecinny owal i miekkos¢, gtos
chtopcéw przechodzi mutacje, w dziedzinie umystowej budzi sie
i dochodzi do znaczenia samodzielno$¢ sadu. Rozpoczyna sie
krytyka urzadzen zwyczajowych i ludzkich autorytetow; zycie
duchowe u wielu jednostek wzbogaca sie i pogtebia, czego ob-
jawy znajdujemy w stylu zadan z jezyka ojczystego i w pierw-
szych prébach poetyckich. Cramer zwraca uwage na kwiecisto$¢
stylu jako na charakterystyczng ceche tego wieku. Wrazliwos¢
i poczucie honoru ucznia stajg sie w tym czasie czesto w wy-
sokim stopniu pobudliwe; wzmaga sie roztargnienie dzieki przy-
bywaniu nowo sie rozwijajacych czu¢ organicznych i popedoéw
(Gudden); wystepujag takze skitonnosci seksualne — z poczatku
czestokro¢ w catkiem nieokre$lonej formie wzrasta natu-
ralny ped do pomnozenia wiadomosci z dziedziny zycia picio-
wego —a problem uswiadomienia seksualnego zyskuje na
znaczeniu.

Poniewaz wilasnie w tym czasie tworzg sie zasadnicze rysy
przysztej osobowosci, przeto jest on szczegdlniej wazny ze
wzgledéw wychowawczych, jest to wkasciwy okres ksztattowania*),
okres w ktorym jednostka znajduje sie w podatnym stanie roz-
woju, w ktérym dlatego fizyczne i umystowe cechy zasadnicze,
trwate rysy charakteru, moga by¢ jeszcze czeSciowo na zawsze
ustalone, czesciowo zmienione lub przyttumione.

Wystarczy, jesli narazie tylko pokrotce wskazemy na wnio-
ski, jakie z tego stanu rzeczy musi wyciggnac praktyka pe,dago-
giczna. Dziecko, znajdujgce sie w wieku dojrzewania, wymaga
wskutek wielkiego zaabsorbowania systemu nerwowego | mézgu
oraz wskutek wszechstronnie wzmozonego rozwoju: z jednej
strony bardzo Scistego stopniowania wszystkich pod jego adre-

*) w jezyku niem, Bildungszustand (przyp. ttum.).
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sem skierowanych wymagan (by nie stworzy¢ podtoza dla wspom-
nianych powyzej chorob), z drugiej zas strony bardzo starannege
indywidualnego wptywania na jego umyst i charakter.

6) Co sie za§ wreszcie tyczy wspomnianych —wplywow
wtérnych to warto zaznaczy¢, ze wedtug Emila Schmidta (1889),
ustalono na 9506 dzieciach w obwodzie Saaifeldzkim, jaki wptyw
na rozwdj dziecka wywiera pochodzenie ze wsi. Wedtug
Schmidta dzieci wiejskie sg zasadniczo wieksze anizeli miejskie,
co jednak moze uchodzi¢ za pewnik tylko w odniesieniu do
dzieci z matych miast, ktorych mieszkancy taczg nieje-
dnokrotnie prace na roli z rzemieSlniczag praca domowa, gdyz
inni autorowie znalezli wrecz przeciwne rezultaty. Tak n. p.
wedtug Michaitowa rosyjscy chtopcy miejscy w 15 roku zycia
byli przecietnie o 10 cm. wyzsi od wiejskich. Bardzo spornym
wéréd t/ch wphlywow wtérnych jest wptyw momentu
rozpoczecia nauki szkolnej. Kwestja,
czy dziata on korzystnie czy ujemnie na rozwdj dziecka n | e
nadaje sie wogoble do uogolniaja-
cego rozstrzygniecia izalezy catkowicie od
réznych okolicznosci, zwlaszcza od wieku dziecka, od jego fi-
zycznego ustroju, od umystowego rozwoju i charakteru, oraz
od ilosci pierwszych prac szkolnych, jakiej sie od niego wy-
maga. Pewnem jest, ze 1. dziecko nie powinno rozpoczynaé
nauki szkolnej przed széstym, a o ile to tylko mozliwe przed
rozpoczeciem siédmego roku zycia; 2. ze poczatek nauki szkolnej
u bardzo stabowitych dzieci musi by¢ jeszcze dalej przesuniety;
3. ze czas trwania lekcyj nie powinien zrazu przekracza¢ 25
do 30 minut; 4 Zze spos6b nauczania nie powinien zrywac
nagle z takiemi naturalnemi skitonnosciami dziecka jak jego po-
ped do swobodnego wypowiadanie sie, do wesotego nastroju,
do mozliwie wielkiej iloSci ruchu i do niezajmowania sie zbyt
dtugo tymsamym przedmiotem. Nieprzestrzeganie tych Srodkéw
ostrozno$ci moze spowodowaé, ze poczatek nauki szkolnej staje
sie czestokro¢ przyczyna ciezkich, i przez dhugi czas wywiera-
jacych ujemny wplyw, zaburzen w rozwoju. Z rozlicznych badan
lekarsko szkolnych wiemy, ze rozpoczecie nauki staje sie prze-
waznie dotkliwem dla jednostek stabych, wstrzymanych w roz-
woju. Dla takich dzieci kwestja rozpoczecia nauki jest w kazdym
razie o wiele powazniejsza anizeli przy-
puszcza wiekszos¢ pedagogdw. Niejednokrotnie zbyt
wczesne rozpoczecie nauki powoduje dla nich szkody na cate
zycie. Dzieci takie wloka sie niekiedy czas jaki$ za innemi, po-
zostajg jednak z roku na rok coraz bardziej wtyle i popadajg
wkoncu w nieszczesne przedwczesne zidjocenie (dementia
praecox) dotykajace o wiele wigkszy odsetek miodych ludzi
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nii dawniej przypuszczano. Te nastepstwa szkéd wyrzadzanych
przedwczesnem uczeszczaniem do szkoly wystepujg czesto do-
piero miedzy 17 a 20 rokiem zycia, kiedy to zidjocenie wyste-
pujac powolnie czyni jednostke bez ratunku, po wieloletniem
duchowem cherfactwie, istotg spotecznie nieuzyteczng (pruskie
ustawy szkolne pozwalajg na pOzniejsze wstepowanie do szkoty
*a podstawie Swiadectwa lekarskiego; w Hamburgu ustalono
siodmy rok jako wiek rozpoczecia nauki szkolnej). Z drugiej stro-
ny dokladna kontrola fizycznego rozwoju dzieci wykazuje, ze
normalnie rozwiniete szescio- i siedmio-letnie dzieci nieraz’ nie-
tylko nie ponoszg zadnej szkody z powodu rozpoczecia nauki
szKolnej, ale, ze przeciwnie rozpoczecie tej nauki wywoluje
©kres wzmozonego rozwoju. Przyczyn tego nalezy szuka¢ w re-
gularniejszym trybie zycia, w przyzwyczajaniu sie wielu dzieci
do zewnetrznego porzadku i schludnosci, w pewnem samo-
opanowaniu sie i w ogélnem zwrdceniu uwagi na siebie same-
go. W duzych miastach przylgcza sie czesto do tego bezposred-
nia opieka (pod nadzorem lekarzy szkolnych) w zakresie wyzy-
wienia i ubrania, hygjena sali szkolnej, ktdra niejednokrotnie
b a zdrowsza niz wlasne mieszkanie lub za plac zabaw sluzacy
odnik uliczny i t d.

Pop rozpoczeciem nauki szkolnej moga jeszcze rozmaite
Inne wtérne wplywy spowodowaé powazne wahania w rozwoju
dziecka, Halezg tu zwlaszcza zaburzenia organiczne i choroby
w pierwszym rzedzie wszystko co hamuje oddech i glos. jak
pasozyty w j.Smie nosa (ftprosexia nasalis), migdatki, katar chro-
Biczny lub katar krtani it p. Zwlaszcza stala przeszkoda
w oddechaniu nosem wywiera szkodliwy wptyw na koncentra-
cje uwagi; $wiadome skierowywanie uwagi ha okreslony przed-
miot 1 trwale zajecie sie nim doznajg mniejszego tub wiekszego
uszczerbku, powstaje typowe forma roztargnienia i roztrzepania
Prop specjalnych eksperymentow, ograniczajac sztucznie od-
dechanie nosem, zdotat Kafemann (w laboratorjum Kraeoetina)
doprowadzi¢ i dorostych przejsciowo do tegosamego ‘stanu.
Wprowadzat on w tym celu do otworéw nosowych krotkg rurke
jzwang ,Obturator ), z otworem dozwalajagcym na zmniejszanie
lub zwiekszanie doptywu powietrza, co dato mozno$¢ stwierdze-
nia wptywu tych sztucznych przeszkéd oddechania na prace
umystowa.

Tego rodzaju fizyczne niedomagania mogag na dtugi czas
f f? przeszkodg dla rozwoju i dziatalnosci zupetnie dobrego
Intelektualnego uzdolnienia. Cierpigcy na nie uczen moze ucho-
dzi¢ za nieuwaznego a nawet za gltupiego pomimo, ze jego zdol-
nosci sa zupetnie normalne. Podobny wplyw moga wywieraé
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takze i Inne chroniczne fizyczne cierpienia ucznia jak n.
uporczywe zapalenie optucnej, sktonnos¢ do nerwowych boléw
glowy, tepota stuchu, cierpienia uszne wszelkiego rodzaju 1 t. d.
Wplyw tego rodzaju cierpien moze i$¢ tak daleko, ze przenosi
sie w dziedzine objawéw moralnych. Nieustanne cierpienie fi-
zyczne v/ytwarza depresje umystowe, wielkg zmienno$¢ nastro-
jow, ostabia umystowa i moralng energje powodujgc, ze nor-
malnie uzdolnione i dobrze wychowane dziecko wywiera wraze-
nia ,przewrotnego” i odpornego na wszelkie wysitki wychowaw-
cze. Tymczasem we wiasciwym czasie wykonana operacja lub
zabiegi terapeutyczne mogg pomoc tam, gdzie wychowanie jest
catkiem bezsilne. W tej dziedzinie majg jeszcze lekarze szkolni
bardzo wazne i wielkie pole pracy przed soba. Doswiadczenia,
jakie oni zbierajg w zakresie wpltywu specjalnych lokalnych
cierpien na umystowe i moralne zycie ucznia, mogtyby da¢ wy-
chowawcy niejednag cenna wskazéwke co do przyczyn umysto-
wych i moralnych niedomagan wychowanka.

Takze wadliwy rozw6j mowy przeszkadza umystowemu
postepowi dziecka. Ba, nierzadko nawet zdarza sie, ze z chwilg
wstapienia dziecka do szkoly mnoza sie jego bledy jezykowe,
ze zaraza sie ono bledami wspoéluczniéw. Poniewaz za$— jak
to zcbaczymy przy analizie czytania i pisania — normalny roz-
woj jezykowy jest bardzo wazny dla postepdw w elementarnych
przedmiotach nauczania, takze i ten brak moze spowodowac
bardzo powazne niedomagania w postepach szkolnych.

