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Wstep
Psychologija, biologja, wychowanie

Ksiagzka ta w znaczne] czeSei sktada sie z artykutéw,
ktore juz kiedy§ byty ogloszone, ale ktérych odbitki albo
sa wyczerpane, albo nie ukazaly sie¢ nigdy oddzielnie.
Prof. Piotr Bovet zaproponowat mi taskawie wydrukowa-
nie ich na nowo w swojem wydawnictwie ,,Collection
d’Actualités pédagogiques®, gdyz niestety! — sa one
ponoé jeszeze nadal ,aktualnoSciami®, dotad bowiem je-
szeze mysl przewodnia ich wszystkich nie zyskata po-
wszechnego uznania.

My$l ta to koncepcja wychowania funkcjonalnego.
Czemze jest zatem to wychowanie funkejonalne?

O ile pamietam, uzylem tego wyrazenia okolo ro-

! ku 1911 dla okreglenia takiego wychowania, ktore zmierza

do rozwijania proceséw psychicznych, rozpatrujac je nie
jako istniejace niezaleznie, ale pod katem widzenia ich
znaczenia biologicznego, ich roli, ich uzytecznosei dla dzia-
tania obecnego lub przysztego, dla zycia. Wychowanie
funkejonalne to to, ktére uwaza potrzebe dziecka, jego
daznosé do osiagniecia jakiego$ celu, za dzwignie dziata-
nia, jakie sie chece w niem wywotaé.!

Koncepecja ta nie byta zreszta nowa. Tkwi ona w szeze-

gblnosei w catej twoérezosei pedagogicznej J. Dewey’a.”..

Ja sam rozwijalem ja juz przed 1911 r. pod nazwa ,,wy-

1 Zob. moja pogadanke w Lioriskim Oddziale Towarzystwa psycho-
logji dziecka, w maju 1911: La conception fonctionnelle de I'éducation,
Bulletin de la Société libre pour l’étude psychologique de l’enfant, Nr.
75, listopad 1911, str. 45.

2 J.Dewey, Szkola i dziecko. Ze wstepem Ed. Claparéde’a. Przet.
Helena Bleszynska, Warszawa.
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6 Wistep

chowania pociagajacego” (1’éducation attrayante) i wia-
zatem z ,koncepcja psychobiologiezng zainteresowania
(interesu)“.* Ale ma ona poczatki jeszeze dawniejsze: jesli
przejrzymy dzieta wielkich wychowaweow, to przekonamy

| sie, ze wiekszoSé z nich ozywiona byta tem pragnieniem
4 ) = o, Iy
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odzyskania tacznoci z natura, ktore jest wtasnie Zrédiem
natchnienia wychowania funkejonalnego. W XVI wieku
Rabelais i Montaigne protestuja przeciwko scholastyez-
nemu kaftanowi bezpieczenstwa, przeciwko przymusowi
znieksztateajacemu dziecko, ktére cheialoby sie ,ksztal-
towaé* (mie twoérzmy dusz okaleczonych, moéwit Mon-
taigne). W XVII wieku Czech Komenski glosi metode

 ezynng, zadajac pojscia za natura dziecka, a Niemiec Ra-
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“tich zaklina, by jej nie gwaltcono; w XVII wieku takze
mamy I'énelona, apostota wychowania pociagajacego,
i Rollina, ktéry réowniez pragnie ,uczynié nauke przy-
jemna“...

Historja pedagogiki, bedaca szezytem nudy i utrapie-

" nia, gdy jest tylko zbiorem lekeyj, ktére nieszezesni ucz-

niowie seminarjéow zmuszeni sa wchtania¢é w siebie do
egzaminu, jakaz pulsujaca zyciem epopeja staje sie woOw-
czas, gdy sie ja rozpatruje jako obraz ciaglych buntow,
jakie u przenikliwych obserwatoréw wzbudzat widok sy-
stemu wychowawezego, przeciwnego naturze, tlumiacego
zycie, sprzeciwiajacego sie tem samem zadaniu wychowa-
nia, ktéorem jest potegowanie zycia!

Jezeli postaramy sie przetozyé¢ na jezyk bardziej psy-
chologiczny to, co méwili ci dawni autorzy, dojdziemy
prawie doktadnie do naszej koncepeji funkejonalnej. Zdaje
sig, ze ich genjalno&é polegata poprostu na jasnem do-
strzeganiu stanu rzeczy, dostrzeganiu, ktéremu nie stata
na przeszkodzie ta zastona rutyny i tradyeji, jaka nam
przestania rzeczywistoSé.

3 Psychologja dziecka i pedagogika eksperymentalna. Z 10 wyd.
frane. przel. M. Gérska, Warszawa, 1927, str. 381.
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Méwié bedziemy o wychowaniu funkcjonalnem, a nie
o wychowaniu pociggajacem. Bo jakkolwiek wszelkie wy-
chowanie funkejonalne ma urok pociagajacy, poniewaz
oparte jest na pragnieniu, to jednak nie wszystko, co ma
urok, musi koniecznie mieé wartoSé wychowaweza. Stwier-
dzamy istotnie, ze wiele rzeczy, ktoére pociagaja nasza
uwage 1nawet zatrzymuja ja na sobie przez czas jaki§, nie
wzbudzaja w nas pragnienia dowiedzenia sie o nich cze-
gof wiecej. Mamy taka nature, ze wszystko, co jest nowe
lub niezwykte, zwraca na siebie nasza uwage. Wéréd tych
nowych rzeczy dokonywa sie jednak pewien dobér: to, co
odpowiada jakiemu§ glebokiemu zainteresowaniu, inacze]
moéwiae, jakiej$§ potrzebie dziatania naszej istoty, odréznia
sie od tego, co nie wiaze sie z zadnym naszym systemem
mySlenia lub dziatania. BodZce tej drugiej kategorji nie
asymiluja si¢ weale, ale przeflizguja sie tylko po po-
wierzehni naszego umystu, nie zaptadniajae go 1 nie wzbo-
gacajac. g

Roger Cousinet wskazat byt kiedy§ w ciekawym arty-)
kule* na niebezpieczenstwa ,nauki o rzeczach®, ktéra ma .
rzekomo interesowaé¢ dziecko i dawaé mu S&ciste pojecia, |
gdy tymezasem tylko rozrywa je chwilowo i zabawia po-~
wierzchownie.

W dziedzinie reklamy znajdujemy odpowiednik te]

LLexiamy

réznicy miedzy powierzchownem pociaganiem a wzbudza-
niem glebszego zainteresowania, ktére jest zdolne nada-
waé kierunek postepowaniu i pobudzaé wole do dziatania.

Ze trzydzieSci lat temu zaczeli psychologowie intere-
sowaé sie zagadnieniem reklamy, cechami psychologicz-
nemi dobrego ,ogloszenia®. Najpierwsza z takich zalet
jest bezwatpienia to, zeby ogloszenie bylo pociagajace, to
znaczy, zeby przyciagato i zatrzymywato na sobie uwage.
Bez tej cechy inne bylyby bezuzyteczne. Ale zatrzyma-

4

R. Cousinet, Les idées et les choses dans Uenseignement,
Educe. Moderne, 1909, str. 328.
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nie uwagi jeszeze nie wystarcza. Trzeba nadto, zeby
ogloszenie mogto wzbhudzaé jakie§ pragnienie, zaintereso-
wanie, azeby z obojetnego przechodnia czynito mozliwego
klienta... albo, jeszeze lepiej, klienta prawdopodobnego.
Ot6z to uda mu sie tylko wowezas, jezeli zwréei sie do in-
stynktowyech tendencyj, drzemiacych w duszy kazdego
cztowieka, rozbudzajac je, stwarzajac jakie§ pragnienie,
jakas potrzebe. Na drugim planie dopiero bedzie przema-
wianie do inteligencji. Rozumowania, dowodzenia pozy-
tecznosei reklamowanego wyrobu, stuza tylko do podtrzy-
mania pragnienia, gdyby ono miato stabngé, i wskazania
drogi do szybkiego jego urzeczywistnienia.

Taka koncepcja reklamy, ktorej shuszno$ei dowiodia
praktyka, jest jej koncepcja funkejonalna. Pedagogowie

moga ja przeja¢ z wielka dla siebie korzy$cia. Bo i oni

, takze powinni przedewszystkiem zwracaé sie do daznoSei
wrodzonych dziecka, azeby na nich zaszezepiaé to wszyst-
ko, czego chea je nauczyé. T oni takze, zeby pozyskaé
sobie klientele pracownikéw, wktadajacych w swoja ro-
bote caty zapat i cala energje, do jakich sa zdolni, musza
stwarzaé¢ potrzeby, wzbudzaé pragnienia.

Cheiathym tutaj jako wstep do serji artykuléw, ktére
sktadaja sie na te ksiazke, naszkicowaé w szerokich li-
njach podstawy tej psychologji, na ktérej winien byé
oparty gmach wychowania. Jest to psychologja. biologicz-
na, a przeciwstawiam tutaj te psychologje nietylko, rzecz
prosta, tak zwanej psychologji ,racjonalnej, ktéra jest
catkowicie przesigknieta filozofja, jako tez psychologji
wylgceznie introspektywnej, jedynie opisowej, dla ktdrej
umyst zdaje sie mieé egzystencje niezalezna, zyé niejako
sam przez sie i dla samego siebie, ale takze psychologji
fizjologicznej, a nawet psychologji eksperymentalnej
w ciasnem znaczeniu, jakie przybieraja zbyt czesto te wy-
razenia 1 rzeczy, ktére one oznaczaja.

Wstep 9

Wychowanie oparte na psychologji. — J. Locke

Myél oparcia wychowania na psychologji nie jest no-
wa. Herbart pierwszy zastosowat ja systematycznie. Ale
juz Rousseau trafnie spostrzegl, ze sztuka wychowania
wymaga znajomosei dziecka. Przed tymi mySlicielami je-
szeze J. Locke opracowat byt system psychologji, ktory
nie pozostal bez wplywu bezpoSredniego na jego mysli
0 wychowaniu.

Locke byt czlowiekiem wybitnym, ktéry mial nie-
zmierng zastuge propagowania, jak nikt przedtem, zasady
konieczno§ei doswiadezenia. Jednakze, mimo ze byt on le-
karzem, mimo ze pracowal nad kwestja leczenia ospy i na-
pisat rozprawe o oddychaniu, nie zainteresowania natury
hiologiczne] skierowaty go ku psyehologji. Gdy zaczynat
pisaé swéj znakomity ,,Hissay concerning human under-
standing® (1690), interesowato go zagadnienie wytacznie
filozoficzne, zagadnienie poznania, ,,0kreslié granice pew-
nofei naszego poznania i podstawy opinij, ktére panuja
wérod ludzi®. Pomylit si¢ on jednak co do metody, jaka
nalezato zastosowaé przy rozwiazywaniu tego zagadnie-
nia, traktujac je ze stanowiska psychologji, a nie episte-
mologji. Nie spostrzegt on do§é jasno natury zagadnienia
krytyeznego, ktorego wyrazne wskazanie po raz pierwszy
jest zastuga Kanta. Psychologja jego jest jakby teorja
poznania, ktéra nie doszla do §wiadomosei siebie.

W kazdym badZ razie, formutujac postulat ,tabulae
rasae“, braku wszelkiej zdolno§ei wrodzonej u dziecka,
Locke nie wskazywat wychowawey tych sprezyn wewne-
trznych, bez ktoryeh czynno§é jest niemozliwa. Zasluga
jego jest to, Ze polozyt nacisk na potrzebe postawienia
dziecka wobec rzeczy, poniewaz pojecia nabywa sie przez
rzeczy, a nie przez stowa. Ale i w tem nie byto nic nowego.
Komenski powiedziat to mianowicie juz ze dwadziedcia lat
wezeSniej. A zalecenie to miato tez strone odwrotna: wy-
twarzato przekonanie, ze wystarezy nagromadzi¢ doswiad-
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czenia 7 przedmiotami, pomnozyé sposobnosei do pozna-
nia, azeby rozwingé umyst. Bylo to -dawanie oparcia rze-
komo naukowego i filozoficznego temu ciezkiemu btedowi,
ktory kazit pedagogike wszystkich czaséw i ktéry kazi
rowniez nasza pedagogike dzisiejsza.

Nie zapominajmy jednakze, ze Locke, mimo swojego
przypuszezenia o ,tabula rasa®, nie odmawiat umystowi
wszelkich wladz przyrodzonych. Bo jezeli wplyw &wiata
zewnetrznego dostarcza mu wrazer, to wrazenia te sa da-
lej przedmiotem ,dziatad umyshn®, poddawane sa reflek-
sji. Umyst nie jest wiec dla Locke’a czysta tabliczka wo-
skowg, ale organem zZywym, reagujacym na wrazenia ze-
wnetrzne. Wsrdd kilku wrazen umyst ,,przektada® jedne
nad drugie, a wola, powiada on, ,nie oznacza nic innego,
Jak moznosé lub zdolno&é przektadania albo wybierania“.
(Ksiega TI, rozdz. 21). Ale co wplywa na wole? Zdaniem
Locke’a, ,,jaki§ niepokdj aktualny, i zazwyczaj ten, ktory
jest najsilniejszy“. A czemze jest wladciwie ten niepokéj,
ten stan przykry, ta uneasiness, je§li nie potrzeba wtasnie,
bo jest on ,spowodowany brakiem jakiego§ dobra nie-
obecnego®.” Widzimy zatem, ze pomimo groznych postu-
latéw Locke’a epistemologa, Tocke lekarz, obserwator
natury ludzkiej, wprowadza zpowrotem do swego systemu
koncepeje biologiczng, o ktérej kazata mu zapomnieé styn-
na teorja ,tabulae rasae“. T zobaczymy pbdZniej z racji
yprawa zainteresowania chwilowego®, ze Locke doskonale
juz je sformutowat.

A jezeli wezmiemy teraz do reki pigkna ksiazke mysli-
ciela angielskiego o wychowaniu (1693),° to zobaczymy,

»Uneasiness, powiada takze Locke, jest gléwnym, jezeli nie je-
dynym, bodzcem, ktéry pobudza pomystowosé i aktywnosé ludzi®. (Ksie-
ga II, rozdziat 20).

¢ Jan Locke, Mysli o wychowaniu. Przet. Marjan Heitzman.
Wyd. Nauk. T-wa Pedagogicznego, 1931. — Cytaty w dalszym ciggu
przytaczane sa wedlug tego wydania. (Przyp. ttum.).
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ze jest ona daleko bardziej oparta na doskonalej obser-
wacji dzieci, anizeli na systemie filozoficzno-psycholo-
0'icznym autora. Tu jeszeze bardziej niz w ,,Essay concer-

ning human understanding® przypuszeza Locke istnienie

catego mnéstwa dyspozyeyj, czy zdolnosci Wrodzonych:
jak (nekawosc2 rozmaite sklonnosei, ,,przewazagace na/
mietnogei* i,,temperament“ Ustegpy, poswiecone cieka-
wosci, sposobom nawiazywania do jakiej§ daznoSei in-
stynktowej tego, czego sie chee nauezyé, sa wybornie na-
pisane (a jednak uzywane obecnie podreezniki historji
pedagogiki pomijaja je zupetnie milezeniem). Naprzyktad:

,,Ciekawosé... wazne narzedzie, jakie obmy§lita Natura dla
usuniecia tej niewiedzy, z jaka dzieci si¢ urodzity” (§ 118).

,,Nie nalezy stawiaé przeszkody, ani kta§é tamy zadnym pyta-
niom, jakie chlopak bedzie zadawal, i nie nalezy pozwoli¢, by sie
z nich §miano, ale nalezy odpowiadaé¢ na wszystkie jego zapyta-
nia... Nie wprawia] jednak w zamieszanie jego umystu przez ttu-
maczenia lub pojecia, ktére sa dlan zbyt wysokie, albo przez zbyt

duzg réznorodnosé lub liczbe rzeezy, ktdre nie majqg nic wspdlnego |

2 jego obecnym celem (§ 118).

Wryrazy, ktore podkreslitem w tem ostatniem zdaniu,
wskazuja, ze Locke przeniknat do glebi koncepeje funkejo-
nalna wychowania. Ale idZzmy dalej:

,Wiedza bowiem jest tak przyjemna dla umys%.u, jak éwiat%o
dla oczu; dzieci niezmiernie sie nig cieszg i raduja, szczegdélnie
jesli widzg, ze ich pytania darzymy uwaga... (§. 118).

Locke widziat doskonale, ze dziecko nie jest weale z na- ,
tury leniwe. Uezy sie bardzo chetnie. Ale czyni sie je le-

niwem, nie uczac go tego, co je interesuje, a zmuszajac do
stuchania tego, co go nie interesuje:

I nie watpie, ze jedng z waznych przyezyn, dla ktorej wiele
dzieci oddaje sie zupelie niedorzecznym rozrywkom i w nie-
smaeczny sposéb trawi calty swdj czas, jest to, ze spostrzegty, jak
ttumi sie ich ciekawo§é, a ich pytania zaniedbuje..“ (§ 118).
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A oto doniosty ustep, ktéry da sie zastosowaé do wy-
chowania wogéle, chociaz Liocke podaje go tylko jako spo-
s0b poprawienia dziecka z ogélnego lenistwa, bioracego
poczatek z usposobienia. Dwie sprezyny czynéw ludzkich,
méwi Locke, to pozadanie i przewidywanie. Co jednak ro-
bié, jezeli usposobienie dziecka nie pozwala ma urucho-
mienie tych sprezyn?

»Cale zagadnienie sprowadzi sie do tego, jak je zaszezepié
i powigkszyé tam, gdzie Natura data chlodne i wrecz przeciwne
usposobienie. Skoro tylko przekonasz sie, ze zachodzi ten wy-
padek, musisz troskliwie zbadaé, czy niema czego§, w czemby
on zmajdowat upodobanie, dowiedz sie, co mu sprawia najwieksza
przyjemno§¢, a jeSli potrafisz znalezé jaka$ szezegblnag daznosé
jego duszy, wzmacniaj ja wszelkiemi mozliwemi sposobami i zu-
gytkuj je do zaprzqgniecia go do pracy i do podmiecenia Jego
pilnosei® (§ 126).

Te cytaty wystarczaja dla wykazania, ze, jezeli nie po-
jf przestaniemy na etykiecie sensualizmu, jaka przylepia sie
| do psychologji Locke’a, — i ktéra bezwatpienia stusznie
sie przylepia, o ile sie staje na stanowisku teorji pozna-
nia, — i jezeli wejdziemy blizej w szezegéty, to znajdzie-
my tam, tak samo jak i w jego pedagogice, gtehoka mysl
dynamiczna i funkejonalna.

Trzeba jednakze doj$é do Rousseau’a, azeby mée Po-
dziwiaé prawdziwy rozkwit tej my$li funkejonalnej. Nie
bede sie tu zatrzymywal nad autorem ,,Emila® poniewaz
jeden z rozdziatéw tej ksiazki bedzie poswiecony jego kon-
cepeji dziecinstwa.

Herbart

Po Rousseau trzeba czekaé az do Herbarta, azeby na-
potka¢ nowa prébe oparcia pedagogiki na psychologji.
W tym wypadku préba ta jest zupetnie §wiadoma. Filo-

Wistep 13

zofja moralna, powiada on, wskazuje pedagogice cel do
oslagniecia, ale psychologja dostarcza do tego $rodkéw.

Doskonale. Ale niestety, jakaz to psychologje da Her-
bart jako podstawe dla pedagogiki? Zamiary tego filo-
zofa sa zreszta jak najlepsze: stworzyé psychologje jako
nauke Secista, wypedzié z niej wiadze wrodzone, poshu-
giwaé sie metoda empiryezna, zastosowaé matematyke do
spraw duchowych... Co za wspaniaty program! Ale Her-
bart nie trzymat sie go. Gloszaec, ze pragnie uczynié¢ psy-
chologje nauka Scista, budowaé ja przy pomocy doswiad-
czenia, zaczyna on od wyprowadzenia jej a priori z meta-
fizyki; nastepnie zaprzecza, azeby mozna byla w dziedzi-
nie psychologji stosowaé eksperyment; wreszeie obce mu
Jest pojecie organizmu, cata dziatalno$é umystu sprowa-
dza on do gry wyobrazen, ktére si¢ Scieraja i wypieraja,
chociaz nie mozna odgadnaé, co stanowi glebszy motor
tego ruchu przedstawieri. Herbart méwi wprawdzie, ze
dusza ,,dazy do zachowania si¢”, ale ¢6z on moze o tem
wiedzieé, skoro powiada wyraznie, ze dusza jest niepozna-
walna?

Rzecz ciekawa, ze Herbart, ktorego caty wysitek meta-
fizyezny zdawat sie byé pobudzany przez pragnienie zbu-
dowania systemu spoistego, gdzieby nie byto miejsca na
zadng sprzecznosé, bezustannie sam sobie przeczy. I tak
np. powiada, ze nigdy nie da si¢ zastosowaé analizy do
zyeia duszy, a mimo to sprowadza umyst do zbiorowiska
wyobrazeii, ktorym przypisuje nawet istnienie niezalezne
1 trwate, tak ze nawet wéwezas, kiedy te wyobrazenia nie
sg Juz Swiadome, trwaja rzekomo w dalszym ciagu pod
progiem S$wiadomosei. Druga sprzeczno$é, o ktérej juz
wspomnieliSmy, polega na tem, ze w tejze samej chwili,
kiedy psychologje chee uczynié nauka do§wiadezalng, wy-
wodzi ja z metafizyki, odmawiajac jej prawa ekspery-
mentowania. Jeszeze jedna nielogiczno$é, to jego tluma-
czenie woli. Wola, Streben, to dazenie do ukazania sie
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znowu na widowni, okazywane przez wyobrazenie pod-
legajace otamowaniu (Hemmung), to znaczy takie, ktére
Jest zepchniete przez inne wyobrazenie do podziemia §wia-
domogei. W jakiz to jednak sposéb, jezeli dusza jest niezto-
zona — a jest to podstawowy postulat, z ktérego Herbart
rzekomo wyprowadza cata swoje psychologje — moze ona
wytworzy¢ w swojem fonie dwa wyobrazenia na tyle prze-
ciwstawne i rozne, azeby az zwalczaty sie nawzajem? Zre-
sztg trudno zrozumieé, azeby dwa wyobrazenia przeciw-
stawiaty sie sobie, o ile nie dzieje sie to z powodéw uczu-
ciowych, jezeli jedno nie jest przyjemne, a drugie przykre.
Ale wowezas wali sie cata teorja, ktéra cheiata zrobié
z wyobrazenia, Vorstellung, ostateczny i podstawowy ele-
ment psychologji! Nie jest ono juz tym podstawowym ele-
mentem, skoro jest podporzadkowane czynnikowi uczu-
ciowosei.”

Herbart miat jednakze kilka genjalnych mysli, ktore,
| mimo ze nie umiatl ich sam wykorzystaé, byty niby ptod-
nemi ziarnami kietkujacemi pdzniej u innych. Naprzyktad,
Jego mysl zastosowania matematyki do psychologji. Gdy
ukazywaty sie prace psychologiczne Herbarta, Fechner
mial okoto dwudziestu lat i studjowal medycyne i fizyke
w Berlinie. By¢ moze, ze ta tak nowa my§l Herbarta wzbu-
dzita w jego umys$le po raz pierwszy pomyst mierzenia

" Zob. do caltej tej dyskusji o woli K iilp e, Die Lehre vom Willen
i der meueren Psychologie, Philosophische Studien, V, 1889.

Pomijam tuta] inne sprzecznosei niemieckiego filozofa. Oto, co mé-
wi w tej sprawie Alf. Weber w swojej Histoire de la philosophie
européenne, Paris, 1897, str. 528: ,Filozofja Herbarta, ktéra stawia
sobie za zadanie wylgczenie z mySli wszelkie] sprzecznoSci, jest sama
pelna sprzecznosei jak najbardziej razacych..“ (Nastepuje wyliczenie
tych sprzecznosei): ,Jego teodycea, najzupelniej konserwatywna, jego
teologja, catkowicie spirytualistyczna, kléeg sie z jego paradoksem wielo-
krotnego absolutu, ktéry prowadzi logicznie do politeizmu, i z jego me-
chanizmem bardzo bliskim teorjom materjalistyeznym...“ i t. d., 1 t. d.

e e
e
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zjawisk psychicznych. Faktycznie jednak nie do Herbarta,
ale do badan fizykéw i fizjologdw nawigzuje dzieto

Fechnera. — Herbart réwniez rzucit mysl ,,progu $wiado- |
mosei“ 1 poddat pomyst przedstawien wypartych, ktore/
pozostaja czynne, choé sa podswiadome, co stanowi pod-

{

stawe psychanalizy Freuda. i

Niemniej jednak psychologja jego roi sie od twierdzen
niejasnych, ktére po wiekszej czeéei na niczem sie nie opie-
raja. W. James posuwa si¢ nawet tak daleko, ze nazywa
»okropnym® ,zargon herbartowski“.® I nie bez pewnego
zdumienia zadajemy sobie pytanie, w jaki to sposéb trzy
czy cztery pokolenia nauczycieli mogly widzieé w tej niby
psychologji podstawe idealna ,mnauki pedagogicznej*, bo
doprawdy niemozliwem jest, zeby sztuczny mechanizm wy-
obrazefl, opisany przez Herbarta, mégt dawaé im zadowa-
lajacy obraz mysli i ezynnoSei ludzkich: tak mato bowiem
ma on warunkéw ku temu, azeby daé ich wyjasnienie, tak
bardzo zdaje sie bujaé w obtokach, tyle zawiera sprzecz-
nosci wewnetrznych. Czy moze odkryli oni w nim jakie§
pieknosSei, ktérych my nie potrafiliSmy tam dojrzeé? Nie
sadze, azeby tak bylo; bo, gdy w swoich ksigzkach stre-
szezaja oni te psychologje, wyktad ich nie jest w niczem
jasniejszy od wykladu ich mistrza. Naprzyklad, przeko-
nany herbartysta Frangois Guex, byty dyrektor Szkoty
Normalnej w Lozannie, tak oto przedstawia mechanizm
umystowy w pojeciu Herbarta:

,» (Herbart) rozréznia w psychologji statyke i mechanike wy-
obrazen, podobnie jak istnieje w fizyce teorja réwnowagi i ruchu
ciat. Rozwaza on zjawiska psychiczne w spoezynku i w stanie
réwnowagi, azeby uchwyecié stosunki ich natezenia i wyrazié je
liczbowo. Cate Zycie psychiczne musi byé sprowadzone do praw
okreSlonych. W tem znaczeniu Herbart mdéwi o ci§nieniu, o re-
akeji, o stanie utajonym wyobrazen, o oscylacjach, o wahaniach,
i t. d. Dusza przedstawia mu si¢ jako pewien rodzaj jamy

8 W. James, Principles of Psychology, 1891, tom I, str. 603.
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z przestrzeniag, wypeliona w czeSci znanem, a w czeSei nie-
znanem-.®

Dusza jako pewien rodzaj jamy... Oto obraz, jaki pozo-
stawila psychologja herbartowska w umyS$le jednego ze
swoich najwierniejszych ueznidow! I w dalszym ciagu za-
daje sobie pytanie, co moze byé przyczyna tego uroku,
jaki ona wywarta na nich. Gdy sie widzi zarzuty, jakie
zwracaja pod adresem psychologji wspélezesnej niektorzy
pedagogowie dzisiejsi (ktérzy sa blisko zwiazani z tra-
dycja herbartowska),” gdy sie widzi, ze odmawiaja jej
prawa stuzenia za podstawe pedagogice pod pretekstem,
ze nie jest ona jeszeze nauka dostatecznmie skrystalizo-
wang, to sie tem mmniej rozumie pobtazliwosé, z jakiej ko-
rzystata ,,Vorstellungsmechanik®, i wywotywany przez nia
zachwyt.

Byé moze, ze urok, jaki wywieral ten niejasny system,
tkwi poczesci w same] jego niejasnosci, ktéra budzita sza-
cunek. Jakiez to musi by¢ glebokie, skoro sie tego nie ro-
zumie! Szezegélnie] jednak ten gmach wspaniaty, wznie-
siony dla pedagogiki, tak bogaty w moc szczegétéw prak-
tyeznych, byl Zréodtem jego powodzenia w Swiecie wycho-
waweow. Przed nim bowiem nigdy jeszeze pedagogika nie
byta usystematyzowana w jeden catoksztatt nauki, wiaza-
cej sie we wszystkich swych czeSciach.' Niektore z zasad,
ktore on sformutowal, jak zasada ,koncentracji®, jak ko-

9 F. Guex, Histoire de Uinstruction et de Uéducation, Lausanne,
1913, str. 396.

10 Zobacz, naprzyklad, artykul G. Chevallaz, La préparation
des institutewrs. Annuaire de U'Instruction Publique en Suisse, Lausanne,
1929.

1 Jak to stusznie zauwazyl G. Compayré w swojej ksigzce
0 Herbarcie (str. 117): ,,Stluchano Herbarta ...dlatego, ze jego system
bogaty jest w formuly; wiadomo za$, jaka wiladze, jaki urok wywiera
na umyslty despotyzm systematycznej doktryny. Lenistwo ludzkie wypo-
czywa chetnie na migkkiem tozu gotowej doktryny, ktéra przewidziata
wszystko w najdrobniejszych szezegétach.
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nieczno$é stosowania sie do okreséw rozwoju i do indywi-
dualnogei, sa doskonate. Ale nie wynikaty one bynajmniej
z jego koncepeji psychologicznej. I gdy on stara sie uzgod-
ni¢ z nig swoje przepisy pedagogiczne, wypacza je w zu-
petnosei. Taki przypadek zdarzyt mu sie np. 2 zamtereso-
waniem. Herbart bardzo stusznie potozyt nacisk na do-
niosto§é zainteresowania w wychowaniu 1 nauczaniu.
W tym wypadku zdaje nam sig¢, Ze mamy juz to, o co nam
chodzi: oto nakoniec zasada funkejonalna postawiona
w centrum pedagogiki. Bynajmniej, to zainteresowanie
bowiem herbartowskie nie jest wecale ta potrzeba dzifi-
fania, ktéra nas popycha do zdobywania wiadomosei,
lub stawiania pytai, ale jest tylko wynikiem mechaniki
wyobrazen, skutkiem — a nie przyezyna — apercepeji.
Istotnie, Herbart, zawyrokowawszy raz, ze dusza jest
istota nieztozona, nie - posiadajaca ,zadnego rodzaju
skfonnosei przyrodzonych®, ktéra ogranicza sie do opie-

" ramia si¢ zaburzeniom, nie moégiby byl nastepnie przy-

puszeza¢ w niej zainteresowania, ktéreby ja pociggato ku
przedmiotom lezacym poza nig, przedmiotom, ktére sa

= wlagnie przyczynami zaburzen. Azeby jednak mébe wy-

znaczyé miejsce dla tego zainteresowania w swoim syste-
mie psychologicznym — bo przeciez dzieeci, ktére obser-
wowat jako nauczyciel, wykazywaty mu doniosto$é za-
interesowania — musiat on uzaleznié¢ je gwattem od me-
chaniki wyobrazen."

Trudno jednakze zaprzeczyé, ze na dnie konecepeji her-
bartowskiej lezy pewna my$l dynamiczna: cate zycie psy-
chiczne jest tylko nastepstwem oporu, stawianego przez
dusze czynnikom, ktére zagrazaja jej istotnemu charakte-
rowi; dazy ona z natury do zachowania siebie (Selbst-
erhaltung ). Innemi stowy, jazii dazy do tego, zeby sie za-

12

Zob. poza tem w sprawie dyskusji koncepeji herbartowskiej mé;j
artykut: ‘Réflexions  d’un psychologue, Annuaire de I'Instruction Pu-
blique en Suisse, Lausanne, 1925.

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 2
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chowaé. Wyobrazenia sa tylko przejawami tej reakeji
obronnej. — Nie ulega watpliwosei,”ze ta koncepeja jest
réwnowazna ze stwierdzeniem uezynionem przez biologdéw,
ze rownowaga organiczna dazy do zachowania sie. Na nie-
szezescie, Herbart wywiodt te glteboka prawde z metafi-
zyceznyeh zatozen co do nieztozonej natury monady 1 wsku-
tek tego uczynit ja praktyeznie bezptodna. Dowodem tego
jest to, ze zaden z pedagogéw wywodzacych sie od Her-
barta, o ile byt konsekwentny, nie bronit zasady dyna-
mieznego i funkejonalnego pojmowania wychowania. Mi-
mo zatem tej zgodnoSei, czysto stownej, miedzy Selbsi-
erhaltung a postulatem nowoczesnej biologji, mozemy
uwazaé¢ pedagogike Herbarta, jak réwniez psychologje,
na ktérej ona ma rzekomo sie opieraé, za zupelnie pozba-
wione sensu biologicznego. Jednostka, jaka one przyjmuja
w zalozeniu, jest tylko mechanizmem, ktéry porusza sie
niewiadomo jak, gdyz niema w nim zadnej sprezyny po-
ruszajacej. Jakzez pod tym wzgledem wyprzedzit Her-
barta Rousseau, a nawet Locke!

Psychologja nowoczesna

Jezeli prace psychologiczne Herbarta rozpowszechnily
poglad, ze psychologja musi byé nauka, to jednak ueznio-
wie Herbarta, rowniez jak i ich mistrz, nie przyezynili si¢
do jej istotnego uksztattowania.

Przeciwnie, w czasie gdy Wundt zaktadal swoja pra-
cownie w Lipsku, robili, co tylko mogli, zeby zamknaé¢ dro-
gi nowym metodom. Nasza nowoeczesna psychologja mia-
ta inne poezatki. Utworzyla si¢ ona ze zlania sie mnostwa
drobnych strumykdw, z ktérych czesé siega wsteez bardzo
daleko. Oto ich krétkie wyliczenie: :

1. Sztuka poznawania charakteru z twarzy, pisma,
ksztattu czaszki (Porta w XVI-ym wieku, De la Chambre
w XVII-ym; Camper, Lavater, potem Gall).

?‘
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2. Badania obyczajow i zachowania sie zwierzat (Réau-
mur, Ch. Bonnet, Leroy, Huberowie, Darwin).

3. Odkrycie ,,magnetyzmu zwierzecego® (Mesmer) ; ba-
dania hipnotyzmu, i t. d.; potem badania zjawisk spiry-
tystyeznych (od 1847).

4. Badania bledéw obserwacji u astronoméw (Maske-
lyne, 1795; réwnanie osobiste Bessel’a, 1820; czas reakeji
astronoméw, Hirsch i Plantamour, 1864) i u fizykéw
(Bouguer, 1729, Masson, 1845).

0. Badania systemu nerwowego i wrazliwosei zmystow
przez fizjologow i lekarzy (Bell, 1811; Magendie, 1816;
Joh. Miiller, 1833; K. H. Weber, 1831; Helmholtz, i t. d.).

6. Badania funkeyj moézgu przez fizjologéw (Flourens,
1824; Fritsch i Hitzig, i t. d.) i przez anatomo-patologow
(Broca, i t. d.).