2 Szczegblne warunki umystowego
rozwoju w mitodosSci.

Wazniejszymi od dotychczas przedstawionych czasowych
okresdw rozwoju dorastajgcego cztowieka s3 jakos$cio -
we stopnie rozwoju umystowego, albo inne-
mistowy okres$lenie tego, na czem po-
lega rozwéj umystowy dziecka. Nasu-
wajg sie przytem rozmaite mozliwosci, 1. Rozwoj umystowy
mogtby polega¢ na tern, ze dziecko nie posiada po-
czatkowo wogéle pewnych takich zdolnosci Jakie ma cztowiek
dorosty. 2, Potem mogtby polega¢ na tem, ze rozktad
umystowych zdolnosci a temsamem i sktad
ztozonych procesow psychicznych jest u dziecka inny niz u do-
rostego t. zn: niektére zdolnoSci przewazajagce w umysle doros-
tego, moglyby u dziecka ustepowaé na plan dalszy i odwrotnie
u dziecka mogtaby dominujace wystepowac niejedna taka zdol
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nos¢, ktora odgrywa pézniej u dorostego mniejszg rola. Tem-
samem jednak ogdlny charakter zycia umystowego bytby inny
u dziecka a inny u czlowieka dorostego. 3. Trzecia mozliwosé
polega na tem, ze jako$¢, wihasciwosé tresci Swiadomosci, zwia-
szcza elementarnych, mogtaby by¢ typowo roézng u dziecka
i u dorostego. 4. Wkonhcu mogtaby tylko il1lo0$¢éiowa
albo intensywna sprawnos¢ dziecka by¢ mniejszg
od takiejze u dorostego tak, ze dziecko wykazywatoby tylko-
ilosciowo mniejszg sprawno$¢ ale zato jakosciowo mniejby sie
roznito od dorostego.

F\by te sprawg wyjasni¢, nie mozemy ~ograniczy¢ naszych
obserwacyj tylko do dziecka w wieku szkolnym, ale musimy ra-
czej rozpatrywaé zagadnienie w zwigzku z catoksztattem roz-
woju umystowego dziecka.

Wtedy pokaze sie, ze cato$¢ ujmowania i wewnetrznego
opracowywania Swiata zjawisk przechodzi u dziecka przez 3 stopnie
rozwoju, Ng pierwszym panuje przedewszystkiem synteza i
kazdy przedmiot zostaje ujaty jako catos$¢ i wnet takze
jako cato$¢ nazwany. Dziecko tv/orzy sobie najpierw
ogolne pojacia rzeczy, sytuacyj, zda™zen i t. p.
podczas gdy rownocze$nie poszczegllne wiasciwosci rzeczy
I szczegblowy przebieg zdarzen s3 mu znane w stopniu zupet-
nie niedostatecznym. Wprawdzie, gdy zdarzy sig sposobnosé,
bywaja poszczegblne rysy lub wiasciwosci zdumiewajaco doktad-
nie zaobserwowane, ale naog6t brak jeszcze zupetnie wnikliwej
analitycznej obserwacji, a z niewielu zaobserwowanych wiasci-
wosci tworzy sig porywczo ogélny obraz rzeczy i ich stosunku
do siebie, obraz, ktéry okazuje sig w wielu punktach niezgo-
dnym z rzeczywistoscig, po czgsci nawet catkiem iluzyjnym i musi
by¢ uzupetnianym przez rozliczne personifikacje i wkiadki. Z tego
powodu moglibySmy ten okres nazwa¢ takze okresem f a n-
tastycznej syntezy, ktéra nalezy pojmowac
jako synteza wyobrazen zbiorowych, a nie czasci skladowych
rzeczy, opartg na dokonanej poprzednio analizie. Potem naste-
puje, mniejwigcej od 8 do 9 roku zycia, okres prze-
wazajgcej analizy; czesSci, whsciwosci | stosunek
wzajemny rzeczy coraz to wiecej podlegajg obserwacji; dziecko
zdobywa doktadniejsza znajomo$¢ rzeczy, jego por.trzeganie nie-
ma juz charakteru fantastycznego objasniania, lecz trzeZwego
obserwowania $wiata zewnetrznego, co miedzy innemi objawia
sie tem, ze wyrazy nie oznaczaja juz wylgcznie przedmiotu
jako catosci, lecz okreslajg rozliczne jego wiasciwosci. Potem
nastepuje zno6w stopiehn syntezy,
ktéra jednakze ma calkiem odmienny charakter jak synteza
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pierwszej epoki. Nie jest to juz petne fantazji personifikujgce
konglomerowanie bardzo niewielu wihasciwosci i cech, ale ro-
zumne, do logicznej i rzeczowej poprawnosci dazace, ujecie
wszystkich, po czesci juz w poprzednim okresie poznanych, wias-
ciwosci i cech rzeczy. Rozwija sie rozumny $wiat wyobrazen
dorostego czlowieka. W tamtym pierwszym okresie zylo dziec-
ko jak w Swiecie bajki, w tym trzecim panuje normalny zmyst
rzeczywistosci

Rozwo6j] umystowy wykazuje jednak dalej jeszcze jedng
wazng 0g6lnag tendencje: Dziecko zdobywa naj-
pierw to wszystko, czego miody cziowiek w ekonomiji
zycia (w walce o byt) koniecznie potrzebuje; im wazniejszg jest
jakas funkcja dla zachowania bytu tern wcze$niej wystepuje.
Dlatego zdobywa sobie dziecko o wiele wczesniej orjentacje
przestrzen g nNz czasowa,; 0 pierwszg musi
dziecko niejednokrotnie samo sie stara¢, podczas gdy regulo-
waniem zycia wedtug pér dnia i roku zajmujg sie poczatkowo
rodzice. Znajomos$¢ ksztattow rzeczy zdobywa dziecko o wiele
wczesniej anizeli znajomos¢ barw:. pierwsza jest niezbedna do
odpoznania i wihasciwego uzytkowania rzeczy, podczas, gdy druga
ma ze wzgledu na zycie praktyczne tylko znaczenie fadnego do-
datku. Miare wzrokow'q dla przestrzeni linearnych zdobywamy
wczesniej niz zdolno$¢ oceniania odlegtosci, jakosci dotykowe
poznajemy wczesSniej niz tony, Czuciowos¢ duzych czionkéw
rozwija sie wczesniej niz matych, rozumienie mowy wczesniej
niz mowa spontaniczna (whasnowoina). Wszystko to zalezy od
jednego itegosamego prawa dostosowania sie do zewnetrznych
warunkow zyciowych.

Jezeli teraz na tle tego obrazu ogdélnego roz-
woju dziecka zechcemy rozpatrywaé dziecko szkolne to, uwzgle-
dniajagc wszystkie cztery wyzej przytoczone mozliwosci, mozemy
powiedzie¢, ze pierwszy punkt pod zadnym wzgledem nie godzi
sie z catosScig, czyli ze nie JesteSmy w stanie wymieni¢ ani
jednej takiej zdolnosci umystowej u cztowieka dorostego jakiej-
by nie posiadato dziecko szkolne. (Jczenw7roku zycia posiada
wszystkie zdolnosci cztowieka dorostego, choé niewatpliwie nie-
ktore rozwinigte o wiele stabiej i niedoktadniej. Abstrahujgc
jednak od tego pierwszego punktu wszystkie inne zgadzajg sie
zupeknie. Przedewszystkiem rozdziat umystowych zdolnosci,
a temsamem i ogdlny charakter czynnosci umystu, jest inny
u dziecka a inny u cztowieka dorostego. Mozemy to $ledzic¢
na cato$ci umystowych uzdolnien dziecka, przyczem pokaze sie,
ze wszedzie znajdziemy $lady owych wspomnianych trzech
stopni rozwoju umystowego. W postrzeganiu zmystowem dziecka
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przewaza zrazu — jak 514 zdaje — bardzo znacznie dziatanie
apcrcepcyjnych wyobrazern nad materjatem percepcyjnynn t. zn.
ze postrzezenia dziecka sg o wiele bardziej subjektywne niz
dorostego. Dziecko w o wiele wyzszyrrs stopniu anizeli dorosty
widzi w rzeczach swoje dawniejsze doswiadczenia oraz fanta-
styczne wyobrazenia, a takze podczas postrzegania o wiele
mniej kontroluje siebie samo pod wzgledem tego, co rzeczywiscie
postrzega, a co sobie do swych postrzezeh w mysli dodaje.
Okazuje sie to dowodnie przy eksperymentach z opowiadaniem
I czytaniem dziecka, przyczem widzimy, ze falszowanie postrze-
zen przez subjektywne dodatki jest u dziecka tem wigksze im
miodszem jest dziecko, i ze zmniejsza sie ono réwnomiernie
z przyrostem iat, przyczem JednaK w dziecinnem postrzeganiu
apercepcja ma wcigz przewage nad przyjmujagcg percepcja.
Przytem jest o wieje bardziej bezplanowg, i nie w tym stopniu
przez wole i uwage kierowang, co u czlowieka dorostego.

Skoro cztowiek dorosty przechodzi od bezplanowego bu-
jania uwagi do rzeczywistej obserwacji to staie obser-
wuje rzeczy wedtug jakichs okreslonych, przewodnich,
punktow widzenia; n. p, krajobraz rozpatruje
albo ze wzgigdu na to jakie przewazajg w nim formacje gor-
skie, albo ze wzgledu na jego wartosci malarskie czy rysun-
kowe, budynek ze wzgledu jego styi, proporcje, celowosc,
materjat budowlany i t. p. We wszystkich takich wypadkach
obserwuje na podstawie pewnych ,przewodnich wyobrazen“ —
ktére umozliwiajg mu pianowa obserwacje czy po-
strzeganie. Postrzeganiu i obserwacji dziecka brak zrazu zupet-
nie takich przewodnich penktéw widzenia; postrzezeniom Jego
brak wiec poczatkowo pianowego ujecia wrazen (syntez) z ogol-
nych punktow widzenia. Dopiero stopniowo, krok za krokiem,
wystepuja niektére, podczas gdy rownocze$nie nie posiada
jeszcze dziecko zdolnosci do obserwowania wedtug innych ka-
tegoryj. Z tego powodu istnieja d'a niektérych lat rozwoju
typowe dominujgce punkty widzenia czyli kategorje postrzega-
nia (blizsze szczegéty o tem przy prébach dotyczacych opowia-
dania i obserwacji). Pokazuje sie to miedzy innemi i w tem, ze
dzieci mniejwiecej do 12, roku zycia czepiajg sie postrzezen
jednostkowych, ktérych przynaleznos¢ do catosci pozostaje
w tyle poza postrzeganiem szczeg6tdéw; tam zas, gdzie nawet
dochodzi do syntezy, bywa ona pcprostu zmyslong, nie odpo-
wiadajaca rzeczywistosci. Ogladajac obrazek dziecko szesciolet-
nie nie zwraca jeszcze z reguly uwagi na przedstawiong sytu-
acje, a wymienia i opisuje tylko nie majagce
z soba zwigzku szczegoOty. Natomiast
wymysla sobie z fantazji do obrazka catkiem dowolng sytuacje.
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ktéra zupeinie z danym obrazem sig nie wigze. Taksamo ma
sie recz z rysunkiem dziecka. Synteza przedstawionych szcze-
gotow jest bardzo niedoskonata a ujmowanie dziecka czepia sie
szczegbtéw i podaje je jako takie bez prawidtowego wszerego-
wania w reszte rysunku. Z tego powodu n. p. stosunki wiel-
kosci narysowanych przedmiotow nie odpowiadajga wzglednej
wielkosci ich rzeczywistych wymiaréw. Kazdy przedmiot ma tam
(stosownie do ujmowania go przez dziecko) swojg odpowiada-
jaca mu wielko$¢. To czepianie sie szczeg6tdw zaznacza sie
takze i w tem, ze dziecko n, p. rysuje dom z dziurka od Kklucza
—ta dziurka od klucza Jest najwazniejszal — albo dom z ka-
miennemi schodami, lub dziewczynke z guzikami, mezczyzne
2 nosem i t. d. Zdarza sie za$ nawet, ze rysuje obok siebie
bez zwigzku czesci tramwaju, domu, kosciota it d.