7. Psychofizyka Fechnera, 1860, i zastosowanie ekspe-
rymentu do zjawisk psychicznych (Wundt).

8. Systemy psychologji ogdlnej, oparte na podstawie
empirycznej, jak Cabanisa (1802), Maine de Birana
(1812), Herbarta (1@4), James’a Mill’a (1829) i jego
syna Stuarta, Lotze’go (1852), Bain’a (1855), Spencer’a
(1870), Taine’a (1870).

9. Badania choréb umystowych, szezegélniej od czasu
prac Morela o degeneracji (1857), i badania opdznienia
rozwoju umystowego (Itard, 1801, Seguin), histerji, zmian
osobowogei, i t. d.

10. Badania zbrodniczosci (Lombroso, 1872).

11. Badania nad dzieckiem albo rozwojem mowy (Tie-
demann, 1787; Lobisch, 1851 ; Sigismund, Kussmaul,it. d.).

13 Jezeli szkota Herbarta przeciwstawiala sie rozwojowi psycho-

logji eksperymentalnej, to jednak same dzieta Herbarta ze wzgledéw,
o ktérych juz méwiliSmy, mialy pewien wplyw na ten rozwdj, choéby
pobudzajge wapat bojowy Wundta, jak to wykazuje Titchener
w interesujac'éj notatee historyeznej (Exzperimental Psychology: a retro-
ipect,, American Journal of Psychology, 1925).

2%
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12. Badania genjalnosci (de Candolle, 1873, Galton),
cech indywidualnych (Galton). -

13. Wreszeie liezne zagadnienia, stawiane, poczynajac
od XVIIlT wieku, przez caly szereg mnowopowstajacych
dyseyplin, antropologje i etnografje (odkrycie cywilizacy
pierwotnych, obecnych lub przedhistoryceznych), historje
religij i sztuki, lingwistyke oraz socjologje, ktore musiaty
7z koniecznogei doprowadzié do badan umystu cztowieka.

Oto, jak mi sie zdaje, gtdwne strumienie (a z nich wie-
le tworzyto pomiedzy soba polaczenia), ktore powoli
wprowadzily psychologje na droge eksperymentowania
i écistej obserwacji. Okoto 1874, czy tez 1875 r., W. James
utworzyt w Harvard University pierwsze mate labora-
torjum psychologiczne. W cztery lata péznie] powstawato
laboratorjum Wundta w Lipsku; psychologja stata sie
nauka wyposazong w &rodki eksperymentalne. W Niem-
czech szezegblniej byta ona uprawiana pod katem widze-
nia eksperymetalnym.

Zjawiska psychiczne stalty sie przedmiotem ekspery-
mentu! Mozna zrozumieé, jaki urok wywierata, zupelnie
zreszta stusznie, ta nowa nauka w dwu ostatnich dziesiat-
kach lat ubiegtego stulecia! Analizowanie, rozktadanie na
czeSei zjawisk reakeji, kojarzenia, poznawania albo spo-
strzegania, ustanawianie praw zapamietywania... Bylo
czem zajaé umysty, pociagnaé pomystowosé badaczy.

Te pierwsze dociekania, zastosowane do rozmaitych
proceséw umystowych, wydaty, jak wiadomo, pl;'zede-
wszystkiem w Niemezech bujny plon wspaniatych i dro-
biazgowych prac, wstawionych nazwiskami Helmholtza
i Heringa, Wundta, Stumpfa, G. E. Miillera, Ebbinghausa,
Miinsterberga, Kraepelina, Kiilpego, Marbego, Schuman-
na, Goldscheidera, von Freya, i wielu innych.

Pod koniec stulecia, te prace, z poczatku czysto teore-
tyczne, czysto analityczne, zwréeity sie ku praktyce. Krae-
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pelin badal krzywa pracy, Ebbinghaus mierzyt zmeczenie
praca umystowa; w Paryzu Binet prowadzit badania
w szkotach i kladt podstawy psychologji §wiadezenia, po-
prowadzonej dalej w Niemeczech przez Sterna. Nastepnie
ukazaty sie testy psychologiezne.

Na poczatku biezacego stulecia, w 1900 r., jednoczeénie
w Paryzu u Bineta, w Niemeczech u Marbego, a pdzniej
u tak zwanej ,szkoly wiirzburskiej®, zaznacza sie nowy
kierunek zainteresowania: mianowicie, chodzi tym bada-
czom o poddanie Secistej obserwac)i same) mysli, mys$li my-
§lanej, mys$li w ruchu, ktéora byta dotad mocno zaniedba-
na. Dokonat sie niespodziewany i triumfalny powrét intro-
spekeji, ktora technika eksperymentalna pracowni odsu-
neta byta na drugi plan.

Jednakze caty ten ruch, tak nowy, tak wiele obiecu-
jacy, mial jedna dominujaca ceche: zdawal sie on tracié
z oczu, albo nawet nigdy nie bral pod uwage jednostki ja-
ko catosei, jednostki jako istoty dziatajacej, postepowania
cztowieka. Czy chodzito o analizowanie wrazen, c¢zy o po-
chwycenie btedow przy $wiadezeniu, czy o mierzenie zme-
czenia lub inteligencji, albo nawet o §ledzenie toku mysli,
wszystkie te prace zmierzaty do rozkladania aktywnogei
psychologiczne] na czesei, nie do zdania sobie sprawy z jej
ruchu. Staraty sie okreslaé struktury, a nie dynamike. Skta-
daty sie na rodzaj anatomji fizjologicznej psychiki, a nie
na biologje aktywnosSei psychicznej. 1 ciekawe jest to, ze
wlasnie w Niemeczech, kolebce nowej psychologji — jak-
gdyby drzewa nie pozwolity widzie¢ lasu — najmnie]
zajmowano sie sprezynami zyeia psychicznego.

Powstanie psychologji funkcjonalnej

Psychologje funkejonalna data nam Ameryka w osobie
Williama Jamesa. Psychologja funkejonalna jest tylko
zastosowaniem do psychologji, z jednej strony, stanowiska
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biologieznego, z drugiej strony, stanowiska pragmatystyez-
nego (dla ktérego najwazniejsza rzeczg jest dziatanie; nie
zyjemy, zeby mySleé, ale my§limy, zeby zy¢).

Jest rzecza do§é dziwna, ze psychologja Herberta
Spencera, ktéra byta catkowicie przesigknieta biologja,
jako ze byla ewolucjonistyezna, nie byla przytem weale
funkejonalna. Bezwatpienia, idea przewodnia dziel Spen-
cera byto wykazaé, ze ewolucja psychiki mogta sie dokonaé
tylko dzieki statemu postepowi pod wzgledem przystoso-
wania, pod wzgledem ,odpowiadania sobie® istoty Zywej
i érodowiska, w ktérem ona przebywa. Ale autorowi cho-
dzito daleko bardziej o nakreflenie ogdlnego obrazu ewo-
lucji psychiki, anizeli o zdanie sobie sprawy ze szezegdlow
czynnofei psychicznych.

Ten brak punktu widzenia funkejonalnego stwierdza-
my, czytajac te tak wyborna skadingd pod tyloma wzgle-
dami ksigzke ,,0 wychowaniu®, ktéra Spencer napisat
w r. 1861."* Autor méwi nam tam, ze ,,wychowanie w catym
swym przebiegu... powinno sie zgadzaé z naturalnym pro-
cesem rozwoju umystowego®, ze trzeba czynié nauke przy-
jemna, i ze ten rodzaj czynnofei umystowej, jaki podoba
sie w danym wieku, jest zarazem tym, ktéry przynosi ko-
rzy&é. Zajmowata go jednak, widoeznie, przedewszystkiem
sprawa porzadku tego procesu rozwoju umystowego:
przedstawianie dziecku rzeczy, przechodzae od prostych
do zlozonyeh, od konkretnych do abstrakeyjnych, i t. d.,
nie pojal za§ wyraZnie tego, ze wiadomosei pociagaja
dziecko najwiecej wowezas, gdy ono ich potrzebuje.” Za-

14 Herbert Spencer, O wychowaniu wmystowem, moralnem
i fizycznem. Przet. Michat Siemiradzki. Wyd. 6, Warszawa 1908. (Przyp.
ttum. ).

15 Wedlug jego Autobiografji (ttum. frame. str. 211), do zagad-
niei wychowawezych skierowala Spencera przedewszystkiem mysl, ze
,rozwéj umystu ma swoje miejsce w rozwoju wogdle, shizae jedno-
czeénie do wykazywania go i do tego, by byé przezeii wyjasnianym®.
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znacza on jednak, ze gdy rozwijajacy sie umyst doznaje
ciekawosei wzgledem jakiego§ przedmiotu, to jest to do-
wodem, i7 ,,ten przedmiot stat si¢ niezbednym dla jego dal-
szego rozwoju. JesteSmy tu juz bardzo blisko zasady
funkejonalnej.

Psychologja spencerowska nie wywarta zadnego wpty-
wu na psychologje niemiecka, przynajmniej co sie tyezy
punktu widzenia funkejonalnego, ktéry nas tu intere-
suje.

Natomiast wplyneta ona niewatpliwie na Jamesa, kto-
ry o$wiadeza, ze ta idea spencerowska odpowiednioSei, do-
stosowania stosunkéw wewnetrznych do stosunkéw ze-

‘wnetrznyeh, jakkolwiek jest ,szezytem niejasnosei® (va-

gueness imcarnate), jest jednakze ,,przez to, ze umieszcza
psychike w posrodku wszystkich tych stosunkow konkret-
nych, niestychanie ptodniejsza od tradycyjnej psychologji
racjonalistyeznej, ktéra uwazata dusze za majaca istnie-
nie odrebne i samowystarczajaca sobie®.*

Pragmatyzm, ktéry juz ksztaltowat sie w umysle Ja-
mesa, zanim on go jeszeze sobie u§wiadomil, przyezynit sie
réwniez do nastawienia jego psychologji w kierunku funk-
cjonalnym. Nie zamierzam tutaj dochodzi¢, jakie mogty
byé zrédta pragmatyzmu James’a. Sprawe te sprobowat
przedstawié Flournoy."” Przedewszystkiem protestantyzm,
w ktérym James byl wychowany, jest catkowicie przesiak-
niety tendecja pragmatystyezna, ktéra przez nacisk, jaki
ktadzie na postepowanie, przeciwstawia sie dogmatyzmo-
wi, my&leniu scholastyceznemu, intelektualistycznemu i dia-
lektycznemu z jednej strony, a mistycyzmowi z drugiej.
Powtére, studja przyrodnicze u Agassiza wyrobity w nim

16 W. James, Principles of Psychology, 1891, tom I, str. 6.

17 Th. Flournoy, Filozofja Williama James’a,
de Beaurain, Warszawa, 1923, str. 31 1 nast.

przet. dr.
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odraze do abstrakejonizmu, a zamitowanie do konkretnego
sposobu my§slenia.™® B

Pod wpltywem James’a badZz co badZz rozwinal sie
,funkejonalizm* w Stanach Zjednoczonych. Nalezy zazna-
czyé, ze jego ziomek Georges T. Ladd (1834—1921), zu-
pelnie w tym samym wieku, co on, broni w swoich ,,Kle-
ments of physiological psychology“, ogloszonych w r. 1877,
biologicznego pojmowania psychologji: funkeja psychiki
jest adaptacja. Natomiast prace Stanley Hall’a, jakkol-
wiek réwniez przesigkniete mysla biologiczna, przyjmuja
jednak te my§l biologiczna w innem znaczeniu: Hall kia-
dzie nacisk na prawo biogenetyczne, na odnawianie sie
w Zyciu psychieznem czlowieka zadatkéw, nalezacych do
okreséw dawniejszych, stanowigce — wedlug jego wyra-
zenia — ,,wtargniecie gatunku w zycie indywidualne®.

Trzeba jednak stwierdzié, ze aczkolwiek W. James
w swoich artykutach czy wyktadach o wychowaniu wywie-
rat wielki wptyw na mtodziez przez wzniosto$é swoich
idej, przez wdziek osobisty, jaki posiadal, to jednak nie
przedstawit nigdzie w sposéb zbyt wyrazny zasad wycho-
wania funkejonalnego. Niewatpliwie, w swoich ,, Pogadan-
kach psychologieznych‘*® np. przedstawia on dziecko jako
,organizm czynny“, dzialajacy w celu przystosowania sig,
éwiadomo&é zaé jako shuzaca do przygotowywania poste-

18 Pozwole sobie przytoczyé tu jako rzecz ciekawy kilka wierszy
Kalwina, ktére znalaztem w artykule Em. Doumergue (Bull.
de la Soc. calviniste de France, luty, 1928): Diew propose une doctrine
de pratique. ,Nauka, ktéra Bég nakazuje, ..stuzy do reformowania na-
szego 7zycia i regulowania go“. ,,Gdy jakas nauka nie daje zadne] ko-
rzyéei, jest ghupota®. ,,Trzeba, Zeby z nauka laczyla si¢ praktyka, bo
inaczej nie mozemy poznaé tego, co jest trescia wywodéw i udzielanych
wiadomogei®. T t. d. — Jest to juz czysty pragmatyzm przed powsta-
niem tej nazwy.

19 W. James, Pogadanki psychologiczne. Z 2-ego wyd. ang.
przel. 1. Moszezefiska. Wyd. 3. Warszawa, 1920. (Przyp. thum.).

|
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powania. Wykazuje on, ze obecna psychologja ,widzi
punkt ciezko$ei nie w ezynnoSciach, majacych na celu czy-
sto teoretyezne poznanie, lecz w tych dlugo pomijanych,
ktére stuza zyciu praktyezmemu®. Ostatecznie jednak nie
wykorzystat on nalezycie tej bogatej zyly zastosowan
praktyeznych, do ktérej droge wskazala jego psychologja.
Te cze$é programu wypetnit John Dewey, miodszy od
niego o lat 17.

John Dewey doszed! do psychologji nie przez biologje,
ale przez filozofje, poniewaz traktowal on poczatkowo
psychologje pod katem widzenia teorji poznania. Zada-
niem myéli jest w jego pojeciu dostosowywanie czynnosci,
a teorje logiczne lub moralne przedstawia on jako ,narze-
dzia® stworzone nato, azeby umozliwi¢ nam odkrywanie
najlepszych sposobow postepowania. Teorja ta nazywa
sie instrumentalizmem i jest tylko pewna odmiang prag-
matyzmu. Pierwsze prace Dewey’a datuja sie z r. 1886,
tak samo jak jego maly podrecznik psychologji. Ale do-
piero po mianowaniu go w r. 1894 profesorem pedagogiki
w Uniwersytecie w Chicago, Dewey pogtebit swoja psy-
chologje w kierunku funkejonalnym. W r. 1895, w pamiet-
nym artykule o zainteresowaniu i wysitku, przypomina on,
ze ,psychologicznie jest niemozliwoscia sprawi¢, by ktos
cos§ robit, nie bedac tem zupeinie zainteresowany®.* Nie
bede tu wykltadat zasad psychologji wychowawezej De-
wey’a, poniewaz zrobitem to juz gdzie indzie).*'

Zmakomity jego artykut o tuku odruchowym, ktéry uka-
zal sie byt w r. 1896,% przytaczany jest ogdlnie jako ozna-

20 J, Dewey, Szkola i dziecko. Ze wstepem Ed. Claparéde’a. Przel.
Helena Bleszyfiska, Warszawa, str. 40.

21 Wstep do Sekoty @ dziecka.

2 J. Dewey, The reflex arc concept in psychology, Psychological

Review, 1896.
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czajacy date epokowa w rozwoju functional psychology
w Ameryce, gdyz Dewey wykaztje tam, ze zasadnicza
jednostka postepowania jakiej$ istoty nie jest ani wraze-
nie, ani reakcja, ale ,,funkeja“, to znaczy synteza obu, to
znaczy eczynno§é przystosowana. Zycie psychiczne jako
takie stanowi réwniez jednos§é, koordynacje poprzedzajaca
wszelki rozdzial elementéw, i dopiero gdy ta jedno&é zo-
stanie rozbita, wrazenie, uczucie, wysitek staja sie przed-
miotami $wiadomoSei i pozostaja miemi, dopdki jednosé
pierwotna nie zostanie przywrécona. Mamy tu, jak wi-
dzimy, poglad, przypominajacy Gestaltpsychologie, ktora
zrodzita sie w pietnascie do dwudziestu lat pézniej.*

Czy poglad ten jest zupetnie oryginalny? Tak, jesh
chodzi o sposdb, w jaki zostat rozwiniety. Ale w zasadzie
swej sprowadza sie on do tego pojecia, ze istota (organizm
albo dusza) ma dazno&é do pozostawania niezmieniona,
a o ile co§ naruszy te jej rownowage naturalng, usituje ona
ja przywrécié. Czyz nie odnajdziemy tu, przeniesione]
tylko w plaszezyzne biologiczng i pozbawionej swych
sprzecznofei, tezy Herbarta, ze dusza jest substancja nie-
ztozong, ktéra dazy do zachowania nienaruszalnofci swej
natury.*

23 Zoh. réwniez $wiezg prace anatomofizjologa amerykanskiego,
G. E. Coghilla. (Anatomy and the problem of behaviour, Cambridge,
1929), ktéry wnioskuje na podstawie badan nad rozwojem mnerwowym
trytonéw, ze mechanizmy, ktére odpowiadaja réznym rodzajom poste-
powania (lokomocja, i t. d.), nie wynikaja z sumowania sie refleksow,
ale 7e, przeciwnie, od samego poczatku zarysowuje sie juz catodé mecha-
nizmu, refleksy zaé specjalne (Yapek przednich, tapek tylnych, i t. d.)
tworza sie pézniej ,jako whadeiwosei, ktére wyodrebniaja sie na tle juz
poprzednio istniejgcem*‘.

24 Te samy mysl, przelozona tylko na jezyk organiczny, spoty-
kamy u neurologa E. Kueppersa (Der Grundplan des Nerven-
systems, Zeitsch. f. d. ges. Neurol. u. Psychiatrie, Bd. 75, 1922), gdy
ten méwi o ,,jednoéei pierwotnej organizmu‘‘, ktérg on usituje zacho-
waé. Zob. takze str. 47.
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A w Furopie? — (Czy kierunek funkejonalny nadany
psychologji przez Jamesa i Dewey’a znalazl tu tez od-
dzwiek?

W Niemezech nie mial zadnego. Wprawdzie niektérzy
autorowie odréznili od psychologji ezysto opisowe], maja'-
cej za przedmiot fresci Swiadomogei — psychologije aktéw.
I tak np. Brentano (1874), w swojej ,,Psychologie vom
empirischen Standpunkt®, uwazal za zjawiska par excel-
lence psychiczne nie wrazenia, uezucia, wyobrazenia, ale
przedstawienie, sad i akt kochania eczy nienawidzenia.
A pbzniej, w r. 1906, Stumpf, ktéry byt uezniem Brentana,
rozrozmit zjawiska psychologiczne (jak wrazenia, wyobra-
zenia) i relacje, ,funkcje psychiczne® (jak spostrzeganie,

- pozadanie). Mamy tu jednak do czynienia z krytyka czy-

sto dialektyezna i metodologiczna, od ktérej bardzo jeszeze
daleko do mnaszej psychologji funkejonalnej! Podobnie
przedstawia sie préba Dilthey’a (1894) zastapienia obec-
nie panujacej psychologji wyjasniajacej, wzorowanej na
naukach przyrodniczych, przez psyehologje pojmujaca:
»Wyjasniamy nature, powiedziat on, ale pojmujemy zycie
umystowe®. Ten sposéb zapatrywania sie rozwinat sie na
plaszezyZznie czysto logieznej, introspektywnej. Ogrodkiem
Jego jest posiadane przez jednostke pojmowanie wilasnych
stanéw SwiadomoSei, a nie pozytek z zycia psychicznego
dla jednostki. Stanowisko Dilthey’a hylto tak dalekie od
biologicznego, ze uwazat sie on nawet za uprawnionego do
oddzielenia psychologji od nauk przyrodniczych na pod-
stavs(ie swego rozréznienia miedzy wyjasnieniem a pojmo-
waniem.

Idea funkejonalna miata jednak takze swoich przedsta-
wicieli w Niemeczech, ale nie wéréd psychologéw. Byli to
mysliciele, uczeni, zajmujacy sie teorja poznania, ktorzy
stworzyli teorje, przypominajace bardzo pragmatyzm
amerykariski, chociaz powstaty one zupeilnie niezaleznie
od niego. Do takich nalezy Ernest Mach, fizyk, autor zna-
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nej ,Analyse der Empfindungen®, wydanej w 1886 r.,
a potem (w 1905 r.) ,,Krkenntnis witd Irrtum®. Mach uwa-
za, jak wiadomo, psychike za narzad przystosowania. Na-
uka wynikneta réwniez z potrzeb zycia praktyeznego. Jest
ona $rodkiem zaoszezedzenia mysli, a zatem energji ludz-
kiej.

Jednocze$nie z Machem i nie znajac jego prac rozwijaﬁ
teorje Swiadomogei, oparta na psychologji o tendencji
catkowicie biologicznej (,,Kritik der reinen Erfahrung‘.‘,
1888—90), inny my§liciel, o pieé lat mtodszy od Macha, fi-
lozof i badacz naukowy jednoczeénie (studjowat byt fizjo-
logje u Ludwiga w Lipsku), Ryszard Avenarius.. Prace
Avenariusa (ktéry byt profesorem filozofji w uniwersy-
tecie zuryskim od r. 1877 do 1896, daty swej §mierci) sa
nadzwyezaj trudne do czytania, z powodu jezyka bardzo
zawitego. Prawdy biologiczne, ktore stanowia dle%ﬁ punkt
wyjscia, przybieraja pod jego piérem wyglad dziwaczny:
organizm ze swoim aparatem moézgowym to ,,System
C“; $wiat zewnetrzny ze swemi podnietami — to R; pozy-
wienie niezbedne dla systemu C — to S. System C dazy
do stanu spoezynku, w ktorym sie znajduje, gdy R 1 S sie
roéwnowaza. Ale jezeli R staje sie wieksze od S, wtedy po-
wstaje ,,Vitaldifferenz” (zaburzenie 1‘6wnowagi.) i powo-
duje ruch na trzy tempa (,,Vitalreihe”), a mianowicie :
1° stan zdziwienia; 2° pragnienie; 3° uczucie rozwigzania,
zadowolenia. — Niema zadne] racji prowadzié¢ tu dalej ten
opis; zauwazmy tylko, ze Avenarius czyni oérod.kiem ca-
tej swojej psychologji (a takze logiki) dazenie JefinOStkl
do przystosowania sie do otoczenia, dla zachowania swo-
jej réwnowagi organicznej.*”

25 Dr. Robert Tissot z La Chaux-de-Fonds, rozwingt z punktu
widzenia fizjologicznego 1 ,,biomechanicznego® koncepcje Vitalreihe A.ve—
nariusa: Zur Physiologie der Vitalreihe, Zeitschr. f. positivist. Philo-
sophie, I, 1913.
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Pragmatyzm niemiecki zjawia sie w tym samym cza-
sie jeszeze u innego filozofa, Hansa Vaihingera, ktorego
»Philosophie des Als Ob* posiada juz dzis zashizong sta-
we. Ksiazka ta byla wprawdzie ogloszona dopiero
w 1911 r., ale autor zredagowat ja juz byt w mtodocianych
latach, okoto 1876 r. (miat wtedy lat dwadziescia cztery).
Praca ma catkowicie charakter epistemologiczny. Kon-
cepcja jednak Vaihingera, ktéra nazwano fikcjonalizmem,
opiera si¢ na psychologji zupehie biologicznej i Tunkejo-
nalnej. Moznaby nawet powiedzieé¢, ze sprowadza ona lo-

~gike do biologji. Poznanie nasze nie jest bynajmniej

sprawdziwe® w absolutnem znaczeniu tego stowa, ale jest
tylko §rodkiem hiologicznym do zwyciezania w walce o byt.
»Kategorje® rozumu nie s3 niczem innem, jak dogodnemi
Srodkami opanowywania nieskoiiczonej mnogogei naszych
wrazefl. Nasze koncepcje naukowe, czy inne, sa tylko fik-
c¢jami, fikejami petnemi sprzeeznogei logicznych, ktére jed-
nak sa dobre w miare tego, jak pozwalaja nam odziatywaé
praktyeznie na rzeczywisto$é. Zyjemy jakgdyby — als
0b — $wiat odpowiadat tym fikejom, jakgdyby rzeczy-
wistosé byta taka, jaka ja sobie wyobrazamy. Mniejsza
o fantastyezno$é naszych koncepeyj, byleby one pozwa-
laty nam dawaé sobie rade w zyciu. Mniejsza o to, ezy rze-
czy istnieja w rzeczywistoSei — pojecie ,,rzeczy® jest row-
niez fikeja — wystarczy zebySmy sie zachowywali tak,
jakgdyby ome istniaty, skoro taki sposéb postepowania
Jest praktycznie korzystny.

Inny filozof, Julius Schultz, bronit w swojej »Psycho-
logie der Axiome (1899), z niezmierna werwa i talentem,
podobnych pojeé: aksjomaty, postulaty, tak zwane formy
aprioryczne naszego poznania zmyslowego i naszego my-
Slenia, dzieki ktérym cztowiek z chaosu swoich wrazen
wydobywa Swiat spoisty, przestrze, przyczynowosé, za-
sade identyeznosei i t. d., sa tylko wrodzonemi prZyzZwy-
czajeniami, ktére rozwinety sie stopniowo w ciagu miljar-
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déw lat. Sa to ostatecznie ezynnosei podmiotu, Wymagania
jego woli, jego woli zycia. Przymus, ktéry nas skiania do
przyjecia aksjomatu, tkwi w nas. ,Gdyby prawda byle} po-
zywieniem, zasady aprioryezne nalezatoby poréwna(_z nie
do sadéw gastronomicznych, ale do glodu, ktéry dziecko
odezuwa, zanim wie cofkolwiek o mleku matki®.

Wspomnijmy jeszeze o W. Jerusalemie, filozofie au-
strjackim, ktéry w ,Die Urteilsfunktion® (1895) umie-
szezal rowniez logike na plaszezyznie biologji i psycho-
logji genetyeczne].

Wszystkie te prace o tendencjach biologieznyc}} lub
pragmatystyeznych nie zamacity jednak Wealg po’Fane.g(?
nurtu gltéwnego pradu psychologji niemieckiej. N.le.mmeg
jednak z Niemiee przyszta mam jedna z najptodniejszych
w zastosowania wychowaweze koncepeyj psychologji funk-
cjonalnej. Mam tu na mysli prace Karola Groosa o zaba-
wach zwierzat (1896) i ludzi (1899).

K. Groos nie zajmowat sie, jak poprzednio wymienieni
myéliciele, zagadnieniami logicznemi lub epi'stemologicz-
nemi, ale zagadnieniami psychologji sztuki, i pod wpty-
wem tych zainteresowail zaczal studjowaé zabawe, przy-
czem stusznie powziat my$l oSwietlenia tego zjawiska przez
rozpatrzenie go pod katem widzenia psychologji poréyv—
nawezej. Badania nad zabawami zwierzat n.z;‘tprowadZQy
go w sposob naturalny do rozwazania kvyestp znaczenia
hiologicznego tego rodzaju zachowania sie.

Zabawa, jak wiadomo, nie jest wedlug Groosa przy-
padkowem zjawiskiem psychologicznem, wynikien},zuZyt-
kowywania nadmiaru energji. Ma ona przydatnosc_funk-
cjonalng, odgrywa pewna role w I‘OZWOj}l jed.nostkl. Na—
lezy jednak stwierdzié, ze tem punkt widzenia funk(%‘]o.-
nalny rézni sie nieco od tego, o jakim byta mowa powyzej.
Wedlug tej teorji, dziecko nie bawi si¢ dlatego, ze w chvm—
li gdy sie bawi, zabawa zaspokaja jakas potrzebe jego
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' istoty 1 ma jaka$ funkeje dorazng, ale bawi sie ono ze

wzgledu na dalszg swoja przyszto$é. Zabawa miataby byé
zatem funkcjonalng nie w odniesieniu do dziecka, ktore
dzi§ sie bawi, ale w odniesieniu do dorostego, ktéry bedzie
jutro. Zabawa jest ,éwiczeniem przygotowawezem®. In-
nemi stowy, zabawa bedzie funkejonalng tylko w takim
razie, o ile sie¢ bedzie patrzeé na dziecko wzdiuz jego zycia,

- to znaczy ze wzgledu na to, czem ono bedzie pdZniej. —

Usitowatem jednak wykazaé, ze zabawa jest réwniez funk-
ejonalng ze stanowiska przekroju poprzecznego, to znaczy

-z wzgledu na obecne potrzeby dziecka, poniewaz dostarcza
- mu zadowolenia aktualnego i natychmiastowego, ,zaspo-

kajajac potrzeby terazniejsze, zabawa przygotowuje pray-

- sztodét.2e

Koncepcja K. Groosa, ktéra wydata sie tak nowsa,

- w chwili gdy ja ogtaszal, miata znaczny oddiwick. Zdaje
' sig jednak, ze nie dostrzezono odrazu wszystkich konse-
- kwencyj wychowawezych, ktére ona w sobie nosita, kon-

sekwencyj, ktore ja staratem si¢ ujawnié:* jezeli zabawa

odpowiada pewnej statej potrzebie dziecka, jakizez cenna

pomoca moze ona byé dla wychowawey, ktory potrafi ja
nalezycie zuzytkowadé!
K. Groos zaznacza w swojej autobiografji, ze jego hio-

logiczny sposéb rozpatrywania zjawisk psychicznych ,,réz-

ni sie¢ od metody psychologicznej, panujacej w Niemezech.
Tam zwykto si¢ przy badaniu dziatan psychicznych anali-
zowaé przez distinctio rationis pierwiastkowe ,tredei®
Swiadomogei, wrazenia, wyobrazenia, uczueia, checi i t. d.,

2 Psychologja dziecka i pedagogika eksperymentalna. Z 10 wyd.

franc. przet. M. Gérska. Warszawa, 1927, str. 317—322.

*" W autobiografji swojej (Die deutsche Philosophie der Gegen-
wart wn Selbstdarstellungen, 11, 1921, str. 105) zaznacza K. Groos,
ze jezeli on sam nie rozwingt dostatecznie strony pedagogicznej swojej
koncepeji zabawy, to moje prace wykazaly jednak, jak gleboki wplyw
moze ona mie¢ na praktyke wychowawezg.
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i to braé¢ za punkt wyjscia dla budowania nauki. Ten spo-
sOb traktowania rzeczy bedzie zawsze niezbedny, ale ma
on te zta strone — dodaje Groos — ze pozostaje zbyt da-
leko od zyecia i od rozwoju zZywej istoty. Jest sie w ko-
rzystniejszem potozeniu, jezeli sie przystepuje do zywego
organizmu pod katem widzenia jego jednosci teleologicz-
nej, jezeli sie studjuje rdézne postaci jego zachowania
sie“. — Na tem wilasnie polega stanowisko funkejonalne.

Wreszcie, nie trzeba tez zapominaé o impulsie, jaki
Freud dat koncepcjom dynamicznym zycia psychicznego.
Aczkolwiek Freud wzigt za punkt wyjScia anammneze Kkli-
niczng, a nie biologje, to jednak pierwsze pojecia, ktére on
stworzyl, pojecia wyparcia (Abwehr, Abreaktion, Kathar-
sis, 1 t. d.) maja cechy reakeyj obronnych organizmu psy-
chieznego przeciwko wrazeniom i myslom, ktére mu spra-
wiaja przykrosé. Maja one przeto wartosé funkejonalna
przedewszystkiem.

Jezeli psychologja niemiecka, poza Groosem 1 Freu-
dem — ktorego prace nie miaty poczatkowo takiego od-
dzwieku, na jakiby zastugiwaly — nie byta przystepna dla
my$li funkejonalnej, to trzeba przyznaé, ze i w innych kra-
jach kontynentu nie byto lepiej. We Francji goérowata,
z jedne] strony, tradycja sensualistyezna, ktorej talent
Taine’a dodat byl nowego blasku, a z drugiej strony za-
interesowania kwestjami klinicznemi, medyeznemi, pato-
logicznemi, rozbudzane przez prace Charcot’a, a takze
przez przejawy hipnotyezne i spirytystyezne, ktore daty
materjal dla pierwszych badan Piotra Janet’a. Sam Tai-
ne nawet postugiwat sie faktami psychopatologicznemi
dla wyjasnienia normalnej dziatalnoSci psychicznej. —
Wszystko to jednak byto rozpatrywane z punktu widzenia
czysto analityeznego 1 zostawalo catkowicie poza grani-
cami psychologji funkejonalnej.
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.T?ze.ba tu jednakze zrobig wyjatek dla Th. Ribot’s
',] ezeli nie postawit on kwestji funkejonalnej tak .Wyraz'nie'
-~ Jak bragmatysei, to badz co badZz dostrzegt zupelnie 'a,
Sno, ze zycie psychiezne tkwi korzeniami w zyeiu or aniiz_
) geI,IE, 1 ze wszelki stan Swiadomosei ma, ZAWSZe pewng d Z—
- 08¢ do Wyrazania sie przez ruch. Dazmosei, ktére sta?lovs?i :
'?*ubstljat catej naszej aktywnogei psychic,znej sa bez o%
, sre(_lmm Wyrazem réznych standw organizmu’ K%adzeii-
na(zls_ku na tym ,,pierwiastku ruchowym® i na .jego donioe
13108'?1 d_la nhaszego zycia stanowi motyw przewodni psyeho:
0gJi Ribota. Na znakomitego psychologa francuskiego wy-
wart bgzwatplema wptyw, z jednej strony, Spencer (i)
ppzpan}a ktorego we Francji Ribot sie prZ};czynﬂ 7 ,dru
- glej zas Schopenhauer, o ktérego filozofji na isal’ o
wielks ksigzeczke w 1874 r2s P e
Tak zatem wygladata psychologja funkejonalna na 1o
- czatku naszego stulecia; gloszona przez kilku odos‘obnp ’
sgch a}utorow, z'aled.wie doszta do stanu uswiadomienia sliz-
) ka%gdym razie nie przgnikn@la ona byla jeszcze Wcalg
0 oficjalnego nauczanisa psychologji i poza ruchem
wszezetym przez Dewey’a w Stanach Zjednoczonych nie,
Wywierata wigkszego wplywu na praktyke Wychowav;fcza.