Pewna réwnolegtos¢ do tego braku syntezy w zmystowych
postrzeleniach dziecka zhajdujemy takze jego impulsach wolo-
wych. Impulsy do dziatanh zewnetrznych sg u dziecka z po-
czatku izolowanymi impulsami pojedynczymi, podczas gdy do-
rosty prawie zawsze dziata impulsami zbiorowymi.

Ta odmienno$¢ podziatu psychicznych czynnosci dziecka
zmienia jednakze nietyiko ogélny charakter ujmowania i prze-
rabianie ale rozcigga takze swoj wplyw na wszystkie szczegoty
intelektualnych i nieintelektualnych stron zycia duchowego. Tak
n. p. dziatanie wyobrazni dziecka a dorostego cziowieka wyka-
zuje dwie wazne réznice. Dorosty cztowiek mysli wiecej stowa-
mi, jego myslenia jest przewaznie cichem mdwieniem; dziecko
natomiast mysli raczej poglagdowemi wyobrazeniami rzeczowemi
0 indywidualnym charakterze. Myslenie stowami gra tem mniegj-
szg role im dzieci sg miodsze. Nastepstwem tego jest druga
réznica w czynnosciach wyobrazeniowych; poniewaz dorosty
mysli wiecej stowami przeto musi mysleé bardziej abstrakcyjnie
anizeli dziecko, gdyz nasze abstrakcyjne pojecia przywiazane sg
wilasciwie do wyrazéw. Nasze abstrakcyjne myslenie jest zasad-
niczo mysleniem wyrazami, przyczem pogladowa tres¢ wyobra-
zen zaledwie zarysowuje sie w nasiej $wiadomosci. U dziecka
natomiast musi myslenie by¢ przewaznie czynnoscig wyobraza-
nia konkretnego, przyczem myslenie abstrakcyjne musi ustepo-
wac¢ na plan dalszy.

Nastepstwo tzw, konkrety zmu dziecka objawia sie
znowu V jego dziataniach wolowych. Poniewaz dziecko mysli
przewaznie wyobrazeniami jednostkoweml, przeto i dziata prze-
waznie na podstawie konkretnych pojedynczych celéw lub mo-
tywow; dorosty natomiast wiecej na podstawie ogolnych decyzyj
albo na podstawie zasad.
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Trzecig mozliwos$cig wyobrazania sobie umysto-
wego rozwoju dziecka byta ta, ze takze i jako$¢ tresci swiado-
mosci, mianowicie elementarnych, jest u dziecka inna niz
u dorostego. 1to — cho¢ w skromnej mierze — zgadza siq
Z rzeczywistoscig. Subtelnos¢ rozrdzniania jakosci i natgzen
czuciowych jest u dziecka mniejsza niz u dorostego tzn. ze
dziecko rozréznia mniej jakosci zmystowych i stopni natezenia
niz to moze uczyni¢ dorosty. Dzieci nie widzg pewnych roéznic
barw i jasnosci, ktére my rozrdzniamy ztatwoscig. Podobnie ma
sie rzecz ze styszeniem tondw i stosunkami rytmicznymi, To-
samo da sie wykaza¢ w zakresie subtelniejszego ujmowania
stosunkéw przestrzennych a zwilaszcza czasowych. Rozrdznianie
linearnych odcinkéw przestrzennych jest z poczatku niedoktad-
niejsze, rozpoznawanie réznic odlegtosci o wiele niedoktadniejsze,
a tak bezposrednie postrzeganie najkrétszego czasu jak ujmo-
wanie dtuzszych okreséw czasowych rozwija sie bardzo powoli.

Co wkonicu dotyczy czwartego punktu, to takze
ilosciowa, inaczej intensywna, sprawno$¢ dziecka jest przez
dhugi czas mniejsza anizeli dorostego. Daje to nam podstawe
do ilosciowego okreslania rozwoju dziecka albo udoskonalania
sie jego sprawnosci. Mozemy wykazac, ze dziecko na wszystkich
polach umystowej i fizycznej dzialalnosci wykazuje mniejsza
sprawno$¢ anizeli dorosty. Mierna ani jednej dziedziny umysto-
wej i fizycznej dziatalnosci, w ktorejpy normalny dorosty nie
moégt wykona¢ o wiele wiekszej pracy niz uczen w wieku
szkoty powszechnej. Nawet w tym wieku, kiedy konczy szkote
$rednig*) nie osiaga jeszcze dziecko stopnia wytrwatosci i inten-
sywnosci pracy umystowej dorostego czlowieka. Przejawia sie
to w tern takze, ze dziecko przy wszelkiego rodzaju pracy
nuzy sie predzej niz dorosty i ze stopieh ' znuzenia u dziecka
przy takiejsamej czynnosci jest tem wiekszy im miodszem jest
dziecko. Dotyczy to — jak pézniej zobaczymy — nawet takich
czynnosci jak uczenie sie mechaniczne.

W wywodach powyzszych rozwazyliSmy w ogélnosci roz-
woj dziecka pod wzgledem umystowym i fizycznym. Obecnie
bedziemy musieli przedewszystkiem uzupetnié te spostrzezenia
zapoznajac sie z badaniami dotyczacemi niektorych szczegdl-
nych zjawisk majacych, jak sie zdaje, zwigzek z rozwojem
dziecka.

Wahania roczne w rozwoju dziecka.
Przy sposobnos$ci badan nad wahaniami rozw'oju ustalono, ze
catos¢ fizycznego i umystowego rozwijania sie dziecka ulega

_* Niemiecka ,Mitteischutfe" odpowiada mniejwigcej naszemu tzw.
nizszemu gimnazjum (przyp. thum.).
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takze i w ciggu roku pewnym wahaniom. Nazywamy te zja-
wiska ,wahaniami rocznemi" w przeciwienstwie do ,wahan
rozwoju". Polegaja one naogét na tem, ze dziecko rosnie
i przybiera na wadze w ciggu roku nre réwnomiernie, lecz
w regularnie powtarzajacych sie perjodycznych wahaniach, i ze
umystowe zycie dziecka wykazuje réowniez W ciggu roku
rosnaca i malejagcg intensywnos$¢. Osobliwg jest przy tem oko-
licznos¢, ze te roczne wahania fizycznego i umystowego roz-
woju nie biegng stale réwnolegle, ale ze przeciwnie majg cze-
Sciowo przebieg we wrecz przeciwnym kierunku.

Zycie fizyczne dziecka wzmaga sie w jesieni i w zi-
mie. Mianowicie w czasie od pazdziernika do stycznia rozwdj
fizyczny sprawnosci dziecka, jego przyrost i stan odzywiania sie
(przyrost wagi) sa korzystne i rosngce. Potem w marcu i kwiet-
niu nastepuje cofanie sie, poczem nadchodzi znéw okres przy-
rostu az do lipca. Tego rodzaju roczne wahania wykazat naj-
pierw dunski nauczyciciel gtuchoniemych Mail ng-Hansen, po-
czem ustalito je dokladniej wielu innych badaczy*). Tak n. p.
wykazat je na dzieciach szkolnych w Halle nad Saalg Schmid-
Monnard (lekarz), ktéry podzielit rozwéj na dwa okresy. Ustalit
on, ze dla przyrostu dtugosci (wzrost) korzystniejszym jest
okres od lutego do wrze$nia, mniej korzystnym — czas od
wrzesnia do stycznia; dla wagi; zastdéj od lutego do lipca, od
lipca do stycznia przyrost. T~ osobliwg zmiane w przyroscie
wzrostu + tuszy nazwano rytmem rosSniecia
dziecka. Obserwacje te uzupehili nastepnie Schuyten
w Rntwerpji, L obsien wKieluy Lehmann i Peder-
sen w Kopenhadze, Graupner w Dreznie i i Dwaj
pierwsi badali site miesni oraz niektére umystowe prace ucz-
niow w ciggu roku szkolnego. Pokazato sie przy tej sposobno-
§ci, ze sita miesni wzrasta stale od pazdziernika do stycznia,
opada od stycznia do marca, poczem wzrasta w kwietniu
i czerwcu, opadajac znéw od lipca do sierpnia. Najniekorzyst-
niejszymi dla sity miesni miesiacami sg przeto u chiopcow sty-
czeh i marzec, u dziewczat rnarzec i kwiecieh. Przytem i umy-
stowy rozwdj ucznia postepuje w ciggu roku réwniez wahaniami
idgcemi czesciowo réwnolegle do wspomnianych wahan fizycz-
nych, czesciowo jednak w scisle wrecz przeciwnym kierunku.
Jako probierzem pracy umystowej postugiwat sie Schuyten
kontrola koncentracji uwagi dziecka; Lobsien stosowal pomiary
pamieci w ciggu catego roku. Obajznalezli, ze dla koncentracji
uwagi i dla dziatania pamieci czas od paZdziernika do stycznia

*) Przeglad tych pomiaréw znajdujemy w dziele pani L. Hoesch-
Ernst, (przyp. aut.).
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jest szczegOlnie korzystny, jedna i druga wzrastajg stale w tym
czasie. Od stycznia do marca zmniejszajg sia natomiast obie. Piz
do tej pory widzimy v/iec zgodno$¢ sprawnosci fizycznej i umy-
stowej; odtad jednak zaczyna sie ich rozdziat. Rozwoj fizyczny
i duchowy przybierajg kierunek przeciwny. Podczas gdy miano-
wicie w letnich miesigcach sita miesni wzrasta, dziatanie pamieci
i koncentracja u”agi zmniejszajg sie stopniowo tzn., ze podczas
letnich upatéw zmniejszajg sie i uwaga I pamiec. Ciato rozwija
sie w lecie kosztem ducha, albo, by wyrazi¢ sie fizjologicznie;
cztowiek wykonuje w ciggu lata wiecej pracy rhigsniowej niz
mézgowej. Do niektérych dalszych tym rocznym wahaniom
energji wspotdziatajacych przyczyn, (ktére zostaty wykazane
szczeg6lniej przez Lehmanna iPedersena, Heilpacha i i) przejde
dopiero przy nauce o pracy dziecka.

) Rozwdéj poszczegodblnych umysto-
wych zdolnos$ci dziecka.

O wiele dokiadniej niz ogélny przebieg i istote rozwoju
potraktowaly nowsze badania najblizszg nas interesujacg kwestje:
Jak rozwijajg sie poszczego6lne zdol-

nosci umystowe dziecka.
Przedewszystkiem jednak musimy ustali¢ pojecie zd ol -
nosci umystowej.

Méwiac o tem pojeciu nie mozemy mie¢ na mysli ,wtadz"
duszy starej psychologji, ktéra przyjmowata istnienie ja-
kich$s oddzielnych z dusza zwiazanych sit czy wiadz. Cate nasze
zycie duchowe sklada sie ze zmieniajgcej sie ustawicznie roz-
norodnosci tres$ci | procesow rozgrywajacych
sie w naszem jednolitem ,Ja". Ten psychologiczny stan fak-
tyczny stanowi podstawe naszej koncepcji zdolnosci
umystowych Psycholog rozpatruje te roz-
norodno$¢ umystowych proceséw i tresci tylko w odniesie-
niu do nich samych t j tak jak one istniejg
ale nie tak jak pracujgag dla osiggniecia pewnego zadania
iub celu. Z tego powodu musimy zauwazy¢, ze dla czysto psy-
chologicznych rozwazan, w $cistem stowa znaczeniu, wogble
nie istnieja zdolnosci umystowe. Psycholog moéwi
tylko o klasach albo grupach procesoéw
psychicznych Ilub stanéw Swiadomosci. O zdolno-
Sciach umystowych méwimy dopiero wowczas, gdy procesy
psychiczne ujmujemy réwnoczesnie jako czynnos$ci
jakiego$ podmiotu i gdy rozpatrujemy je z punktu widzenia
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jakiej$ pracy, celu lub ?adania oraz, gdy rozpatrujemy je jako
wzgledng miare takiej jakiej$ czynnosci, ktorg poszczegolni fa-
dzie mogg wykonaé. W ten sposob, w pedagogicznem znacze-
niu, méwimy o zdolnosci pamieci, o sprawnosci uczenia sie,
wygtaszania z pamieci i 0 rozmaitych wielkosciach zdolnosci
pamieciowej u poszczegdlnych uczniéw. Podstawa tej zdolnosci
pamietania, biorac rzecz z strony psychoiogicznej, sg “procesy
kojarzenia i reprodukowania wyobrazen zachodzace u danej
jednostki.

Z naszego punktu widzenia koniecznym jest przedewszyst-
kiem podziat zdolnosci umystowych, abySmy wiedzieli pod ja-
kim wzgledem mamy bada¢ rozwdj tej czy innej jednostki.
Podziat ten czerpiemy po czesci z psychoiogji dzisiejszej, row-
noczesnie jednak uzupetniamy zwyczajng klasyfikacje psycholo-
giczng zdolnosci umystowych niektérerni zapatrywaniami wska-
zanemi zdaniem naszem przez szczegOlniejszg nature przedmiotu
nas interesujacego t. j. rozwoju dziecka.

Rozrézniamy wiec przedewszystklem tzw. zdolno$ci
ogo6lne, wystepujace przy kazdej umystowej pracy
i polegajagce na ogoélnych wtasci-
woséciach i warunkach wszelkich
procesow psychicznych oraz specjalne,
czyli jakosSciowo okreslone, zdolnosci umy-
stowe wystepujace zawsze tylko przy okreslonych rodzajach
tresci Swiadomosci. Do ogélnych wiasciwosci $wiadomosci na-
lezg: uwaga, przystosowanie sie do pracy umystowej, nastawienie
sie do pracy umystowej, zmiana proceséw psychicznych wywo-
tana ¢wiczeniem albo przyzwyczajeniem, lub do pewnego stopnia
przeciwna im zmiana przez utrate wprawy (éwiczenia) i odzwy-
czajejiie, wreszcie zmiany wywotane znuzeniem, wyczerpaniem
i pomys$ing lub niepomysing psychofizyczng dyspozycja jedno-
stki. Wszystkie procesy psychiczne: postrzezenia, pamieé, fan-
tazja, uczucia i akty woli podlegajg tym ogdélnym warunkom,
albo (co zreszta na jedno wychodzi) biora udziat w tych ogél-
nych wiasciwosciach swiadomosci. Odpowiadajg im takiesame
zdolnosci umystowe jednostki jako to: zdolno$¢ uwazania, przy-
stosowania sie mniej lub wiecej szybko do pracy umystowej,
zdolno$¢ poddawania sie lub opierania rozmaitym wplywom
éwiczenia, wprawy, znuzenia i t, d.

Obok tych ogoélnych zdolnosci umystowych przyjmujemy,
w sensie klasyfikacji dzisiejszej psychoiogji, istnienie wielkiej
grupy specjalnych zdolnosci i rozr6zniamy znowu
wsérdd nich zdolnosci nizsze (wzglednie elementarne) i wyzsze.
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MisneT ostatnich obejmujemy te, ktére slg opierajg na pierw-
szych i zalezne sg od ich istnienia. Tak n. p. przypominanie
nie jest mozliwe bez poprzedzajacego je postrzegania, a mysle-
nie abstrakcyjne, uwarunkowane poprzedniem zdobyciem wy-
obrazen, nosi w stosunku do wyobrazenia cechy wyzszej zdol-
nosci. Réwniez z natury rzeczy wynika, iz zdolno$ci mniej pier-
wotne takze i w tem sensie sg wyzszemi, ze silniejsze ich wy-
ksztatcenie reprezentuje réwnoczesnie wyzszy stopienn umysto-
wego rozwoju. MySlenie wystepuje silniej dopiero na wyzszych
stopniach zycia umystowego podobnie, jak $wiadome celu dzia-
tanie wolowe w poréwnaniu z dziataniem popedowem.

Ztozone zdolnosci umystowe, oraz opierajaca sie na nich
wydatno$¢ pracy umystowej, dopiero woéwczas stajg sie zrozu-
miatem}, gdy znamy te elementarne procesy czastkowe z kto-
rych sie one skiadajg. Dlatego przy badaniach dotyczacych roz-
woju rozpoczynamy od pierwotnej (elementarnej) zdolnosci
©panowujacej cale nasze zycie umystowe, od u w a g i

D Rozwdj wuwagi. Kazdy nauczyciel wie, jakie
podstawowe znaczenie dla kazdej bez wyjatku pracy ucznia
posiada uwaga. Dlatego tez pedagogowie wszystkich czasow
starali sie o wyksztatcenie i wyéwiczenie tej zdolnosci. Pestalozzi
wynalazt metode majacg doprowadzi¢ dzieci do wzmozonej
intensywnosci skupienia uwagi przez to, ze kazat im wykonywac
rownoczes$nie kilka zajeé. Polecat n. p. dzieciom wykonywac
proste roboty reczne; przas¢ i rysowac figury, a réwnoczesnie
uczy¢ sie lub wzajemnie przepytywaé lekcji i t. p. Froebe! sta-
rat sie przedewszystkiem swemi elementarnemi metodami
i pomocami naukowemi dopomaga¢ naturalnemu kierunkowi
uwagi dziecka zwrdconej na wrazenia zmystowe i na zajecie
rgk. Ale zadnemu z dawnych pedagogdéw nie
udato sie wustalié¢, przez doktadniejszag ana-
lize, typowych wtasnos$ci uwagi dziecka w roz-
nych latach jego rozwoju, chociaz w tem wtasciwie

tkwi podstawa i jedynie mozliwy punkt
zaczepienia dla systematycznego ksztatce-
nia i ¢wiczenia wuwagi. Dopiero eksperymentalne

badanie uwagi odkryto nam nieprzeczuwane nigdy w tyr>
punkcie mnostwo faktéw, a zwiaszcza odkryto gieboko siega-
jace roznice indywidualne miedzy uwaga poszczeg6lnych uczniow
oraz bardzo osobliwy przebieg jej rozwoju.

By te badania zrozumieé, koniecznym jest przedewszyst-
kiem rzut oka na ogdélng istote uwagi, tak
jak przedstawia sie ona ze stanowiska czysto [psychologicznej
analizy przeprowadzonej na cziowieku dorostym. Analiza ta wy-
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kazuje, ze uwaga jest bardzo ztozonym pro-
cesem SwiadomsSci. Co jednak nalezy uwazac
za jgdro, za zasadniczg istote wuwa-
g i? Opinje psychologév/ sa pod tyrn wzgladem bardzo roz-
maite; jedni widzg zasadniczg istotg uwagi w tern, ze stanowi
ona czynne wystgpienie woli w naszem
zyciu umystowem, w postrzeganiu, wyobrazaniu lub mysleniu.
Jej istota ma jakoby polega¢ na tem, ze dowolnie skie-
rowujemy duszg na okresSlone wrazenie albo na jedno
z wyobrazen wsréd wielu innych mozliwych. Jest to w o 1u n-
tarystyczne pojmowanie uwagi.

Szczegélna forma tego woluntaryzmu polega na tem, ze
akty uwagi pojmujemy jako procesy motoryczne.
Poniewaz mianowicie przy czynnem wystepowaniu uwagi, jak sie
zdaje, zawsze zachodzag jakie$ procesy ruchowe jak akkomodacja
(dostosowanie sig do wrazenia® w organach zmystowych, zwra-
canie oczu, fitowy albo calego ciata w kierunku spostrzeganych
wrazen, napiecie miesni twarzy orzy mimice, przyjeto, ze caly
akt uwagi polega na wprowadzeniu bkich proceséw ruchowych
(F. Heinrich, C. H. Judd, T. Ribot i i)

inni psychologowie byli zdania, ze zasadnicza istota uwa-
gi polega na stosunkach uczucia do umystowego zycia duszy.
W tym sensie Storring zdefinjowat uwage jako utrwalenie jakie-
go$ wyobrazenia przez uczucie. Takze i takie ujecie sprawy
stanie sie zrozumiatem, jeSli zwazy¢, ze z reguly zwracamy
uwage na takie wrazenia lub wyobrazenia, ktére budza nasze
uczucie lub zainteresow'anie. (Teorja emoc. joj'nal
n a uwagi).

Wszystkim tym pogladom przeciwstawia sie pojecie

intelektuaiistyczne, ktore za istotne w sta-
nie uwagi traktuje nietyle zachowanie sia podmiotu ile raczej
zmiany w samej tres$ci wyobrazen.

W tym wypadku uwaga nie jest niczem innem jak tylko wybi-
ciem sie jednego wyobrazenia ponad inne, za czem idzie wigk-
sza jasnos$¢ i wyrazistos¢ tego wyobrazenia.

We wszystkich tych teorjach dotyczacych istoty uwagi
opisuje sie zawsze tensam kompleks zjawisk, a poniewaz teorje
te nie wykluczajg sie wcale wzajemnie, najlepiej zrobimy, gdy
wszystkie te ujecia sprawy potaczymy i za punkt wyjscia we-
Zmiemy obserwacje zmian jakich doznajg wrazenia
i wyobrazenia same podczas procesu uwagi, a to
z tego powodu, ze te zmiany bez Wzgledniania jakichkolwiek
innych dalszych zasadniczych pogladéw na istote $wiadomosci
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dadzg sig stwierdzi¢ jako gote fakty, podczas gdy na okreslanie
zachowania sie podmiotu wywierajg zawsze wplyw pewne okre-
$lone teorje woli i uczucia.