My, w Genewie, bylig zeni
w Gene yusmy w potozeniu uprzywilejowa-
Iclem. Dzn—;lq .SW{e?tnym. Wykiadom Flournoy zapoznaijwali-
]zir}y sie 1ep1e3 iz gd.z1e indziej z pogladami W. J ames’a
ory byt jego wielkim brzyjacielem. Sam Flournoy zre-’

= 7 : A
. Por.m,]am tu inng WfanZIWOSC psychologji Ribota, a mianowicie
- twa,me ,,.metody_f Patologicznej, »dednolito§é moim dzietom na-
kt é]re 1()); d(;o*eiuzayio‘ml te'z.za nié przewodnia we wszystkich kwestjach
» & mianowicle, Ze zawsze, o ile to tylko b, z11 )
788 . yto mozliwe, roz-
I}I)ia{(tszwa}em .z(éaw1;kai?' psychiczne pod katem widzenia ich rozwojue,i 1;)::
, Ppowiedzia hot we wstepie, kté i i s
. ; ) ’¢ple, Kktory napisal do ksigzki S.
intzrz:():vz:i Th. tR(;blots Psychologie (Jena, 1905). Zdaje sie, z'g to1 zz?
e metodologi i j :
i glezne odeiagnelo jego uwage od zasady funkejo-

Claparéde : Wychowanie funkcjonalne
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szta, niezaleznie od mysliciela amerykaiiskiego, rozwi\nal
byt w swojej ,Metaphysique et Psychologie” (Geneéve,
1890) ** pewien poglad na nauke bardzo pragmatystyeczny.
(Cala jego postawa w stosunku do Zycia psychicznego byig
przeniknieta funkejonalizmem: czy chodzi o zjawiska reli-
gijne, czy tez o przejawy podswiadomosei, wszedzie spo-
strzegat on daznosei, wysitki, aspiracje, bunty, odprezenia
lub przyzwolenia wewnetrzne, ktérych one mialy byé wy-
razem, zawsze staral sie daé im jaka$ ,interpretacje bio-
logiczng®. Faktem jednak jest, ze nigdy nie wylozyt on
systematyeznie koncepeji funkejonalnej psychologji.

Stanowisko funkcjonalne

Cheiatbym tu wyltozyé, mozliwie jak najkrécej, te ogol-
ne zasady funkejonalne. .

Psychologja funkejonalna — co do tego nie powinno
byé nieporozumien — nie jest jaka$ okreslona Psychglo-
gja, ktoraby odrdzniata sie od innych! Niewatpliwie, gefst
wielu psychologéw, z ktérych kazdy ma pewien sposob
thumaczenia faktow, lub wychodzi z odmiennych zaloZeljl.
Sa ,atomifei” i ,,gestaltySei”, ,jintrospekejonisei® i ,,bi-
hewjorysei®, ,paraleliSci i ,interakejoniSei®, zwolgn-
nicy ,psychologji refleksow* i ,,personaliéci“,‘ »A80Cja-
cjonisci i ,komprehensjonisci®, ,hedonisei® i .,,hOI'I]_Jl—
ei, ,freudysci® i adlerzysei®, i t. d. Ale jesli jest wie-
lu psychologéw, to jednak z koncepey) indywidu'al.nych
tyeh, ktérzy sie nia zajmuja, bedzie sie coraz bardziej wy-
laniata jedna tylko psychologja, a mianowicie nauka
o czynnofcel psychicznej, o postepowaniu.

To mnéstwo ,,psychologij* niepokoi pono niektérych
wychowaweow : jezeli jest tyle psychologij, mysla oni so-

29 Zob. méj artykut Th. Flournoy, sa vie et son oeuvre, Archives
de Psychologie, XVIII, 1921, str. 3, 87.
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bie, to na ktorej nalezy oprzeé pedagogike? Poczekajmy,
dopoki psychologowie nie pogodza sie miedzy soba.™

Ale, obok tyeh réznych koncepeyj ogélnych, pozostaja
fakty. Praktycznie, bihewjorysta i introspekejonista moga
doskonale pracowaé¢ razem, wyniki ich doswiadezenn beda
Jednakowe dla jednego i dla drugiego (tak samo, jak bo-
tanik-mechanista i botanik-witalista beda mogli studjowaé
te sama rofline, temi samemi metodami, i dochodzié do
identyeznego wyniku). Dopiero gdy bedzie chodzito o in-
terpretacje, moze wyniknaé rozbiezno$é, ktéra czesto zre-
szta bedzie sie sprowadzata do kwestyj stownych.

Zadna praktyka w takim razie nie powinnaby sie opie-
ra¢ na jakiejkolwiekbgdZ nauce, niema bowiem nauki, na-
wet wirod najbardziej ,,Scistych®, ktérejby przedstawicie-
le nie bronili teoryj najbardziej rozbieznych. Wielez to
istnieje w biologji najrozmaitszych pogladéw na ewolucje
(lamarkisei, ortogenetysci, mutacjonisei, i t. d.), na przy-
stosowanie i t. d. Czy farbowanie chemiczne materjatéw
byto powstrzymane przez to, ze chemicy dzielili sie na ato-
mistéw i energetystow? Chirurdzy réznig sie w zdaniach
co do natury i sposobu powstawania raka; czy to prze-
szkadza jednak diagnozie i leczeniu tego nowotworu?
W dziedzinie fizyki, odkad przed trzydziestu laty zostata
odkryta radjoaktywno&é, nastapita taka zmiana pogladéw
na budowe i zachowanie materji, ze gdyby Helmholtz po-
wstat z grobu, nie mogthy weale zrozumieé jezyka dzisiej-
szych Tizykow. Czy traca przez to warto$é prace Helm-

- holtza? Czy obecne poglady na nature Swiatta zmieniaja

w czemkolwiek prawa zatamania? Co wiecej jeszeze! Pew-
ni znakomici uczeni bronig dzi§ indeterministycznej inter-
pretacji nowej mechaniki! Zasada determimizmu naru-
szona zostata zatem przez fizykéw! Czyz przemystowey

30 Zob. wyzej przytoczony artykut Chevallaz’a, str. 9 i nast.:

»Nawet podstawy psychologji sa nieustalone®.
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beda czekaé, az tamei sie pogodza co do ostatecznych przy-
czyn ruchdéw czasteczek intraatomicznych, azeby zuzytko-
wywaé elektryeznosé i opracowywaé metale? — ,,Podsta-
wy* mechaniki okazuja sie rOwnie ,,nieustalone®, jak i pod-
stawy psychologji!

Ale psychologja funkcjonalna nie twierdzi bynajmniej,
iz jest teorja wyjasniajaca ostateczng nature czynnoSci
psychicznej! Ambicja jej ogranicza sie do podania pewne]
metody ujmowania przedmiotu i sformutowania pewne]
liczby praw.

Czynno§¢ psychiczng mozna bowiem rozpatrywaé z roz-
maitych stanowisk, ktére odpowiadaja réznym zaintereso-
waniom, réznym zagadnieniom, jakie sobie stawiaja ucze-
ni, i ktore, nie bedac weale sprzeczne z soba, zbiegaja sie,
przeciwnie, do jednego celu, jakim jest poznanie postepo-
wania i jego praw. — Takich stanowisk jest, jak mi sie
zdaje, trzy:

1. Stanowisko strukturalne: jest to punkt widzenia
analityezny, anatomiczny, jezeli wolno mi tak powiedzieé.
Jakie sa elementy zycia psychicznego? Jaka jest natura
mechanizmu postepowania? Badanie strukturalne jest dla
psychologji tem, czem anatomja dla nauki o zyciu orga-
nicznem. Gdy sie zastanawia np. nad tem, co stanowi sub-
strat my§li (wyobrazenia stowne, Swiadomosé stosunkow,
it.d.)? Jakie sg uczucia elementarne? Jaka jest struktura
wzruszenia? 1 t. d.

2. Stanowisko mechanizmu, techniki: jest to znéw ana-
liza, ale zastosowana do dziatan psychicznych, do poste-
powania w dziataniu. W jaki spos6b zazebiaja sie o siebie
kotka, ktore wykazane zostaty przez badania strukturalne?
Te badania odpowiadaja temu, czem fizjologja (W wez-
szem znaczeniu stowa) jest dla zycia organicznego. —
Przyktad: Co sie we mnie dzieje, gdy rozwigzuje zadanie
arytmetyczne? W jaki sposéb rdézne czeSci tego dziatania
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nastepuja po sobie, jak si¢ wyznaczaja? W jaki sposéb
zadanie wytwarza spojnosé tych czesei? Lub tez: W jaki
sposob uczucie wptywa na dziatanie inteligencji?

3. Stanowisko funkcjonalne: jest to punkt widzenia
uwzgledniajacy role odgrywana przez taki ezy inny pro-
ces w zyciu jednostki. Tu rozpatruje sie zjawiska pod ka-
tem widzenia raczej syntetyeznym, w odniesieniu do ca-
toSei organizmu, w odniesieniu do ich znaczenia dla niego,
w odniesieniu do ich wartosci dla jego przystosowamnia sie
do Srodowiska fizycznego czy spotecznego. Naprzyktad,
jakie jest znaczenie zabawy, wzruszenia, uporu, manji
wielko§ci? Tnaczej méwige, jakim potrzebom odpowiadaja
te stany? O ile sa one §rodkami przystosowania sie? Jest
to dociekanie sprezyn postepowania. Azeby w dalszym cia-
gu prowadzi¢ nasze pordwnanie z nauka o zyciu organicz-
nem, moglibySmy powiedzieé, ze jest to stanowisko biolo-
gji (w przeciwstawieniu do anatomji i fizjologji), gdyz
gtbwnem zagadnieniem biologji jest sprawa przystosowania
sie. — Przyktad: Jaka jest funkeja myéli, uczucia, woli?

Te trzy stanowiska pozostaja w Seistym zwiazku mie-
dzy soba. Gdy mamy dang jaka$ funkecje, badanie jej me-
chanizmu pouczy nas, w jaki sposéb ta funkeja moze sie
wypetniaé. A analiza tego mechanizmu odkryje nam jego
strukture.

Kazdy z nich odpowiada na inne pytanie. Stanowisko
strukturalne, to pytanie co? — Stanowisko mechanizmu,
to — w jaki sposéb? — Stanowisko funkejonalne, to —
dlaczego?

Stanowisko funkejonalne jest dynamiczne, w przeciwsta-
wieniu do dwoéch pozostatych, ktére sa raczej statyezne.®

81 W swojej Psychologji dziecka (przekt. polski, 1927, str. 86
1 nast.) dla uproszezenia polgczylem strukture z technika, przedmiot ich

bowiem jest, praktycznie biorac, ten sam i czesto trudno jest roztgezyé
je wyraznie, azeby je przeciwstawié funkeji.
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Stusznos$é stanowiska funkcjonalnego

Ale, jak wszystkim wiadomo, zaprzecza sie nieraz bio-
logowi, lekarzowi, psychologowi, prawa stawania na sta-
nowisku funkejonalnem. Stanowisko takie, powiadaja, ja-
ko ,,teleologiczne® nie powinno byé tolerowane w nauce! —
Musimy zatem uzasadnié stusznos$é tego stanowiska. Ale
przedtem jeszeze pare stéw o jego uzyteczmosci.

Uzytecznoié ta, jest, wedtug mnie, bardzo wielka. Gdy
sie przystepuje do jakiego§ zjawiska psychologicznego,
bardzo jest korzystne, mojem zdaniem, zaczaé od roz-
patrywania go pod katem widzenia funkcjonalnym. Po-
dobnie jest z tem, jak gdy si¢ zabieramy do rozpatrywania
Jakiego§ preparatu mikroskopowego: zanim sie go obejrzy
w wielkiem powiekszeniu, dobrze jest zobaezyé go w mniej-
szem, ktore pozwala objaé go w catosei, i zdaé sobie sprawe
w ten sposéb, jakie miejsce zajmuje w tej calofei kazda
czesé poszezegblna. Wéwezas dopiero mozna rozpatrywaé
z prawdziwa korzy$cia budowe szezegétowa.

Wezmy jaki§ przyktad: dajmy na to, inteligencje. Czyz
nie bedzie korzystne tak pokierowaé od poczatku badanie
jej struktury i jej mechanizmu, azeby zadaé sobie pytanie,
jaka jest jej funkeja, — albo, innemi stowy, w jakich oko-
lieznoSciach ona wystepuje, jakiej potrzebie przystosowa-
nia odpowiada. Skoro juz okre§limy sobie te wartoéé funk-
cjonalng, bedziemy postepowali pewniejszym krokiem do
wykryeia odpowiednich ,technik®, pozwalajacych ja zre-
alizowaé. Perspektywa funkejonalna jest jakgdyby rama,
ktéra ogranicza zakres badai odnoszacych sie do techniki
i do struktury, skupiajac je na punktach o doniostogei
praktyezne].

Inny przyktad: sen. Patrzac na to zjawisko pod katem wi-
dzenia funkecjonalnym, dociekajae, jaka jest jego uzyteczno$é
dla zycia, wykrywamy, ze odgrywa ono role funkeji obronnej,
obrony przeciwko wyczerpaniu i ze nie dlatego §pimy, ze jesteSmy
zatruei toksynami, ale dlatego, zeby nie zostaé zatrutymi. Czyz
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mozna powiedzieé, ze to odkrycie jest bezptodne? Skierowuje ono
na catkiem nowe tory dociekania, dotyczace jego mechanizmu,
i wysuwa zagadnienia, ktére inaczej ni¢ przysztyby nam nawet
na myél; jakie sa bodZee snu, jaki jest poczatek biologiczny
tego procesu? i t. d.*?

Ale ,pytanie funkejonalne* nie ma tylko pewnej uzy-
tecznoéei posredniej, nastawiajac odpowiednio badania,
majace za przedmiot strukture. Jest ono takze niezbedne
dlatego, 7ze stawia samo zagadnienie funkejonalne, ktére
jest niewatpliwie gtéwnem zagadnieniem biologji i psycho-
logji, a mianowicie — jake§my to powiedzieli przed chwi-
la — zagadnieniem przystosowania sie, albo (co na jedno
wychodzi) zagadnieniem postepowania. Oto mamy proces
pozyteczny dla zycia. Jak ten proces sie uksztattowat?
W jaki sposéb dana potrzeba wywoluje witasnie te ruchy,
jakie sa odpowiednie dla jej zaspokojenia? W jaki sposdb
mréwka doszta do posiadania instynktow, ktére rzadza jej
zyciem spolecznem? Na skutek jakiego tancucha wydarzen
widok jaja wywotuje u kury w niektéryeh porach roku na-
stawienie wysiadywania? Jak to sie¢ dzieje, ze gdy mam
pragnienie, sposoby zdobycia sobie napoju pojawiaja sie
w moim umysle?

Stanowisko funkecjonalne jest uzyteczne jeszeze z trze-
ciego powodu: ze wzgledu na zastosowania praktyczne.
Nie jest bez pozytku dla lekarza, gdy widzi on w bialych
ciatkach krwi czynniki obrony i odporu, ktére istnieja po-
to, azeby pochtaniaé mikroby, krazace we krwi. To ujecie
funkejonalne podda terapeucie pomyst nasladowania na-.
tury (matura medicatriz), gdy postawi sobie ten sam cel,
co ona, i stworzy woéwezas umySlnie sztuezne ropnie. —

82 Por. moje prace: Esquisse d’une théorie biologique du sommeil,
Archives de Psychologie, IV, 1905; La fonction dw sommeil, Scientia,
1907; La question du sommeil, Année Psychologique, XVIIT, 1912;
Opinions et travaux relatifs a la théorie biologique du sommeil, Archi-
ves de Psychologie, XXI, 1928.
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Niemniej pozyteczne jest dla wychowawey, gdy patrzy
na zabawe jako na zjawisko, ktére-stuzy do rozwoju jed-
nostki. Bo jezeli zechce wplywaé na ten rozwéj, to odwota
sie do sposobu, ktérym postuguje sie sama natura. Nie
bedzie dlaf réwniez zbyteczne, jesli bedzie wiedzial, w ja-
kich okolieznosciach cztowiek musi wykonywaé akty inte-
ligencji, bo skoro zechce spowodowaé u swego ucznia akt
inteligencji, bedzie wiedzial, w jakich warunkach musi go
postawié, azeby pobudzié jego my<lenie.

Jest rzecza jasna, ze poniewaz wszelka dziatalnodé
praktyezna, a dzialalno$é wychowaweza w szezegdlnosei,
stawia sobie jaki§ cel, ktéry ma byé osiagniety, przeto cel
ten wymaga szukania $rodkéw. Otéz wiagnie psychologja
funkejonalna wiaze zjawiska pod katem widzenia »Srodka-
celu. Okrelajac warto§é funkejonalna kazdego procesu,
psychologja funkejonalna daje praktykowi wlaénie to,
czego on potrzebuje. Odpowiada ona na jego zadanie.

Przyktad: wychowawea zamierza rozwijaé lub éwiczyé
inteligencje swego ucznia. T wéwezas staje przed nim py-
tanie, o ile nabywanie wiadomogei odpowiada temu eelowi.
Psychologja strukturalna milezy co do tego. Pouczy nas
ona np., ze istnieje do$é silna wspélzaleznoéé miedzy inte-
ligencja i stopniem wyksztalcenia lub bogactwem wiado-
mosei. Ale nie powie nam, zwlaszeza przy obeenym
stanie swego rozwoju, jaki zwigzek wewnetrzny istnieje
wlasciwie miedzy bogactwem wiadomogei i zdolno§eia umy-
stowa.