Wowczas zasadniczem zjawiskiem
uwagi badzie to osobliwe zachowanie sig naszych wyobrazen,
ze w kazdej chwili zycia duchowego widzimy ,oczyma naszej
duszy" z calg wyrazistoscig i jasnoscig tylko jeden kompleks
wyobrazen, Jest cn rdéwnoczesnie Srodkowym punktem tego
wszystkiego ,co sig psychicznie dzieje,” a dookota niego gru-
puje stg do pewnego stopnia cate zycie duszy. Ten kompleks
okresla poniekad dalszy przebieg wyobrazen przez to, ze znaj-
dujace sig z nim réwnoczesnie w Swiadomosci i przez nas po-
strzegane inne wyobrazenia, tatwiej sig z nim Kkojarzg oraz
przez to, ze nowowylaniajace sie odtworzone wyobrazenia
znajdujg sie w zwigzku z tern nad innemi dominujacem wy-
obrazeniem.

Dominujgce w stanie naszej uwagi wyobrazenie tub grupa
wyobrazeh posiada ponadto jeszcze te wihasciwosé, ze wyobra-
zajgce je sobie ,Ja" z niemi sie — by tak rzec — identyfikuje.
fSa niem spoczywa w danej chwili nasze (gtdwne) zaintereso-
wanie, ono ma charakter jakby istniejgcego w danej chwili z naszej
wihasnej woli, ku niemu wraca sie caly zaséb naszej w tej chwili
posiadanej energji. Tem wyjasnia sie takze Swiadomo$¢ naszej
aktywnosci w stanie uwagi; wiemy, ze JesteSmy czynnie samo-
dzielnymi poniewaz utrwalilismy w $wiadomosci pewne okreslo-
ne wyobrazenie i teraz przy jego pomocy staramy sie opano-
waé bieg pozostatych wyobrazen. Dlatego to tez z reguly przy
postrzezeniach, przy czynnem przypominaniu oraz przy mysle-
nuu wyobrazenie <celu t zn wyobrazenie tego
co obserwujemy albo o czem myslimy i t d. jest wyobrazeniem
znajdujgcem sig w stanie uwagi.

Tu tkwi wyjasnienie woiuntarystycznego pogladu, ze uwa-
ga jest procesem woli albowiem charakterystyczng cechg vzszel-
kich proceséw wolowy h jest to, ze utrwaliwszy sobie w $wia-
domosci jskie$ wyobrazenie celowe staramy sie niem opano-
wac bieg reszty procesé v Swiadomosci:

Z tego opisu proces6w uwagi dadza sie juz z tatwoscig
wyprowadzi¢ wszystkie te charakterystyczne cechy i whasciwosci
u'wagi, ktére przy psychologicznych i pedagogicznych ekspery-
rbnedntqch beda stanowily podstawe i punkt wyjscia naszych

adan.

Uwaga przedstawia sie przedewszystkiem jako pewien
proces swiadomosci 0 Wysokiem natezeniu (intensywnosci) co
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wyraza sie w wyzszym stopniu Swiadomosci uwaznego wyobra-
zania. Mozemy przeto: ®moéwi¢ o réZnem natezeniu uwagi: 2B
Liczba wrazen, jakie mozemy objag¢ w jednej chwili uwaga, jest
zmienng i stanowi o0 zakresie uwagi 3' Wyobrazenia
na ktére uwaga sie nie  skierowuje zostajg powstrzymane
(zahamowane) t. zn. nie wchodzg jasno (albo wogdie nie wcho-
dza) do naszej Swiadomosci. Stad trzecia gtéwna cechg uwagi jest
jej ograniczenie (koncentracja) na niewiele wra-
zen, zjawisko, ktére okreslano tez zmianem ,waskosci* uwagi.
4* W pojeciu ogrruicrenia miesci sie réwnocze$nie z drugiej
strony mozno$¢ dzielenia uwagi pomiedzy mniejszg lub wiekszg
liczbe wrazen. Mozemy przeto méwi¢é o roznem rozdzielaniu
uwagi na mniejsza lub wiekszg ilos¢ wyobrazen. Ograniczenie
i dzielenie uwagi sg caikieT widocznie dwoma wrecz przeciw-
nymi jej procesami. Ograniczenie (koncentracja) uwagi, n. p.
przy skupionej obserwacji, wprowadza do naszej S$wiadomosci
coprawda niewiele wrazea ale zato z szczegdlniejsza jasnoscia.
Przy dzieleniu natomiast istnieje raczej tendencja rozszerzenia
do pewnego stopnia naszej uwagi i wprowadzenia do $wiado-
mosci mozliwie wielkiej liczby v/razen. W obu wypadkach mo-
zna mowi¢ o réznem natezeniu (intensywnosci) ograni -
czenia wuwagi,*) Mozemy bowie zaréwno w ogra-
niczeniu (w sensie skupienia, koncentracji) jak i w rozdzieleniu
uwagi rozwina¢ mniejsza lub wigkszg intensywno$¢ czyli ener-
gje (albo koncentracje w sensie intensywnego nhapiecia).

Moge sie przeciez zar6wno skoncentrowac (natezyc) na to,
by uja¢ doktadnie kilka wrazen, jak i na to, by mozliwie wielki
wybér wrazen objgé swojg uwaga. Ograniczenie i rozdzielenie
uwagi sto-g, rzecz naturalna, w przeciwienstwie do siebie. Prze-
ciwienstwo to usitowano wyrazi¢ prawem, wedtug Ktérego nate-
zenie (intensywno$¢) uwagi zwracanej ku poszczegbélnym wraze-
niom wzrasta tembardziej im vziecej sie ograniczamy i naod-
wrlt zmniejsza sie w miare jak rozszerzamy nasza uwage na
wiekszg liczbe wrazen. (Prawo zmienncgo stosunku miedzy ogra-
niczaniem a dzieleniem uwagi).

5%, Takze sposOb zapomocag ktérego weszliSmy w stan
uwagi lub go podtrzymujemy moze nam postuzy¢ do okreslenia
rodzaju uwagi. Pod tym wzgledem mozemy podzieli¢ uwage na
dowolng Ilubna mimowolng (zwa ja tez nie-
dowolna pmyp. tlum.), ktéra to ostatnia powstaje bez dowolne-

*) Clzyv™ane zazwyczaj wyrazenie ,koncentracja uweni“ jest dwu-
znaczne, aibowiem pod koncentracjg mozna ro?umiec juz to tendencje
do ograniczenia juz tez do intensywniejszego zwrocenia uwagi. Racjo-
nalniej bytoby zalem uzywac wyrazen: ograniczenie uwagi i zwrocenie uwagi.
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go jej skierowywania (naprzyktad wskutek zywych lub silnie
uczuciowo zabarwionych wrazen), T. Ribot rozréznit jeszcze
uwage samorzutng albo naturaingi dowolna
czylili'sztuczng {attention spontanee ou iiaturelle i volontaire ou
artificielle). Uwaga samorzutna nie potrzebuje by¢ rozwijang,
wystepuje ona sama u dzieci i zwierzat w popedzie do gier
i zabaw, dowolna natomiast jest sztuczng, rozwijang z pierw-
szej w drodze wychowania.

Na biologicznych rozwazaniach opart Rageot swoj podziat
uwagi na afektywng (w stanie afektu) i na uwage zupetnie wol-
ng od zabarwienia uczuciowego.

6® Dalej rozrézniamy uwage zmystowaqg zwracaja-
cg sie na zewnatrz i umystowag skierowang na wew-
natrz (na procesy psychiczne). O uwadze zmystowej mowimy,
gdy zwraca sie ona na przedmioty postrzegane; o umystowej,
gdy bierze udziat w kierowaniu wyobrazeniami lub myslami.
W temsamem znaczeniu mozna mowi¢ takze o uwadze
emocjonalnej i wolowej, poniewaz nasza
uwaga jednakowo dobrze moze by¢ skierowang na akty woli
i uczucia. Zaprzeczanie za$ temu przez niektérych psychologéw
jest czysto teoretycznem z ich strony uprzedzeniem, bo¢ przecie
skierowanie uwagi na uczucia oznacza identycznie tosamo co
.zdanie sie“ na uczucia (ftl. Fischer). Uwaga zmystowa musi by¢
u dzieci pielegnowana naréwni z umystowa,

Wkonhcu w zakresie uwagi ,zmystowej“ rozrézniamy jesz-
Cze uwage senzorycznag i motoryczna,
zaleznie od tego, czy skierowujemy ja na wrazenia zmystowe
czy tez na ruchy (wiasne, frzyp. tlum).

Whasciwosci i cechy stan6w uwagi bywajg wysoce rozne
u rozmaitych jednostek. Stad tez mowimy o indywidualnych
zdolnosciach uwagi. Sg n. p. jednostki, ktore sg bardzo skionne
do ograniczania, podczas gdy inne bardziej do dzielenia uwagi.
Natezeniu uwagi  przeciwstawia sie wrecz
przeciwna wilasciwosc: stabos¢ uwagi,
ktéra moze rowniez wystepowa¢ w dwoch formach jako s t a-
bos§¢ w zakresie ograniczenia (kon-
centracji) a takze jako stabos$¢ w dzieleniu
czyli w rozszerzaniu sie na wdekszy komcle.ks skiadnikdw maja-
cych zosta¢ nig ujetymi. Dalej zakres uwagi moze przed-
stawia¢ wielkie réznice indywidualne t. zn., Zze liczba prostych
wrazenh, ktére w sprzyjajacych okolicznosciach moga by¢ razem
ujete, bedzie u jednych osobnikéw wiekszg u innych mniegjsza.
Potem: uwaga jednostki moze albo ograniczaé sie $cisle do
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Tiiewdetu wrazen, albo przesuwac sie swobodnie z jednego wra*
zenig na drugie. W pierwszym wypadku mamy do czynienia
2 uwaga utrwalajgca, w drugim z ptynna.*) Uwaga jednostki
moze by¢ dale] w wiekszym lub mniejszym stopniu podatng na
odwracajagce ja wplywy (zewnetrzne lub wewnetrzne), moze by¢
réwniez mniej lub wiecej odporng wobec wplywéw przeszka-
dzajacych, przyczem nalezy znowu rozrézni¢ miedzy odpornoscia
wobec jednorazowych lub przejsciowych oraz wobec trwatych
przeszkaod.

Te ostatnia odporno$¢ nazywa Krae p e lin zdolno-
§cig przyzwyczajania sie. Moze dalej wykazywa¢ pewng wzgled-
ng statosé¢é i rownomiernos$é¢, (co rozu-
miemy jako zdolno$¢ zachowania przez jednostke w okreslo-
nym czasie pewnego okre$lonego stopnia uwagi) albo
tez by¢ niestalg i nieréwnomierng (chwiejng). Moze byé wy-
trwalg, gdy dana jednostka potrafi przez diuzszy czas zajmowac
sie uwaznie tymsamym przedmiotem, albo moze tez by¢ nie-
wytrwalg i podlegajgcg szybko znuzeniu.

Uwaga moze sie szybko dostosowywac (adaptowac)
do" przedmiotu pracy umystowej, albo odznacza .sie powolnem
i ociezaltem dostosowaniem. Dale] rozrézniamy
uwage statycznag, utrzymujacg sie po jednorazowej
0g0lnej decyzji przez czas dtuzszy, oraz dynamiczna
potrzebujaca coraz to nowych pobudzen. Rozrézniamy jeszcze
uwage oczekujacg czyli przygotowawczg iaktu-
alng czyli wykonawczag.. Pierwsza .bierze udziat
w utrwalaniu wyobrazern celowych (wyobrazenia przechodnie,
punkty zasadnicze), przed rozpoczeciem postrzelenia, obserwac|i
tub aktu woli; druga przy wykonywaniu postrzezenia iub czynnosci
Pierwsza ustala te wyobrazenia celowe (oczekiwane) wedtug
ktdrych ma sie obserwowac, oczekiwac¢ iub postepowaé i tem-
samem przygotowuje te czynnosci, druga natomiast okresla tok
postrzegania lub postepowania i przeprowadza go planowo pod
wplywem ustalonych wyobrazen celowych. Zaleznie od tego, jak
udaje sie ta czynnos$¢ ustalajaca, posiada cztowiek albo s t a-
lg albo chwiejnag uwage. Pelne znaczenie tych
wszystkich cech stanéw uwagi stanie sie nam dopiero wowczas
jasnem, gdy zaczniemy je poézniej rozv/aza¢ w zwigzku z uzdol-
nieniem jednostki,

Dopiero nowsza psychologja nauczyta sie ocenia¢ waznos¢
umystowych i fizycznych (cielesnych) zjawisk towarzyszacych
uwadze, przyczem jednakze niejednokrotnie przeceniano znacze-

*) W oryginale ,fixierende“ i ,fluktuierende“ Rufinerksamkeit.
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nie zjawisk cielesnych. Miedzy umystowymi procesami towarzy-
szacymi uwadze zastuguja na szczegOlniejsze baczenie czu -
cia napiecia, bez towarzystwa ktérych prawdopodob-
nie uwaga nigdy sie nie zjawia. Wypltywajg te czucia z rzeczy-
wistych napie¢ miesni jakie wykonujemy w stanie uwagi. Do
tego dotaczajg sie, mato nam jeszcze dotychczas znane, czucia
organiczne wewnatrz data i wkoncu uczucia badz przyjemnosci
badZ tez nieprzyjemnosci. Normalnie wystgpieniu uwagi towa-
rzyszy uczucie przyjemnosci zwigzane albo z czynnoscig albo jej
przedmiotem; jednakze tam, gdzie uwaga zostata wywotana sto-
sownie do naszego zamiaru a zjawia sie uczucie nieprzyjem-
nosci lub wstretu do pracy — moze ono zostaé przezwyciezone.
Przy niedowolnem zwrdceniu uwagi na wrazenia moga opa-
nowa¢ uwage zaréwno bodZce zabarwione przyjemnie jak i ne-
przyjemnie.

Takze i cielesny wyraz rozmaitych stanéw uwagi jest bar-
dzo charakterystyczny; rozcigga sie on na mimike, oddech
i dziatalno$¢ serca. Oddech staje sie ptytki a przy (przejscio-
wej koncentracji) chwilowem ograniczeniu uwagi (n. p. przy
»nadstuchiwaniu®) wstrzymujemy go zupetnie. Przy wielkiem
napieciu uwagi powstrzymujemy nasze ruchy. Gdy nas n. p. na
ulicy zajmie jaka$ rozmowa przystajemy nawet na chwile. Im
intensywniejszg jest ta koncentracja (ograniczenie) uwagi tern
zywszemi i powszechniejszemi stajg sie napiecia miesni,
w zwigzku za$ z niemi czucia napiecia. Stad tez pochodzi, ze
te czucia uswiadamiaja nas w pewnej mierze o stopniu nasze]
koncentracji.

[Podstawowem zatozeniem ekperymentalne-
go badania wuwagi bylamysl znalezienia miary
uwagi. Lecz dla tak ztozonego procesu, jakim jest uwaga,
nie mozna znale$¢ miary prostej; mozna moéwic¢ raczej o mie-
rzeniu czesciowych proceséw uwagi oraz ich wynikdéw.

Dlatego musimy zapyta¢ sie przedewszystkiam: Co da sie
mierzy¢ w zakresie uwagi? OdpowiedZ wynika z powyzszych
naszych rozwazan.

Mozemy mierzy¢ po pierwsze ograniczenie i rozdzielenie
uwagi; czyni to psychologja, wyznaczajac ,zakres* uwagi. Za-
kres uwagi mierzymy tg liczbg wrazenn do iakiej ujecia z zupetng
jasnoscig zdolny jest cziowiek w jednym akcie
uwagi (tzn. bez osobnego nastepczego skierowywania uwagi
na wieksza liczbe wrazen, oraz bez przerywania napiecia uwagi
zwréconej na jedna tresé Swiadomosci). Wrazenia moga byé
poddawane uwadze albo rdwnoczedé$nie np. kreski
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lub punkty lezace obok siebie w przestrzeni, #tub
mogg by¢ poddawane nastepczo (wczasie) n, p,
wybijanie taktu, uderzenia wahadta iub metronomu. W pierw-
szym wypadku ustalamy, ile takich elementéw mozna ujg¢
jednym ,rzutem oka" i okreslamy to mianem ,zakresu uwagi
dla wrazen podanych réwnoczes$nie"; w drugim
za$ badamy niejako przecigg czasu albo rozpietos¢ uwagi, gdyz
idzie o to, jak dlugo moze uwaga skoncentrowaé sie, bez
przerwy spowowanej odchyleniem i bez liczenia sktadnikéw, na
szeregu takich po sobie nastepujgcych wrazen i cato$¢ ich objaé
tak jasno, ze policzenie ich bez btedu jest jeszcze mozliwe.

Technika mierzenia zakresu uwagi dla wrazeh
podanych roéwnocze$nie postuguje sie prawie zawsze aparatami
z zatrzaskami migawkowymi, przy ktorych wrazenia poddaje sie
przez czas tak krétki, ze uwaga nie ma moznosci przesuwac
sie nastepczo z wrazenia na wrazenie i w ktérych czas ekspo-
zycji wrazen moze by¢é mierzony z wielka doktadnoscia (az do
Visoo sekuidy). NajczeSciej uzywanym aparatem tego rodzaju
jesttachistoskop wyposazony albo wspadajgcy albo
W wirujacy zatrzask, z poza ktérego na chwile tylko zjawiajg sie
bodZce wywotujgce wrazenia i zaraz potem znikaja.

Do badann majgcych na celu pomiary zakresu uwagi przy
wrazeniach nastepujacych po sobie (sukcesywnych) mozna uzyc
metronomu. Ustala sie jaka liczbe uderzen moze bez liczenia
oszacowac i poda¢ bez bltedu badana osoba. Ta liczba uchodzi
za miare zakresu uwagi dla bodzcow nastepujacych po sobie.

Bardzo waznem jest nastepnie badanie natezenia (inten-
sywnosci) uwagi. Poniewaz jednak ma ono zar6wno pozytywna
jak i negatywng strone (wspiera obserwowane, powstrzymuje
nie nalezace do obserwacji wrazenia) przeto natezenie uwagi
musi by¢é mierzone w obu tych kierunkach.

Pomiar ten wykonuje sie w ten spos6b, ze mierzy sie
natezenie ograniczenia za posrednictwem przeszkdéd,
t. zn, ustala sie tatwos¢ ,odchylenia" oraz zdolno$¢ ,oporu"
uwagi danej jednostki. Przeszkadza sie przeto badanej osobie
w chwili, gdy z najwyzsza uwaga wykonuje jaka$ prace, i usi-
tuje sie z wyniku tej pracy poznaé, w jakiej mierze odziatata
przeszkoda. Im bardziej pogorszyt sie wynik pracy wskutek
dziatania przeszkody tern wiekszg jest tatwos¢ odchylenia i tem
mniejszg zdolno$é oporu albo energja powstrzymujaca uwagi.

Nastepnie starano sie o bezposrednie pomiary natezenia
ograniczenia uwagi, przyczem postugiwano sie wynikami ogra-
niczenia przy pracy ciagtej, ale tak prostej, ze ilos¢ i jakosé
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pracy da sie okresli¢ cyfrowo. Nadaje sie n. p. do tego ceiu
praca wykonywana przy ciggiem dodawaniu Hczb Jednocyfro-
wych, przy liczeniu liter jakiego$ tekstu, przy pisaniu dyktatu,
szybkiem czytaniu i uczeniu sie na pamie¢ cyfr oraz zglosek
bez zwigzku.

Warto takze w-spomnie¢ o bardzo uzywanej metodzie
Bourdona, z ktdrg sie jeszcze nieraz spotkamy, a ktora stara sie
rowniez wprost z wynikéw pracy okresli¢ natezenie i wspot-
miernos$¢ ograniczenia uwagi. Polega ona na przekreslaniu liter
w wydrukowanym tekscie.

Badany ma n. p. przekresli¢ wszystkie a, €, n, r, przyczcm
zadanie jest tem trudniejsze im vziecej, i im bardziej réznych
co do czestosci powtarzania sie, liter wymagamy. Osoba badana
otrzymuje polecenie jaknajszybszego przekreslania. Z czasu
trwania préby (przy okreSlonym tekscie) i z liczby bleddw
wnioskuje sie o ograniczeniu (koncentracji) uwagi. W rzeczy
samej bada sie tu natezenie i réwnomiernos¢ utrwalenia zada-
nia, a oprécz tego uwage analizujgca, ktéra rozkiada (rozbiera)
obraz tekstu.

Obok tych bezposrednich pomiaréw ograniczenia moze
takze i wynik kilkakrotnej pracy stuzy¢ za miare zdolnosci ogra-
niczenia uwagi u poszczegélnych jednostek].

Glov/nym Srodkiem do tego celu wiodgcym jest wpro-
wadzenie ,wspoOtzawodniczacych prac umystowych". Kaze sie
osobie badanej wykonywaé jakas czynno$¢ gtéwna,
M p. uczy¢ sie na pamieé¢ glosek bez zwigzku, czyta¢ jakis$
tekst lub wyrazy biegngce po sobie bez zwigzku, wsréd okolicz-
nosci utrudniajacych. Mozemy n. p. w tym celu wyrazy umie-
§ci¢ na wirownicy i pokazywac je przez szczeling, przyczem
wybieramy takg szybkos$¢ zjawiania sie wyrazéw, ze czytanie
ich jestimoztiwem tylko przy bardzo wielkiem skupieniu uwagi.
Réwnocze$nie musi osoba badana wykonywaé jeszcze jaka$
inng prostg czynno$¢ poboczng, jak n. p, wkiadaé w takt me-
tronomu zatyczki w phyte z otworami, rysowa¢ mate spirale
wedtug podanego wzoru i t. p.