Jezeli sie natomiast postawi zagadnienie w jego po-
staci funkcjonalnej, wszystko sie odrazu wyjasnia: zapy-
tajmy sie, do ezego shuzy inteligencja i do czego stuza wia-
domogei. Otéz poniewaz funkeja inteligencji jest dostoso-
wywanie czynnofei (w pewnych warunkach, ktérych nie
potrzebujemy tutaj dokladnie okre§laé),” wiedza przed-
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Zob. dalej, rozdziat o psychologji inteligeneji.
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stawia sie jako §rodek niezbedny dla inte}igencji do wy-
pelnienia jego zadania.* T ten wniosek nie jest, naturalm.e:,
tylko prostem mniemaniem. Jest on oparty. na '()b_se.I'W.acJ.l.
Niemozliwem jest odezytaé jakis tekst lacinski, jezeli sie
nie zna ani znaczenia stéw tacingkich, ani regut grama?ykl,
czy tez sktadni taciniskiej. Niemozliwem jest dla i{l’Zymera,
mimo catej jego inteligencji, obliczyé Wytrzymal'ose’ mostu,
jezeli zapomni wzoér na wspéiezynnik Wyt?zyrpa.}osel ma-
terjaléw, ktérych ma uzyé, albo jezeli zgubi ksigzke zawie-
rajaca te dane. I t. d. . 3

Dowodem tej uzytecznosei metody funk(.zg(.)na.lneg sa
wyniki, do jakich dochodzono wowezas, gd}f jej nie .stogo:
wano. Wedlug Herbarta np., wiedza nie jest _!JynaJmnleJ
czem§ pomocniczem w stosunku do int.el%gencg_l. Jest ona
glownym jej czynnikiem. Im zmaczniejsza ,'Jest »masa
przedstawien®, tem wieksza ma byé zdolnosé apercepejl,
a zatem takze inteligencja. Praktycznem wskazan.lem,. kto-
re wynika z tego zatozenia, jest to, ze nabywanle ,w1ad0—
mo$el ma warto$é samo przez sie 1 zZe powinno byc Wysu-
wane w szkole na plan pierwszy. Ale tak postepmag, idzie
sie falszywa droga, poniewaz rozwazania funkejonalne
wykazuja nam, przeciwnie, ze wiedza jest zawsze t§’711§o
Srodkiem, i ze jest zatem przeciwne naturze. p(.)davvfw ja
sama, nie laczae jej z jakim§ celem, do osiggniecia l.{.torego
powinna pomagaé. Pedagogja oparta na psyc'holong funk-
cjonalnej, traktujac zawsze wiedze ze stanovvlska. celu my-
§lenia — wiedze jako podporzadkowana mySleniu — jest
zatem bardziej ptodna, bo godzi sie z natur:alna’ TZeczy-
wistogeig faktéw, bo nie obala naturalnych zwiazkéw funk-
cjonalnych, bo nie dziata naprzekér faktom.

Jeden z wielkich zarzutéw, robiony szkole potrosze
wszedzie, polega na oskarzaniu jej o klad.zenie naci’skt.l na
zdobywanie wiadomo$ei, zamiast ktadzenia go na c¢wicze-

3¢ Zob. Ed. Claparede, Réflexions dun psychologue_. § 1. La
pensée et le savoir. Annuaire de I'Instruction Publique en Suisse, 1925.
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nie inteligencji, na nabywanie pewnych metod mysSlenia
1 pracy. 0t6z, jezeli szkota jest taka, to dlatego, ze opierata
si¢ dotad na psychologiji niedoskonatej, ktél‘;. fatszywie
przgdsta.wiala stosunek miedzy wiedza i inteligencja /4 te-j
80, ze Wled.ZEl. Jest potrzebna mysli dia vaelnienié ‘;J:ej ce-
low,,\mllloslioxvano, ze wiedza ma cel sama przez sie
.(Byc moze, ze ta niedorzeczna praktyka ma wiele jeszczé
1nn.§fch powod6w, proez tego, ze wynika z wadliwej psycho-
logg'lz wehodzi tu takie w gre oszezedzanie WVSifkéW'
0 Wlele fatwiej jest dla nauczyciela dyktowaé kazaé za a-,
m'lgtywaé, anizeli wytwarzaé sytuacje WV“rnaO:ajace myéﬁe-
nia. I'uczeﬁ takze, o ile jest leniwego 11111.&73111@&; %Wiaszcza
0 %le Jest stabo uzdolniony, jest z tego zédov:folony A roj
dz1c? dopatruja sie chetnie w wiedzy -oznaki W3;Zszoéci
swej latorodli. Erudycja czests myli iudzi). .

Ostatecznie widzimy, ze metoda funkejonalna jest uzy-
teczna,. bo ona jedynie pozwala nam widzieé procesy
w zalezno’éci od tego rodzaju postepowania, jaki one ma}é
wyznaczag. A jefli chodzi o praktyke, ta metoda jedynie
ukazu,].e nam warto$é procesu ze wzgledu na cel 5aki sie
ma qu;gnaé. Natomiast psychologja strukturaln’a — aczi
k(')]WIQ’k pozyteczna z wielu innych wzgledéw — nie nam
nie mowi odnosnie do koordynacji funkejonalnej zjawisk
psychofizjologicznych.

.Powstzy rzut oka na uzyteczno$é metody funkejonal-
nej postuzy nam do ocenienia jej stusznodci.

Shl_sznoéé ta podawana jest w watpliwoéé pod pretek-
stem, z’e.stanowisko funkejonalne kryje w sobie pojecie
cel}owosm, celowosé zas jest przeciwna duchowi nauki
ktora‘ W_Vmaga.jakoby przyjecia zatozenia determinizmu?

Nie Eahcg' zajmowaé sie tu temi sporami bez kofica, kt-
re od pét wieku przeszto wzbudzata ta sprawa ! Ogra’nicze
sie do zauwazenia, ze Jakiekolwiekhy byhf trudnosei teore-r
tyczne, wzhudzane przez jakas koncepcjé czy metode, je-
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zeli tylko one sa pozyteczne, to nauka ma prawo je przy-
jaé. Plodnosé oto jedyne kryterjum dia uczonego, ktory
nie chee wkraczaé na tory metafizyki. Celem nauki jest
organizowanie faktéw, wykrywanie stosunkéw, jakie za-
c¢hodza miedzy niemi, koordynowanie ich w prawa. Jezeli
koneepeja funkejonalna postepowania pozwala nam ta-
twiej dochodzié do tego ideatu, to nie wiem, w imie jakiego
dogmatu mieliby$my nie uciekaé sie do niej. Umyst uczo-
nego winien byé catkowicie wolny, wyzwolony z wszelkich
przesadéw, z wszelkiego aprioryzmu filozoficznego. Nie
potrafitby on nawet, mojem zdaniem, odrzucié jakiegos
narzedzia uzytecznego do swej pracy z tego powodu, ze lo-
gika albo epistemologja... albo tradycja naukowa zabrania
mu tego!*

Zreszta uczony bedzie mogt zawsze, dla uspokojenia
swoich skrupuléw, sformutowaé post factum w formie
przyezynowej te zwiazki, ktére wykryje dzieki metodzie
funkejonalnej. Zamiast powiedzieé, ze rozwijanie dziecka
jest fumkejq zabawy, moze powiedzieé, ze rozwo6] dziecka
jest skutkiem zabawy. Zamiast powiedzieé, ze utlenianie
(krwi) jest fumkcjq ptue, powie on, ze skutkiem dziatania
ptue nastepuje utlenianie. Zamiast powiedzieé, ze funkcjq
oka jest widzenie, powie, ze widzenie jest skutkiem budo-
wy oka.. I zamiast powiedzieé, ze funkcjq myslenia jest
przygotowywanie i kontrolowanie postepowania, powie
on, ze to praygotowywanie i ta kontrola sa tylko skutkami
my§lenia.

35 W ostatnich latach wynikaly liczne dyskusje, szczegélnie]
w Niemeczech, pomiedzy zwolennikami verstehende Psychologie i zwolen-
nikami erklirende Psychologie, dyskusje, ktére m. i. daty materjal dla
kilku posiedzeri Miedzynarodowego Kongresu psychologji w Groningen
w 1926 r. Te dyskusje teoretyczne, jakkolwiek mogg byé interesujace,
sa, mojem zdaniem, bezplodne. Jedynym sposobem uzasadnienia tej lub
innej koncepcji jest wykazanie, ze data ona faktyeznie rezultaty pozy-
teczne, ze podsuneta my$l owoenyeh badan. Chodzenie bedzie zawsze
najlepszym sposobem udowodnienia istnienia ruchu.
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Oczywiscie, ze o ile sie stoi na gruncie struktury lub
mechanizmu, tylko taki jezyk jest stosowny. W jaki spo-
s0b zabawa rozwija dziecko, w jaki sposéb osiaga ona ten
skutek? W jaki sposéh ptuca zdobywaja tlen, azeby go
wprowadzi¢ do krwi, w jaki sposéh osiagaja ten skutek?
W jaki sposéb oko wytwarza widzenie, w jaki sposéh osia-
ga ten skutek? W jaki sposéb mys$l dokonywa kontrolowa-
nia ezynnosei, w jaki sposéb do tego dochodzi?... Jestesmy
tu w dziedzinie pytat o sposéb dziatania i mozemy tylko
méwié o przycezynach i skutkach.

Jednakze nawet na, tej plaszezyznie struktury méwienie
wylaeznie o |, skutkach® jest bezptodne, bo ta formuta
skrywa pewne kapitalne zagadnienie, mimo ze jest to takze
zagadnienie strukturalne. Zagadnienie to jest nastepu-
Jace: w jaki sposéb zostala nabyta ta struktura, dzieki
ktorej tyle skutkéw przez nia wytwarzanych sa skutkami
pozyteczmemi dla Zycia organizmu posiadajqcego dang
strukture? Organizm jest maszyng, to znaczy zespotem
czelel, ktére wspéldziataja w Jedynym celu, utrzymywania
swej wlasnej réwnowagi. Ale jak sie utozyl ten zespél,
w jaki sposéb wytworzyla sig ta maszyna, przez jaki sze-
reg wydarzen, przyczyn, to potaezenie, ktére doprowadza
do wynikéw tak pozytecznych dla wiasnego zachowania,
przybrato te wlasnie postaé?

Czy bedzie sie thumaczyto te sprawe przez szezedliwe
przypadki, dobierane i utrwalane przez selekeje naturalna,
czy tez bedzie sie to robito przy pomocy jakich§ ,ente-
lechij“, jest to tutaj dla nas obojetne. Zagadnienie badz co
badz istnieje i, rzecz ciekawa, jakkolwiek jest to zagadnie-
nie dotyczace struktury, to Jednak strukturalny sposob
moéwienia nie pozwala go dostrzec. Postawa strukturalna
jest na nie &lepa. Zeby je dojrzeé, musi sobie pozyezyé
oczu — punktu widzenia — od postawy funkcjonalnej.

I oto mamy nowy pozytek z metody funkejonalnej:
umozliwia ona stawianie zagadniefi genetycznych. Ziagad-
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nienia te nie istnieja dla tego, kto nie patrzy na organizm
jako na jednosé¢ funkcjonalna. Bez widzenia tej jednosei
zjawiska zachodzace w jakim$ organizmie bytyby poprostu
zjawiskami, ktére nastepuja po sobie, ktére przgchodze}
Jedne w drugie, ktore sie zmieniaja, ale nie bytoby juz 1mo-
wy o gemezie. Tak np., gdy bryta lodu topnieje na slonqu,
gdy potem woda, w ten sposéb wytworzona, wyparowuje,
nie mowimy wdéwezas o genezie pary. Niema zagadnieri
genezy dla cial nieorganicznych, chociaz przechodza Jone
przez nieustanne zmiany; ale w tych ostatnich nie yv1dac
planu, ktéryby rzadzil ich natura, nastepstwem i har-
monja. ;

Ta postawa funkcjonalna narzueca sie zreszta do taklg—
go stopnia wszystkim, ktérzy zajmuja sie zachowaniem sie
organizmu, ze wyraza sie to nawet w ich mowie, chociazby
nawet teoretyecznie stali na stanowisku Scistego mechaniz-
mu. Wystarezy przytoczyé pare przyktadéw :

W pracach Ribota, ktéry niewatpliwie wyznawal‘ filozgfj(g
najhardziej pozytywna, jaka tylko mozna sobie Wy(.)braz1é,.mozna-
by znalezé liczne przyklady takiej postawy funkc,]on.alneJ. Przy-
toezmy na chybit trafit jeden z nich: ,,Rozumowam.e usprawie-
dliwiajace jest wyraznie teleologiczne... Rozumowgnlg pociesza-
Jace ma zawsze ten sam cel i polega na uwydatnieniu Wartosg}
tyeh stanéw minionych lub przysztych, ktére sa zdolne zastapic
nam i wynagrodzi¢ teraZniejszo§é.3¢ : oo

A. Sherrington, wybitny fizjolog angielski, czyz nie mowi
0 ,celu odruchu® (purpose of a reflex) i czyz r}ie pisze:.,,Mus'l-
my stwierdzié, ze nie odniesiemy zadnej korzysci ze stud']owamzf
jakiego§ specjalnego typu refleksu, dopdki nie zdotamy rozpatrzyc
bezposredniego celu jego jako aktu przystosowanego (its imine-
diate purpose as an adapted act)“.>

Henry Head, wielki neurolog londyfiski, uwaza przystosowa-
nie si¢ do jakiego§ celu (purposive adaptation) nietylko za cha-

¥ Ribot, Logika uczué, przet. K. Bleszyfski, Krakéw, 1921, str.
149, 154.

8% Ch. Sherrington, The integrative action of the mervous
system, London, 1906, str. 238.
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rakteryzujace czynno§é psychiczng, ale za »Spotykajace sie za-
sadniczo, w réznych stopniach, we wszelkich reakejach, §wiado-
mych ezy nieSwiadomyeh, wszystkich eczesei centralnego systemu
nerwowego‘‘ .38

Dodajmy, ze niektérzy autorowie, stojacy wyraznie na
stanowisku mechanistycznem, postuguja sie czesto pewne-
mi terminami, ktére maja sens tylko z punktu widzenia
funkejonalnego. Wezmy jeden tylko przyktad, stosowanie
wyrazu: kontrolowaé. Czytamy czesto: ,,Bodziec kontro-
luje reakeje”. Albo tez: ,Mozg kontroluje dziatalnoéé rdze-
nia pacierzowego“.*® Kontrolowaé znaczy czuwaé nad
czems, poprawiaé cof. Ale poprawiaé co? Poprawiaé ruch,
ktory zbacza od wytknietego celu, od pozadanego przysto-
sowania sie.

Tych kilka przyktadéw wystarezy dla wykazania, ze
w rzeczywistosei stanowisko funkcjonalne jest praktycznie
pozyteczne dla uczonego, a przynajmniej dla niektérych
uczonych, ktorzy nie mogliby pracowaé swobodnie, nie sta-
Jac na niem od czasu do czasu. To wystarezy, zeby powie-
dzieé, ze to stanowisko jest stuszne. Powtarzamy raz je-
szcze, Ze W nauce nie powinno byé nieuzasadnionych tabu:
pfodnosé i dogodno$é sa jedynemi sprawdzianami wartosei
Jakiej§ zasady, czy jakiej$ metody.

Rozumie sie, ze przyjecie tego stanowiska funkejonal-
nego nie obowiazuje weale do uznawania finalizmu jako
ostatecznej zasady wyjasniajacej. Wyjasnienia finalistyez-
ne nie s3 bowiem weale wyjasnieniami (jezeli przez wy-
Jasnienie rozumiemy sprowadzanie danego procesu do ja-
kiego§ wzoru mechanicznego): sprowadzaja sie one do

8 H. Head, The conception of mervous and mental energy. Pro-

ceedings of the VII. Internat. Congress of Psychology (Oxford 1923),
str. 175.

3 Zob. naprzyklad L. Lapicque: ,08rodki wyze] potozone na
osi pionowej kontroluja ezedei systemu nerwowego, potozone nizej...“
Nowveauw Traité de Psychologie, Paris, 1930, I, str. 201.
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stwierdzenia naszej niewiedzy. — Stanowisko fu,nkcjonal-
ne pozwala badz co badz formutowaé prawa, }{tore wyra-
zaja stale stosunki, istniejace migdzy pewnemi sposobaml
postepowania a pewnemi sytuacjami. Te prawa pg)zwala_qa
na dedukeje i zastosowania. Sa zatem praktycznie pozy-
teczne.

Podstawowe prawa postepowania

Po tych rozwazaniach metodologicznych po_wr(’)émy do
psychologji i sprobujmy sformutowaé t.ych 1§1l_ka. Z.‘:}S&(-].-
niczych praw, jakie rzadza postepowaniem, jezeli sie je
rozpatruje z punktu widzenia funkcjonalnego.. '

Psychologja klasyezna, ktéra zajmowata sie mtrosp%k-
tywnem badaniem myslenia, ktéra ktadta n.acl.sk na sposob,
w jaki rozwijaja sie zjawiska Swiadomosei, nie z.a;]r.novsfab:
sie weale sprezynami, ktore poruszaja to mysle:‘n.le 1de1,@k1
ktérym ,rozwijaja sie” te zjawiska Swiadomosel. Wogo.le,
nie zdawala ona sobie sprawy ze sprezyn postepowania.
Zycie psychiczne byto wiec dla niej ezems, c.olpotrf)sze bl_l-
jato w powietrzu i nie miato Wyrainyc.h nici, kt9reby Je
wiazaty z zyciem ziemskiem, z zyciem ciala, na ktorem sig
ono badZz co badZz opiera. . _

Psychologja funkcjonalna, czynige z zycia psychicz-
nego narzedzie zycia organizmu, unika t'ego zar.zut,u..

Zeby zrozumieé znaczenie zycia psychicznego 1 roznyc.h
proceséw tego zycia, trzeba zatem zaczat .od Zapyta.ma
sie, co to jest zycie, albo raczej, co to jest organizm
ZYWY. ! , .