Opisze kilka z tych metod dokiadniej, gdy bedzie mowa
0 badaniu inteligencji. Przy tego rozwoju pomiarach operuje sie
wiec nie tyle przeszkodami ile raczej rzeczywistem rozdziele-
leniem lub kilkorakiem zajeciem uwagi. Osoba badana ma za
zadanie wykona¢ kilkorakie czynnosci, a my ustalamy, czy
1o ile sie jej to udaje. Przytem osoba badana moze zachowywac
sie w rozmaity sposob. Albo uwaga jej waha sie miedzy obo-
ma wspoOtzawodniczagcemi czynnosciami tam i z powrotem, albo
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zwkcca gtowng uwage na jedng czynno$¢ a druga wykonuje
wiecej automatycznie jakby w stanie pod$wiadomosci. W obu
wypadkach uwaga znajduje sie w stanie wielkiego
skupienia i dlatego mozemy jg na wszelki wypadek bada¢ ta
kiemi metodami. Réwnoczesnie jednak wystepuja przylem typo-
we roznice w indywidualnym charakterze uwagi, ktére musimy
ustala¢ starannem protokotowaniem zeznan os6b badanych.

[Ponadto powinnibySmy jeszcze mierzy¢ w zakresie uwagi
stopien jasnosci i stopien uswiadamiania sobie czesci skiado-
wych ujetych jednym aktem. Rle co do tego same metody
psychologiczne jes-cze tak dalece sg mato miedzy sobg
zgodne, ze w te sprawy sie nie wdaje.

Dalej musimy mierzy¢ czasowe stosunki uwagi. Réwniez
i to daje sie osiggng¢ cyfrowem okresSleniem pracy — trwajgcej
bez przerwy. Zupetnie dobrze nadaje sie do tego celu kraepe-
linowska metoda dodawania. Kazemy w specj=>lnym, wydruko-
wanym ,zeszycie rachunkowym" dodawa¢ pod sobg stojace
jednoliczbowe cyfry, przyczem obok pisze sie rezultat. Co mi-
nute rozlega sie sygnat dzwonka, a rachujacy podkreéla pozioma
kreska wykonane do tego momentu zadanie.

Z liczby wykonanych dodawan i z popetnionych bltedéw
mozemy potem wnioskowa¢ o réwnomiernosci napiecia uwagi
podczas trwania catej pracy. W kazdym jednak razie nie same
tylko napiecia uwagi warunkujg wahania w tego rodzaju nie-
przerwanej pracy. BadZcobadz mozna bez obawy popetnienia
wielkiego btedu wiekszos¢ wahan zaréwno w szczegotach (takze
wedtug Kraepeline), jak i w catym typowym przebiegu pracy,
ztozy¢ na karb uwagi, gdyz prawie wszystko to co poczytujemy
przy eksperymenme za wptywy inne, jakoto przystosowanie sig
do czynnosci, wewnetrzne popedy, znuzenie, nie jest niczem
innem jak tylko typowa zmiang w stanie uwagi.

Stosunkowo prosto daje sie wkohcu uzyska¢ cyfrowy wy-
raz dla tak pedagogicznie waznej réznicy miedzy uwagg staty-
styczng a dynamiczng. Krotko trwajgcg prace, ktorej bledy
fatwo dajg sie okresli¢, polecamy wykona¢ kilka razy, raz po
raz, w takisam sposob, najlepiej w dwdch nadajgcych sie do
poréwnania szeregach probnych. Przy pierwszym szeregu zwra-
ca sie osobie badanej tylko jeden raz przed badaniem uwage,
zeby starala sie skupi¢ w sobie w spos6b mozliwie intensywny
i rownomierny, za drugim razem zwracamy na tosamo uwage
przed kazdg poszczegdlng préba. Kto posiada uwage statyczna
ten w pierwszym szeregu pYObnym pracuje taksamo jak w dru-
gim, albo nawet zdarza sig, ze mu te powtarzane upomnienia
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przeszkadzaja. Kto natomiast posiada uwagg dynamiczng u tego
widzimy w pierwszym szeregu prébnym stopniowe opadanie
uwagi, w drugim natomiast sprawnos$¢ Jego pracy zyskuje zna-
cznie na réwnomiernosci. Pierwszy typ uwagi posiada bowiem
zdolno$¢ réwnomiernego napinania uwagi po jednorazowej de-
cyzji na czas dluzszy, a w kazdym na czas trwania szeregu
¢wiczeh majacych ze sobg zwigzek, podczas gdy typ drugi wy-
maga wcigz powtarzanej podniety.]

R teraz zastanowimy sig nad pytaniem jakim jest u dziecka
rozwéj uwagi we wszystkich omawianych kierunkach. Mozna
tu stwierdzi¢ naog6t co nastepuje: W poczatkach swego umy-
stowego rozwoju i jeszcze w pierwszych latach szkolnych
wykazujg uczniowie wieksze skupienie w tern co
moga jednoczes$nie objg¢ uwaga wielkg natomiast
sktonnos¢ do dzielenia wuwagi we wszystkiem tem
coich kolejno zamuje. Jedno i drugie jest jednak
wynikiem stabos$ci. Dziecko skupia swojga uwage
na niewielu rzeczach nie z rozmystu, aby je tem-
samem lepiej obserwowaé, ale dlatego, ze nie moze
rownoczesnie obserwowaé wiekszej ilosci rzeczy. Dlatego i to
nie wiele, co je zajmuje, absorbuje jego uwage catkowicie.
Dziecko ma wskutek tego wyglad bardzo skupiony, lecz powo-
dem tego skupienia jest wiasnie stabos$¢ dziecka. Réwnoczesnie
jego niedowolna uwaga skiania sie raczej do podziatu, do zaje-
cia sie wiekszg liczbg przedmiotéw niz do natezonego skupienia..
Z tem wigze sie niestato$¢ i sklonnos¢ do predkich zmian
uwagi. Dzielenie uwagi nie jest wiec u dziecka czems$ korzy-
stnem, jak to n. p, moze bardzo tatwo zdarzaé¢ sie u dorostego,
lecz jest réwniez wynikiem stabosci. Bardzo tatwo mozna sie
0 tem przekona¢ drogg préb na matych dzieciach. Jesli dziecku
konczacemu pierwszy rok zycia damy, w chwili gdy bawi sie
prawg raczkg jaka$ zabawka, do lewej raczki druga zabawke,
dziecko natychmiast upusci zabawke pierwsza. Pochodzi to
stad, ze nie jest ono jeszcze w stanie zwrdci¢ réwnocézesnie
uwage na oba przedmioty. W Scistym zwigzku z tem pozostaje
wielka tatwos¢ odwracania uwagi dziecka. Jest ta fatwosc
tem wigksza u dziecka, a jego zdolno$¢ odporu wobec prze-
szkadzajgcych bodzcow tem mniejsza, im mtodszem jest dziecko
1lim bardziej idzie o wystgpienie uwagi dowolnej,
O ile idzie o uwage niedowoing i popedowsg, n. p. w zabawach
to dzieci bardzo wcze$nie dajg sie catkowicie pochtong¢
swemu zajeciu. Rle itu mamy do czynienia ze skupienniem
uwagi wynikajgcam z stabosci: cala rozporzadzaina energja
psychiczna ulega zaabsorbowaniu przez zabawe; dziecku nie
fatwo mozna w jego zajeciu przeszkodzi¢, albowiem nie rozpo-



7

rzadza juz ono energig potrzebng dla odbierania innych wra-
zen. Jesli zaapelowac do jego uwagi dowolnej cata czynosc
dziecka zostanie odrazu catkowicie przerwana. Niewatpliwie wia-
Sciwos¢ ta wykazuje wielkie indywidualne réznice, ale biorgc
przecietnie tatwosé odwracania uwagi okazuje sie u dzieci
wieksza, a zato odporno$¢ mniejsza, niz u ludzi dorostych.
Wiemy natomiast z obserwacyj nad dzie¢mi, ktére musza pra-
cowaé¢ w domu wsréd wielkich przeszkdéd, ze wiasciwos¢ od-
pornosci uwagi w stosunku do przeszkadzajacych bodzcow juz
u 9do 10 letnich uczniéw moze by¢ przez wprawe wznacznym
stopniu zwiekszona.

Z tem pozostajg znowu w zwigzku te wazne roznice ja-
kie w stosunku do dorostych wykazuje zakres uwagi u dzieci.

[Przy tego rodzaju okre$leniach psychologja rozréznia
miedzy zakresem Swiadomosci a zakresem uwagi. Pierwszy
obejmuje wszystkie wogéie ujete (i natychmiast reprodukowa-
ne) skiadniki, drugi tylko te, ktére zostaly jasno ujete.
Oba te zakresy nie dadzg sie jednak prawdopodobnie z calg
Scistoscig rozdzieli¢]

Pod mianem zakresu uwag.i rozumieliSmy
wyzej czesciowo pewng liczbe rownoczed$nie na-
suwajacych sie przedmiotow, ktére mozemy ujaé jasno ,jednym
aktem" uwagi, czesciowo zas pewna liczbe nastepujacych po
sobie wrazenn — ktére bez liczenia, opierajac sie na bezposred-
niem oszacowaniu, jesteSmy w stanie ujaé trafnie jednem jedy-
nem nieprzerwanem napieciem uwagi. Pierwszy zakres nazywa-

my krétko zakresem uwagi dla réwno -
czesnych, drugi zakresem uwagi dla
kolejno po sobie nastepujagcych

(nastepczych*) wraze NQA*)

Dla obu mamy prostag miare: liczbe jasno ujetych
i z calg pewnoscig oszacowanych skiadnikow (takich jak punkty,
kreski dla réwnoczesnego, uderzenia taktu dla nastepczego) za-
kresu uwagi. W kazdym razie miara ta tylko wéwczas wAraza
Scisle sprawno$¢ uwagi jako takiej, gdy mamy do czynienia
z najprostszymi skitadnikami, takimi jak punkty, kreski, uderze-
nia rytmiczne. Skoro za$ wybierzemy bardziej skomplikowane

*}, Wdalszym ciggu na oddanie niemieckieyo wyrazu ,sukce”siv*
uzywam wyrazenia ,nastepczy” (przyp. thuTi)

**) Miary zakresu uwagi nnajg réwnoczes. ie wielkie dydaktyczne
znaczenie, gdyz przy ich zastosowaniu dadza sie psychologicznie wyjasnic¢
$rodki pogladowego ujmowania liczb. (por. eksperymentalng analize ra-
chunkéw)
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wrazenia jak litery, figury, wyrazy i t. d, to mierzymy liczbg
takich sktadnikéw juz nietytko zakres uwagi jako takiej, ale
ponadto udziat innych wyzszych proceséw psychicznych jak
apercepcji i assymilacji. Oczywiscie w tym wypadku spraw-
nos¢ samej uwagi nie bidzie juz doktadnie okreslona.

Rezultaty takich pomiaréw sg nastepujgce: z najprostszych
sktadnikéw (jak kropki, kreski bez szczegdlniejszego ugrupowa-
nia, poprostu réwnomiernie, w réwnych odstepach, w pozio-
mym szeregu obok siebie postawione) ujmuja jednym aktem
uwagi: dzieci szescioletnie 2 do 3 skiadnikéw, dwunastoletnie
3 do 4, czternastoletnie Fprzecietnie 5, dorosli zaleznie od
typu uwagi 4 do 6, rzadziej 7 albo 8 skiadnikdw.

[Ciekawg rzecza moze by¢ zapoznal sie jeszcze z niekto-
remi liczbami. Pod uwage wezmiemy jednak tylko takie, ktore
osiggnieto bez uprzedzen dia z géry powzietej metody liczenia
oraz przy dokladnem przeprowadzeniu préb. Jest rzeczg wysoce
charakterystyczng, ze w dotychczasowych proébach liczba trafnie
okreslonych sktadnikéw wcigz sie podnosi wraz z doktadnoscig
metody badania. James M. Cattell, pierwszy, ktéry zapomocg
tachistoskopu oceniat liczbe kresek dajacych sie réwnoczes$nie
obja¢ uwaga pracowat czasem ekspozycyjnym wynoszacym ‘/iso
cze$¢ sekundy. Jego obserwatorzy ’potrafili ujmowaé trafnie
(bez grupowanial) 4 do 5kresek. Lay i Schneider
wyznaczali zakres uwagi metoda catkiem prymitywng, zastania-
jac i odkrywajac rysunki liczb W/ takt uderzeri metronomu. Po*
dobniez postepowat P fei ffer nie postugujac sie jednak
nawet metronomem. Aby ustali¢ trafnie ujeta liczbe skladnikdéw
kazat Lay nawet przerysowywaé ksztalty liczb — co jednak weca-
le nie zapewnia kontroli trafnego ujecia liczby sktadnikéw, gdyz
dziecko bardzo tatwo moze narysowaé widziang figure a jednak
nie objgc¢ liczby skitadnikow! S chne i der kazal starszym
uczniom zapisywac liczbe skiadnikow”™ od miodszych za$ wyma-
gat tylko rysowania kresek i kropek. Wszyscy ci autorowie po-
dawali za niskie liczby dia zakresu uwagi pomimo, ze przy ich
sposobie postepowania niema moznosci przeszkodzenia uj-
mowaniu nastepczemu. Proby musza by¢ z tego powodu nie-
doktadne. Prawdziwa bowiem kontrola i réwnomierno$¢ czasu
ekspozycji sag w tych v/arunkach niemozliwe. Oszacovzanie Laya,
ze réwnoczesnie dadzg sie objg¢ uwaga tylko trzy kule jest
z tego powodu za niski?. Dokladniejszymi metodami — przy
uzyciu tachistoskopu i skonstruowanej przez siebie samego ma-
szyny do rachowania — pracowat H. W ase ! manti
Ktory znalazt, ze dzieci w pierwszym roku szkolnym obejmo-
waly uwagg réwnoczesSnie cztety kulki; Panna N anu
(w wirzburskim Instytucie Psychologicznym) postugujac sie
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aparatem projekcyjnym i fotograficzng migawka (czas ekspo
zycji ®oo sek.) rzucata na ekran jasne kotka. Nastepnie de-
monstrowata punkty rozmieszczone na linji nachylonej pod ka-
tem 8® od lewej strony u géry ku prawej w dot Doswiadcze-
nia byly czynione na osobach dorostych. Najwyzsza we wszyst-
kich wypadkach, przez wszystkich obserwatoréw roéwnoczesnie
ujetg, liczba punktéw byto — 5. Rozréznita nastepnie w czasie
tych préb analityczny i syntetyczny typ uwagi. Analitycy obja-
wiali sktonnos$¢ do przeceniania matej liczby punktéw, podczas
gdy syntetycy postepowali wrecz przeciwnie.

Wedtug Goidscheidera i Mullera
ujmujg dorosli réwnoczesnie (bez grupowania) 4 skiadniki, przy
grupowaniu 5 do 7. Natomiast wedlug Erdmanna
i Dodgego dorodli (i przy zbyt diugim czasie ekspo-
zycji) tylko 4 punkty z catg pewnoscig. Pna Nanu starata sie
ustali¢ wptyw réznych form ugrupowania na réwnoczesne ujecie
liczby skitadnikéw. Uktadata kétka w ksztatt kota, réwnoiegtoboku
krzyza i prostokgta. Oddziatywanie pierwszych dwoch figur jest
wzglednie korzystne, pozostatych niekorzystne. ,Najwyzsza licz-
ba punktow, przez wszystkich obserwatorév/ we wszystkich wy-
padkach w tej samej figurze trafnie ocenionych wynosita dla
rownoiegtoboku 10, dla krzyza i kota 8, a dia szesScioboku 8
tytko w 75 70 trafnych wypadkéw."]

Jesli dopoméoédc ujmowaniu  takich skladnikow
przez symetryczne ich uporzgdkowanie

i ugrupowania n.p. tak:ji| [lilalbo tak: 4jl to zakres

uwagi zwieksza sie oldo2 skiadnikow. Jesli zas
utworzy¢ ze skladnikbw® grupy czesciowe, z kto-
rych kazda z osobna znana jest obserwatorowi to liczba
odrazu trafnie oszacowanych skiadnikéw znowm wzrasta i to —
zaleznie od wprawy obserwatora — nieraz nawet bardzo znacz-
nie. Ale to juz sprawa zupeknie inna i nie méwigca nam juz niczego
nowego o0 zakresie uwagi. Zjawisko polega na odpoznawaniu

poszczeg6linych znanych grup czescio-
wych ina wnioskowaniu. Tak n p na fi-
gurze takiej jak ta widzi sig, ze grupa czesciowa

jest grupa ztozong z 5 skladnikoéw i ze takich grup czesciowych
jest 4, poczem nastepuje wniosek, ze 20 skiadnikéw bylo eks-
ponowanych. Wszystkie te dane w odniesieniu do miodszych
dzieci podlegajg dwojakiemu ograniczeniu: po pierwsze przyrost
liczby skiadnikéw oddziatywa u nich mniej korzystnie niz u do-
rostych, powtére assymilujaca apercepcja pracuje u nich o wiele
dowolniej, subjektywniej i zawodniej.
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Najdoktadniej w odniesieni do dziecka ustalit niedawno
te stosunki F. N. Freeman w lipskim Instytucie Zwiazku Na-
uczycielskiego, ktory przeprowadzit na dzieciach szkolnych
w wieku od 7 do 14 fat i na dorostych (stuchaczach i na-
uczycielach) poréwnawcze badania, dotyczace zakresu uwagi
i ujmowania liczb. Postugiwat sie szeregiem punktéow albo ra-
czej matych czarnych kotek, ktére demonstrowano juz to
w zwyczajnem poziomem lub pionowem uszeregowaniu juz to

uporzagdkowane w szeregi i grupy (n, p albo

albo ::::, albo :; emalbo;; ;: it d). Do demonstracji pun-
ktéw postugiwat sie Freeman aparatem projekcyjnym. Odnos$nie
do wynikéw prob nalezy zaznaczyé¢, ze uczniowie 6 | 7 letni sg
jeszcze bardzo niezaradni przy tego rodzaju ustalaniu zakresu
uwagi; wida¢ tu mianowicie, ze trudnos$¢ szybkiego i mocnego
skierowania uwagi na wrazenia zjawiajace sie tak krotki czas
jest jeszcze dla tego wieku bardzo wielka. Nie udaje sie jeszcze
utrwalenie krotko trwajgcych wrazeri na okre$long chwile, po-
mimo, ze przy kazdej poszczegllnej prébie eksperymentator
zapowiadat (o jakie 2 sekundy wczes$niej) okrzykiem: teraz!"
moment zjawiania sie punktow na ktory miala sie nastawic
uwaga. Przytem wystepuje jeszcze na jaw caly szereg waznych
wihasciwosci dziecinnej uwagi. Trafnos$ ¢ ujecia liczby
punktéw jest u dzieci mniejsza anizeli u dorostych ,a miano-
wicie na ogét dobro¢ (ujecia) jest tem mniejsza im miodsze
jsa dzieci". Dzieci ujmuja lepiej prostsze formy ugrupowania
anizeli bardziej skomplikowane. W miare ~wzrostu liczby pun-
ktéw zmniejsza sie bardzo szybko doktadnos$¢
ujmowania. Wprawdzie i dorostym takze przeszkadza
zawieika liczba punktéw, ale dla dzieci powstaje w ten sposob
wieksza przeszkoda. Freemann wyciaga z tego stuszny wniosek,
ze dowolne dzielenie uwagisprawia dzieciom
wieksze trudnos$ci anizeli dorostym.

Niedoktadnos$s¢ ujmowania dzieci
wyraza sie tem, ze sposOb uporzadkowania punktéw *ijmujg
naogo6t nie tak dobrze jak dorodli; a niedoktadnos$é
assymilujgcej aperce”™pcji tem, ze ,fal-
szujgce assyrnilacje* dos¢ czeste bywajg u dzieci 6 do 8-tetnich,
ktére ,czesto w przedmiot prawie zupetnie obcy wnoszg sche-
mat, tzn. ze ujmowanie ich posiada silnie subjektywme zabar-
wienie“, Na oba twierdzenia kilka przyktadéow! Oto forme :.

zreprodukowano raz jako albo forme :::: w sposéb \\
a forme :;* jako.....



zrazu 5 stycznia, pézniej 25 lutego, ukazuje sie dopiero w dniu
dzisiejszym i w rozmiarach mniejszych niz zapowiadalismy. Wy-
dajemy go w tej zmniejszonej objetosci nie czekajgc na wy-
drukowanie dalszych arkuszy poto tylko, by Prenumeratoréw na-
szych uspokoié, ze ksigzka wyjdzie w najblizszym czasie. Zeszy-
ty nastepne, w objetosci wiekszej, bo 8-arkuszowe], ukaza sie
w odstepach mniejwiecej miesiecznych.

+KRESY ILUSTROWftME" obejmujgc po Poleskiem Tow,
Maukowem i jego gimnazjum tak wielki i pieknie pomyslany
duchowy spadek jakim jest ,BIBLIOTEKR PRZEKLADOW
DZIEL MAUKOWYCH*" dotozg wszelkich staran, by obowigzkom
stad wyptywajacym odpowiedzie¢ godnie — i by jednak, mimo
wszystko, wczesniej czy poOzniej, w warunkach zmienionych, zre-
alizowa¢ te zamierzenia, ktore przysSwiecaly tej inicjatywie dzie-
ki ktérej podjeta =zostata my$l zorganizowania wydawnictwa
-BIBLIOTEKT.

Narazie mozen y Prenumeratoréw naszych zapewni¢ — ze,
przystgpiwszy do pracy systematycznej, najdalej w ciggu kwar-
talu damy im kompletny ,Zarys Pedagogiki Eksperymen-
talnej* Meumanna, — Dalszy plan wydawnictwa i zamierzenia
nasze zakomunikujemy w jednym z zeszytébw nastepnych, uka-
zujacych sie odtad w zwiekszonej objetosci w miesiecznych od-
stepach czasu.

Wydawnictwo
KRESOW 1LUSTROWANYCH/

Br2«$¢ n/B.
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