Wszelki organizm Zywy jest systemem, ktdry dng do
zachowania sie w stanie nienaruszonym. Skoro tylkc? jeqgo
réwnowaga wewnetrana (fizyko-chemiczna) zostanie za-
burzona, skoro tylko zaczyna sig w nim rozqud, wykgnuye
on czynnosci niezbedne do odtworzenia sig. B101.0g0W1e na-
zywaja to autoregulacjg. Jezeli ona nie Ip’oz‘e sie -dokoné}c,
organizm umiera. — Mozna wiec okresli¢ zycie jako nie-
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ustanne odzyskiwanie nieustannie naruszanej réwnowagi.
Wizelka reakeja, wszelki sposéb zachowania sie spetnia
zawsze funkeje utrzymywania, zachowywania lub tez od-
budowywania catoci organizmu.*

Zaburzenie rownowagi jakiego$ organizmu jest tem, co
nazywamy ,,potrzeba®. Jezeli organizmowi brak wody, mé-
wimy, ze potrzeba mu wody. Ale ta potrzeba ma wasnogé
wywotywania reakeyj odpowiednich do jej zaspokojenia.
I tak np. organizm, ktéremu brak wody, zaczyna sie poru-
sza¢, szukaé, dopoki nie znajdzie wody, potrzebnej do od-
tworzenia jego réwnowagi zyciowej.

1. Prawo potrzeby. (Loi du besoin).

Mozemy wystowié w formie prawa nastepujacy zasad-
niczy zwigzek miedzy potrzeba i reakejami przystosowa-
nemi do jej zaspokojenia: Wszelka potrzeba
zmierza do wywotania reakeyj mogacyech
Ja zaspokoié Uzupetieniem jego bedzie zdanie:
Czynnofé jest zawsze wywolana jakas po-
trzeba.

Méwie ,zmierza do wywolania®, a nie swywotuje®, bo
w pewnych wypadkach rézne okolicznosei (jak np. obec-

40

Autoregulacja ta, wykazana przez Ch. Bernarda (1878),
jest jeszeze dotad zagadka, jesli chodzi o Jjej mechanizm. Cheiano z niej
zrobi¢ wypadek szezegélny Prawa Le Chdtelier'a (1885), ktore rzadzi
pewnemi prostemi systemami fizyeznemi albo chemicznemi: »Zmiana
wywolywana w systemie ciat, bedgeych w stanie réwnowagi, przez zmia-
ne jednego z czynnikéw réwnowagi, ma taki charakter, ze dazy do prze-
clwstawienia sie zmianie, ktéra ja wyznacza‘. Ale w ,,systemach biolo-
gieznych sprawa przedstawia sie w spos6éb hardziej skomplikowany,
jak tego dowiédl miedzy innemi fizjolog W. B. Cannon (Organisa-
tion for physiological homeostasis, Physiol. Review, lipiec 1929), ktory
nazywa homeostazq zespét reakeyj fizjologicznych zwigzanych ze sobg,
utrzymujacy pewien staly stan wewnetrzny Jjakiego§ organizmu. — Zob.
takze G. Humphrey, Psychologische Forschung, XII, 1930, str.123
1 366.
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no§é innej, sprzecznej potrzeby) staja tym reakcjom na
eszkodzie.

prZNSie potrzebujemy dodawag, ze to prawo potrzel;).y.bylo
juz wskazywane przez réznych autorow. Tak. np. fizjolog
Pfliiger pisat w r. 1877: ,,Przyczyna wszelkie] pot}“zeby
istoty zZywej jest jednoczeSnie przyczyng za_tspok@ema tej
potrzeby*. A biolog Négeli: ,Potrzeba dziata jako pod-
nieta‘.

Kwestja potrzeby byta lekko traktowapa przez p§ycho-
logje. Waga, jaka przypisywanq podniecie, przycml{_ew.aia
moze wage tego zjawiska. Podmet.a Wywoluge reakeje; to
jest dogmat, ktory panowat i panuje jeszcze W nauce o po-
stepowaniu. Trzeba jednak postaw.lc k’ro.pke; nad 1. Dog-
mat ten odpowiadaé bedzie 1'zeczyW1stos.(51 tylko thdy, je-
zeli doktadniej okregli si¢ sprawe. Zrobimy to tutaj w pa-
ru stowach. P e

Zaczniemy od obserwacji. C6z ona nam wykazuje? Oto

nastepujace grupy faktow: . .
trz}i" Czyelfncgéc}ci sfyonlt)gmczne, kt(’).re povs(staja_, bez zadne;
podniety, przynajmniej bez zadnej podniety zewnetrzne),
bez zadnego przedmiotu zewngtrzr}ego. Naprzy.k:’te'td, zZwie-
rze, ktore dotychezas lezato spokojnie, podnosi sie I}agle
i idzie je$é. Albo pracownik przerywa swa prace i 1‘d21e na
chwile ,,zaczerpnaé powietrza®. Mowi si¢ wowezas, %€ czyn-
noéé zostata wywotana przez jakas potrzebe';. P'Odnleta zas
zewnetrzna tak jest odlegta w chwili uk_azan.la sie potrngy,
ze osobnik musi i$¢ na jej poszukiwanie. Pies szuka zblgr—
nika wody, gdzieby sie mégt napié. Zmeczony pracownik
szuka powietrza i ruchu. _ SO '

2° Czynnofei, ktore wystepuja, przeciwnie, na skutek
obecno$ci pewne] podniety zewngtrzney, & przy brak'u
wszelkiej widoezne] potrzeby. Tal.{ np. ktos§, kto weale nie
miat pragnienia, wypije jednak fﬂlZatnk(; herbaty lub kie-
liszek wina, jezeli go niemi poczestum; 1.&11)0 stuchacz od-
czytu, ktéry bynajmniej nie myslat o Smiechu, dozna sza-

j 4
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lonej ochoty parsknaé $miechem, gdy zobaczy nagle psa
wchodzgcego do sali i rozktadajgeego sie przed katedra
moéwey. Dama, ktora nie miata weale zamiaru kupowania
kapelusza, doznaje nagle najwigkszej ochoty zrobienia te-
go, przechodzace przed wystawa sklepu, i wehodzi... Czy
trzeba w takim wypadku powiedzieé, ze to podnieta ze-
x.vne;trzna wywotata reakeje? Tak i nie. Azeby nalezycie po-
Ja¢, jaki udziat przypada podniecie w wyznaczaniu czyn-
nofei tego rodzaju, trzeba rozwazyé fakty trzeciej grupy.
3° BodZce zewnetrzne nie wywotuja Zadnej reakcji. Nie
p}‘zyjmujellly filizanki herbaty, jezeli wypiliémy ich juz
kilka. Bedziemy obojetni na najlepsze potrawy, jezeli je-
steSmy nasyceni. Wystawa z kapeluszami nie bedzie pocia-
gajaca dla elegantki, ktéra dopiero wezoraj kupita kape-
lusz fadniejszy od tych, ktére dzi§ widzi.
_ Poréwnajmy wypadki z grup 2-giej i 3-ciej. Poniewaz
Jedna i ta sama przyczyna nie ma zawsze tego samego
§k}1tku, poniewaz ta sama podnieta wywotuje reakeje albo
Jej nie wywotuje, zaleznie od chwili, to znaczy, ze sama
Po.dnieta nie wystarcza do wzbudzenia reakeji. Potrzeba
Jej jeszeze wspllnictwa (jezeli moge sie tak wyrazié) sa-
mego organizmu, trzeba, zeby ten ostatni doznawat w jakis
sposOb potrzeby zareagowania na te podniete.

Prawda, ze fakty 2-giej grupy zdaja sie wskazywaé na
to, iz podnieta sama wyznacza reakeje. Fakty jednak 3-ciej
grupy wykazuja, ze tak nie jest i ze, przeciwnie, niezbedna
Jest potrzeba wwrailiwienia organizmu na jaka$ podniete.
Azeby bylo pobudzenie, azeby byla podatno$é na bodziec,
trzeba istotnie, zeby w danej chwili istniata dyspozycja do
ulegania temu bodzecowi. Kazdy przedmiot zewnetrzny nie
bedzie zatem podnieta. Przedmiot zewnetrzny podnosi sie
do godnosei podniety tylko o tyle, o ile ma jaki§ zwigzek
z 0gblnemi ezy chwilowemi potrzebami osobnika. Jezeli ja-
ki§ przedmiot jest catkowicie obey temu systemowi po-
trzeb, to nie podnieca, bo nie jest wowezas ,,podnieta®.
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T tak np. dla elegantki wystawy ksiegarfi naukowych
nie beda podnieta, ona ich nie bedzie widziata. Na spa-
cerze botanik dojrzy rofliny, ktérych nie zauwazy geolog,
ete. — (Wychowawea powinien pamigta¢ o tem, ze przed-
miot postawiony przed oczyma ucznia niekoniecznie musi
byé przez niego spostrzezony i ze niezbedne sy pewne wa-
runki do tego, zeby ten przedmiot stat sie dla dziecka
»podnieta®).

Mozemy nazwaé ,,potrzeba utajona‘ ten ezynnik x, kt6-
rego brak jest w wypadkach Nr 3, a ktéry uwrazliwia or-
ganizm w stosunku do pewnych przedmiotéw, jak w fak-
tach Nt 2. Jezeli mysz jest podnieta dla kota, a nie jest nig
dla owey, to dlatego, ze u kota istnieje pewna potencjalna
potrzeba utajona w stosunku do myszy. Jezeli lalka wzbu-
dza aktywnodé u dziewezynki, a nie wzbudza jej u matki,
to dlatego, ze u dziewczynki istnieje utajona potrzeba
w stosunku do tego przedmiotu, potrzeba, ktéra nie istnie-
je juz u matki.

Aczkolwiek mogloby sie zdawaé, ze w faktach 1-szej
grupy nad cala sytuacja panuje potrzeba, natomiast
w grupie 2-giej podnieta, to jednak widzimy, Ze w rzeczy-
wistoéei ich wspéldziatanie jest niezbedne dla uskutecznie-
nia czynnoéci przystosowane], ktéra zaspokaja pragnienie.
Dopiero za posrednictwem potrzeby podnieta wywotuje re-
akeje.

To ostatnie stwierdzenie pomaga nam zdaé sobie spra-
we z innego jeszeze zjawiska, a mianowicie z zupeinego
braku paralelizmu miedzy natezeniem podniety i reakeji.
Wiemy wszysey, ze kilka stéw przeczytanych w depeszy
moze wywoltaé w nas réznorodne reakcje, cate skompliko-
wane postepowanie, podréz i t. p.-Rozumie sie, Ze nie in-
tensywnosé podniecenia naszej siatkowki przez znaki de-
peszy bedzie miarodajna dla intensywnosei naszej reakeji.
Ale jezeli energja, potrzebna/do wykonania czynnosei, nie

4
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pochodzi z energji podniecenia, to w takim razie skadze
ona sie bierze? Oczywiscie, Ze z nas Samych, to znaczy z po-
trzeby odpowiedniego zareagowania. Potrzeba jest moto-
rem naszego postepowania.

Istotnie, wszelka potrzeba jeszeze niezaspokojona wy-
woluje w nas rodzaj napiecia, napiecia fizjologicznego,
ktore czesto tez jest odezuwane wewnetrznie jako napiecie
uczuciowe. Naprzyktad, postawiliSmy sobie zagadnienie,
ktérego nie mozemy rozwiazaé. To nas przejmuje, i nawet
poza chwilami, w ktérych mys$l nasza nad tem pracuje,
,niepokoi® 1 wywotuje w nas pewien stan nieprzyjemny.*

Jezeli jednak rozpatrzymy rozmaite wypadki reakeji
albo postepowania, o ktorych wspominaliSmy wyzej,
w stosunku do utrzymania réwnowagi wewnetrznej orga-
nizmu, to bedziemy zmuszeni dokonaé miedzy niemi pew-
nego waznego rozréznienia.

Czasami mianowicie funkcja postepowania polega na
praywriceniy roéwnowagi jui zaburzonej (tak jest w wy-
padku jedzenia i picia, rozmaitych reakeyj w razach udu-
szenia sie 1 t. d.). — Czasami znéw postepowanie ma na
celu uchronienie rownowagi organicznej, zanim ona jeszcze
zostanie zaburzona (jezeli np. uciekam przed niebezpie-
czenistwem, jezeli odpedzam ose, zanim mie uktuje i t. p.).

Jak wytlumaczyé ten ostatni wypadek, jezeli, jak po-
wiedzieliSmy poprzednio, motorem wszelkiej czynnosei jest
wlagnie zaburzenie r6wnowagi?

Mechanizmy regulujace postepowanie, zwtaszeza u ezto-

1 Te stany napiecia psychologicznego byly poddawane w ciggu
kilku lat ostatnich wysoce interesujacym badaniom eksperymentalnym
przez Kurta Lewina 1 jego uczniéw. Zob. w szezegélnoSei tego au-
tora Untersuchungen zur Handlung- und Affekt-Psychologie, Psycho-
logische Forschung, VII, 1926 i tomy nastepne. — Streszczenie pierwszych
prac Lewina bylo ogloszone przez J. F. Browna (ZThe methods of
K. Lewin wn the psychology of action and affection, Psychogical Review,
1929, str. 200).
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wieka i u zwierzat wyzszych, sa niezmiernie skomplikowa-
ne. Mozemy jednakze uchwycié¢ ich ogdlne zarysy.

System potrzeb ma, jezeli tak mozna powiedzie¢, dwa
stopnie.

Zaburzenie réwnowagi jest wprawdzie motorem pier-
wotnym, ale to zaburzenie réwnowagi stanowi takie nie-
bezpieczefistwo dla organizmu, ze ten otoczyt si¢ mecha-
nizmami ochronnemi, stuzacemi do uprzedzania tego nie-
bezpieczefistwa. Mechanizmy te odgrywaja role aparatow
ostrzegawezych, pozostajacyeh w eistym zwiazku ze Sro-
dowiskiem otaczajacem. W ten sposéb organizm reaguje,
zanim jeszeze jego réwnowaga zostanie rzeczywiSecie za-
burzona. Zaburzona zostaje tylko réwnowaga aparatu sy-
gnalizujacego i ochraniajacego. Ten dziala podobnie jak
straz, ktéra zaalarmowana wystepuje i reaguje, zanim
nieprzyjaciel dostanie sie do fortecy. Dziata tak samo, jak
dzwonek lub gwizdek ostrzegawezy, zaczynajace dziataé
(ré6wnowaga naruszona), zanim wybuchnie kociot, ktéry
te przyrzady maja ochraniaé, zanim roéwnowaga samego
kotta zostanie naruszona.

Te mechanizmy ochronne wytworzyty sie w ciaggu wie-
kéw, albo w ciggu #ycia indywidualnego, dzieki skojarze-
niom, ktére zawiazaty sie miedzy pewnemi podnietami za-
grazajacemi calo§ei organizmu, a reakejami obronnemi,
zdolnemi je usungé, zanim jeszeze rzeczywiscie zdolaja
zaszkodzié organizmowi. Tak np. gazela ucieka przed
lwem: widok lwa jest sygnatem, ktéry wywotuje reakeje
ucieczki, chociaz samo podraznienie siatkowki gazeli przez
obraz optyezny lwa nie ma w sobie nic niebezpiecznego.
Tak samo odpedzamy ose, zanim ona nas ukluje. Od czasu
Pawlowa nazwano to ,,warunkowoécia‘“ reakeyyj.

Zaznaczmy, ze cala dziatalno§é psychiczna nie jest ni-
czem innem, jak jednym z takich mechanizméw ochron-
nych i, moznaby powiedzieé, mechanizmem ochronnym
par excellence, poniewaz czynno§é psychiczna jest prze-

.-
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dewszystkiem czynnofeia przewidywania, a ochrona wy-
maga przewidywania. Ta antycypacja reakeyj przed nie-
bezpieczefistwem jest tak wazna w zyciu zZwierzecem, ze
sformutujemy ja pézniej jako oddzielne prawo podstawo-
we postepowania,.*?

Wiszystkie te mechanizmy ochronne, a w szezegélnogci
zyeie psychiezne, majq swojq wlasng réwnowage, ktora
moze by¢ naruszona, mimo ze réwnowaga samego zycia
organicznego nie bedzie naruszona. Te systemy ochronne,
ze swemi wlasnemi potrzebami, maja zatem zycie stosun-
kowo niezalezne. Zycie intelektualne ze swojemi zaintere-
sowaniami, ze swojemi zdobyczami naukowemi, zycie spo-
teczne ze swemi walkami i swemi prézmogeiami, nie maja
najezeSeiej stosunkéw bezpofrednich z aktualnemi potrze-
bami zycia wegetatywnego. Ale ta niezalezno$é nie jest
nigdy zupeta; skoro tylko to zycie wegetatywne znajdzie
sie w niebezpieczefistwie, wszelkie potrzeby intelektualne
1 spoleczne zostaja nagle zahamowane: gdy w kinie nagle
wybuchnie pozar, wszyscy przestaja sie interesowaé dal-
szym clggiem raptownie przerwanego filmu, i zdarza sie,
ze panowie, zwykle dobrze wychowani, zapominaja usta-
pié paniom pierwszenstwa przy wychodzeniu... Albo tez
inteligencja zostaje odrazu uruchomiona na potrzeby ra-
tunku.*®

* Reakeje warunkowe s wywolywane nietylko przez przedmioty

moggce grozi¢ réwnowadze, ale takze przez te, ktére moga zapewnié jej
utrzymanie. Jest to przewidywanie w drugiej potedze! I tak np. nie-
ktére zwierzeta (z cztowiekiem wiacznie) zbieraja na zapas pozywienie,
ktérego beda potrzebowaly pézniej; tak tez uczony stwarza uprzednio
nauke (zob. dalej str. 64). — Do tej kategorji naleza wszelkie sposoby

postepowania, odnoszgee sie do zachowania gatunku.
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Sg jednakze wypadki, w ktérych zycie psychiczne zupehie wy-
zwala sie z pod whladzy potrzeb wegetatywnych organizmu. Tak np.
w czynie bohaterskim, bohater po§wieca swoje zycie dla idealu, a wiee
dla potrzeby, wytworzonej jedynie przez mechanizmy »drugiego stop-
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Mozna wiee sformutowaé wniosek, ze podnieta ozosta-
je ostatecznie zawsze pod kontrola potrzeby. i

Ten ostatni fakt wystapi z cala oczywistoseia, gffly
wezmiemy pod uwage jednostke w ciz}.gp jej “rozw.om.
W kazdym okresie wieku jest ona ,uwrazliwiona na inne
przedmioty, a to dlatego, ze jeJ. p_otr?eby, w szcz_egolnosm
potrzeby psychologiczne, zmieniaja sie W miare Jej rozwo-
ju. To jest podstawa rozwoju zainteresowan w clagu dzie-
cifilstwa 1 mtodosei.

Czy nie nalezy zatem uWﬂZaé' wzr(.)s.tu 7a stah}‘ przy-
ezyne zaburzefi rownowagi organicznej 1 ps;vcholo’gl-czneg,
za przyczyne potrzeb specjalnych? Malec, kt(zry rosnie, po-
trzebuje poza pozywieniem, stuzacem do wyrownania strat,
wynikajacych z dziatalnosel maszyny ludzl.ue.g, (,io.datl-{o—
wej ,,poreji na wzrost®, to znaczy zwugkgzema 1%050.1 pozy-
wienia, niezbednego ze wzgledu na p0W1Q'kszer.11e sie jego
ciata. Potrzebuje on réwniez psychologiczne] porcji na
wzrost: widzimy bowiem, ze dziecko nie zadowala si¢ po-
znaniem tego, co bytoby wystarczajacem‘ dla ‘zaspol’cogema
jego potrzeb w danej chwili, ale pragnie \Vle(.iZIGO coraz
‘wiecej, pyta, robi doéwiadczemg, magstrugg, dotyka
wszystkiego, wychodzge bezustannie poza granice !ogzpo-
Srednich koniecznofei, wznoszae sie w kazde] C'hWIh po-
nad siebie...** Rozwdj, rozszerzanie sie swojego ja, od’cz.u-
wa ono jako gwaltowna potrzebe. ‘(Ta. ,,potrze.ba'rosme.—
cia®, ktéra przejawia sie psychologicznie pragnieniem po-

nia‘‘, potrzehy, ktéra jest sprzeczna z potrzebz}. nienarl}szalnoéci orga-
nieznej, bedgeej zwykle ostateeznym celem dla jednostki. To samo po-
wiedzie¢ mozna o pewnyeh wypadkach samobdjstwa. —.Te Wy,]atlfl (?d
reguty, w ktérych zdaje sie, jakoby jednostkz} przechodmh.t sama siebie,
dazyta do celu wznioSlejszego niz utrzymanie W}as1?eg0 istnienia, sta-
wiaja psychologje biologiczng wobec trudnego pytania.

4 Por. Bd. Clapardede, Le sentiment d’inferiorité chez Venfant,
Revue de Genéve, czerwiec 1930.
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znawania i eksperymentowania, jakzez cenna jest pomoca
dla wychowawey, ktéry umie z niej skorzystaé!).

Gdy potrzeba jest zaspokojona, to zanika, przestaje
byé¢ przyezyng dziatania. Ale wéwezas, a to odnosi sie
szezegolniej do dziedziny psychologicznej, potrzebe te na-
tychmiast zastepuje inna. Dynamika potrzeb jest zreszta
rzeczg skomplikowang. Stwierdzamy, ze niektére potrze-
by moga byé zaspokojone tylko za poérednictwem innych
potrzeb. Tak np. pragnienie, potrzeba picia, wywota po-
trzebe korkociagu, jezeli butelka, zawierajaca pozadany
ptyn, jest zakorkowana. Potrzebe korkociagu mozna na-
zwaé potrzeba pochodng w stosunku do pragnienia, ktére
bedzie potrzebq pierwotng. Zreszta potrzeba pochodna
moze znéw daé poczatek dalszej potrzebie pochodnej. Po-
trzeba korkociagu moze wzbudzié potrzebe znalezienia
klueza od szafy, w ktérej on sie znajduje. Potrzeba tego
klueza, potrzebe dowiedzenia sie, gdzie sie znajduje w tej
chwili osoba, ktéra ma go w kieszeni, i tak dalej.

Trzeba tylko pamietaé, ze wszystkie te potrzeby po-
chodne sa powodowane przez pierwsza potrzebe, w stosun-
ku do ktérej odgrywaja one role ,,Srodkéw*.

Potrzeba pierwotna, wraz ze swemi pochodnemi, sta-
nowi rozlegty system obejmujacych sie w r67Zny sposéh
elementéw. Wylaczna racja bytu kazdej potrzeby pochod-
nej jest zaspokojenie potrzeby poprzedniej. Pragne od-
wiedzié znajomego (potrzeba pierwotna); 1) ale ten zna-
jomy mieszka w Berlinie, potrzebuje wiec pojechaé do
Berlina. 2) Zeby pojechaé do Berlina, potrzebuje rozktadu
Jazdy. 3) Zeby rozejrzeé sie w tym rozkladzie jazdy, po-
trzebuje wlozyé okulary. 4) Nastepnie potrzebuje zapako-
waé walizke. 5) T t. d., i t. d. Moznaby uschematyzowaé to
obejmowanie sie potrzeb (ktére moze ciagnaé sie w nie-
skofiezono$é) przy pomocy nastepujacej figury:
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1. Odwiedzi¢ znajomego.

2. Pojechaé¢ do Berlina.

3 5

4

@

Potrzeby pochodne nastepuja po sqbie kolejno, jak fale
jeziora, z ktorych kazda ginie, zastagpiona przez nast.gpl.la,.
Moznaby tez okre§lié jednostke Wyk'or.lywa;]z}ca Jal.nes
dtuzsze dziatanie jako maszyne zmieniajgca si¢ w miare
potrzeby, w miare koniecznoSci chwilowye:h.“ Jezeli b,o,—
wiem zrobimy kilka przekrojéw poprzez ciagta czynmosc,
ktéra polega np. na pojechaniu dokads tramwajem, }?g-
dziemy mieli naprzéd przed soba ,,maszyng,_do cz_el‘i‘ama,
patrzac*; w chwile pdzniej ,,maszyne do wsiadania ; po-
tem ,,maszyne do siadania‘; dale] ,,maszyne d}o ,p’facenla z7a
bilet“ i t. d. Sprezyna kazdego z tych szezegotow post@p’o-
wania jest jaka§ potrzeba pochodna, poruszana przez ogol-
niejsza potrzebe pierwotna.

W powyzszych rozwazaniach nie uiywalem wyrazi ,,dqz’nos’c‘i,
poniewaz dazno§é jest praktycznie odpow1edr_uk1em. ‘Il)otrzeb).
Dazno&é jest to ten ruch, do kt(’?regf) Wywolama ,,dazy potrze-
ba, jest to postaé potrzeby specjalnie dynamiezna. (Dla Rlbota
byt to ruch, lub zatrzymanie rucht.l W zarod‘ku% — Najeze-
§eiej terminy te sa wzajemnie zamienne: dazno$¢ do zabawy
jest to samo, co potrzeba zabawy. Czy :cakt fokstrotta Wy wo-
tuje potrzebe tafica, czy dazno§é ,do tanpa? CzV, Ptak, ktory
buduje gniazdo, przejawia dazno§é do zhierania zdzbet stomy,

otrzebe zbierania...?
i ’Fermin quinoéé stosuje sie szezegdlniej do wypadku uwarun-
kowanych reakeyj. Méwi si¢ raczej, ze antylopa ma dazno$é do

4 Wd Clapareéde, Point de vue physico-chimique et point de
vue psychologique, Scientia, 1912, str. 256,
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uciekania przed lwem, niz, ze doznaje potrzeby tej ucieezki. Nie
trzeba jednak zapominaé, ze dazno§é zalezy od potrzeby; spo-
strzegamy to wyraZnie w dziedzinie seksualnej; zaleznie od
okreséw, dazno§é seksualna bywa u jakiego§ zwierzecia bardzie]
pobudliwa lub tez bardziej bezezynna. Daino§é jest wiee, jak
si¢ zdaje, podporzadkowana potrzebie.

2. Prawo zasiegu zyecia psychicznego.
(Loi de ’extension de la vie mentale).

Prawo potrzeby jest prawem biologicznem; nie jest ono,
Scisle mowiae, prawem psychologicznem. Potrzeba moze
bowiem byé zaspokojona bez udziatu czynnogei psychicz-
nej: tak np. potrzeba oddychania i wszystkie potrzeby
intra-organiczne, ktére wywotuja automatycznie i zupel-
nie bez naszej wiedzy mnéstwo mechanizméw reguluja-
cych temperature ciata, mechanizméw trawienia, wydzie-
lania wewnetrznego i zewnetrznego, urzadzeri, ktére
wszystkie wspéldziataja dla utrzymania réwnowagi, po-
trzebnej do zyecia.

Wobec tego jednak dlaczego prawo potrzeby interesu-
je psychologa? T dlaczego, jezeli tyle potrzeb zaspokaja
si¢ automatyeznie i nie§wiadomie, sa takze i takie, ktére
wywoluja czynno&é psychiczna?

Dlatego, ze — jak wszysey wiemy — wéréd tyeh rézno-
rodnych sposobéw regulowania réwnowagi zyciowej sa
takie, ktére wymagaja czynnikéw, mogacych byé uzyska-
nemi jedynie w drodze pewnych poczynaii organizmu w je-
go catosci, — inaczej méwige, przez pewne postepowanie
osobnika. Naprzyktad, poszukiwanie zywnogci.

Stwierdzenie tego pozwala nam zrozumieé z nowej stro-
ny znaczenie Zycia psychiczmego. Zyeie psychiczne, poste-
powanie, spetnia funkcje uzupeliania niedostatecznego
przystosowania naturalnego organizmu. Gdy struktura
Jakiego§ organizmu jest tego rodzaju, Ze, nie ruszajac sie
z miejsca, jak np. polip koralowy lub gabka, moze on
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zajdowaé wszystko, co mu jest potrzebne do fegzysten'cji,
wowezas niema potrzeby postepowania, ani zycia psych.lcz-
nego. Tak np. nie potrzebujemy czynnofei psychicznej na

to, azeby oddychaé, bo powietrze otacza nas wokoto i ma-

my je zawsze do rozporzadzenia. Natomiast oddychanie
wywoluje czynno&é umystowa wéwezas, gdy pqtrzeba po-
wietrza nie moze byé zaspokojona automatyeznie: tak np.
ezynno§é umystowa zaczeta dzialaé i obn}yélila dzw€)n
nurkowy, gdy zaszta potrzeba pracowania W wodzie,
gdzie niema powietrza zdatnego do oddychania dlE.t czto-
wieka; albo wynalazta maski przeciwko gazom trujacym,
it d.

Te ostatnie stwierdzenia doprowadzaja nas do nowego
prawa, ktore nazwiemy prawem zasi(;g_u Zycia psyc:hwz-
nego: Rozwédj zyeia psychu‘:znggo 73 e.st
proporcjonalny do oddalenia, 1stn1.ega-
cego miedzy potrzebami a §rodkami do
ich zaspokojenia.

Jezeli niema weale oddalenia (oddychanie, odruchy
zZrenicy, kaszel, kichanie, wydzielanie i t. d..),_niema tez
zadnej czynnosei psychicznej. Jezeli oddalemfe J?St bardzo
wielkie (gtéd, ktéry pobudzil do wynalezienia WSZYSt:
kich przyrzadéw do polowania i rybotowstwa, n’a:rzgdm
potrzebnych do uprawy roli i t. d., i t. d.), eczynnos¢ umy-
stowa jest bardzo rozlegta.

3. Prawo uéwiadamiania sobie.
(Loi de prise de conscience).

Poprzednie prawo posiada uzupelnienie w innem, kt6-
re nazwatem prawem uswiadamiania sobie: Jedmnost-
ka uéwiadamia sobie jakiS$ proces, s‘?o—
sunek lub przedmiot tem pobdZnie]j, im
wezeSniej i im dluzej] w postep(.)w’an.lu
jej mie§cito sie automatyczne, nieswia-
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dome stosowanie tego procesu, tego sto-
sunku lub tego przedmiotu*

Oto kilka przyktadéw na to: jezeli bedziemy pytali
dziecko o réznice Iub podobiefistwa przedmiotéw (jakie
jest podobiefistwo miedzy krélikiem i mucha?), to sie
przekonamy, ze ponizej szefeiu lub siedmiu lat bedzie mu
bardzo trudno wskazaé podobiefistwo przedmiotéw, nato-
miast z tatwoscia wyliezy réznice. Czasem nawet zdaje sie,
jakgdyby nie pojmowalo ono dobrze samego pojecia po-
dobienistwa, gdy z pojeciem réznicy oddawna jest juz
obznajmione. Fakt ten wydaje sie paradoksalnym, bo
skadingd widzimy, ze mate dziecko ma, przeciwnie, daz-
nosé¢ do traktowania w sposéh identyezny (a zatem tak,
Jakgdyby one byty ze soba podobne) przedmiotéw w rze-
czywistoSei bardzo rézmych. Zmatem chlopezyka 18-mie-
sieeznego, ktéry, poniewaz posiadat ksiazke z obrazkami,
gdzie przedstawiony byt kogut (coq), mazywal coca
wszystkie inne ptaki i wszystkie ksiazki. Dostrzegat on
zatem, jakby sie zdawato, miedzy temi bardzo réznemi
przedmiotami podobiefistwa, nieuchwytne dla nas doro-
styeh, skoro je taczyt pod jedna nazwa.

Pochodzito to stad, 7ze wedlug innego prawa (prawa
odtwarzania na zasadzie podobiefistwa), o ktérem wspo-
mnimy dalej, dziecko traktuje instynktownie w jednakowy
spos6b wszystko, co dla niego odpowiada tej samej po-
trzebie. Wkrétce jednak ten automatyzm napotyka zapory;
rzeczywistosé nie poddaje sie takiemu uproszezonemu spo-
sobowi postepowania z nia. Osobnik doznaje wstrzasnie-
nia, nie osiaga swego celu, uéwiadamia sobie wéwezas
roznice przedmiotéw. Pézniej dopiero, kiedy potraktuje
odmiennie przedmioty, ktére powinnyby byé traktowane
podobnie, us§wiadomi sobie ich podobiefistwo., — Inny

6 Zob. méj artykut: La conscience de la ressemblance et de la dif-
férence chez Venfant, Archives de Psychologie, XVII, 1918,
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przyktad: malefikie dziecko zachow\'fuj.e sie z pewnoé,cia}
jako mata osobowo§é, ktéra ma swoje ja bardzo wyrazne,
ja, ktore pragnie, ktére broni sie, kt{n‘e _stafra sie Wsze.1—
kiemi sposobami stwierdzié swoje. 1stn1,e{11.e.‘ Jednakze
nSwiadomosé jazni“ przychodzi dop1er0. podzniej, gdy pro-
sta ezynno$é odruchowa nie wystarcza juz do t’eg-o sthe}':
dzenia swej jazni. (Bernfeld przypuszeza, Z.e.swmdomosg
jazni zjawia si¢ w chwili odtaczenia, w chwili krytyezne),
ktéra oznacza uniezaleznienie sie dziecka).'

J. Piaget podaje rézne przyktady tego prawa u_éw'iada.-
miania sobie, zaczerpniete z psychologji logiki dz1,e01(§ce3.
Tak np. dziecko niezdolne jest okreslic wyraz, ktory zna
doskonale; ,,wykonywa praktycznie“, ,odgrywa swoje
okre§lenie, zanim je sobie uswiadomi®.*

Funkeja u$wiadamiania sobie jest jasna: polega ona
na umozliwieniu jakiego$ przystosowania, ktore byigb;:
niemozliwe bez udziatu $wiadomogei. Chodzilpy po Ja}ilegs
drodze, nie mys$lac ani o drodze, ani o tem, jak stawiamy
kroki. Ale oto droga jest zatarasowana przez prowa.d.zone
tam roboty kanalizacyjne. W tejze chwili uplj%ytommfcuny
sobie droge, miejsce, w ktérem mamy posta,wm noge, .z’eby
nie wpa$é do wykopu. ZaczeliSmy uwazac, uc;zymhsmy
§¢wiadomemi zjawiska, ktére dotad nie dochodzity do na-
sze] Swiadomogei. ' -

O ile jednak funkecja tego uéwiadan’liania. so-ble,.tej
,mentalizacji“, jest dla nas jasna, tg sp_osob, W Jalg dz.lala
§wiadomoséé, mechanizm jej dziatania, jest zupehl%e ciem-
ny. Czy $wiadomo§é dziata jako taka, jako ezynmik Swia-
domy, czy tez mentalizacja jest moze tylk'o ub905new_z zja-
wiskiem psychicznem, towarzyszacem jakiemus spe.e;]alpe-
mu mechanizmowi fizjologicznemu, np. ,kortykalizacja*

47 Bernfeld, Psychologie des Siuglings, Wien, 1925.
8 J Piaget. Sad i rosumowanie w dziecka, Rozdz. pierwszy, 1L
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przystosowan ruchowych? — jest to kwestja, ktére] tutaj
rozpatrywaé nie bedziemy.* -

Prawo uswiadamiania sobie przeciwstawia sie prawu
utraty Swiadomosci: W miare, jak jakas cuz ¥V n-
nosé¢ staje sie automatyczna, staje sie
nieSwiadoma. Zwiekszanie sie nieSwiadomogci ZWY-
ktych naszych czynno$ei jest codzienna ilustracja tego
prawa.

Wiadomo, ze Le Bon wyrazil sie, iz , wszelkie wychowanie
powinno polegaé na sztuce zamieniania Swiadomego w nie§wia-
dome‘“. Jest to calkiem stuszne: bytoby ideatem, gdybys§my
mogli ,,wykonywaé czynnie“ wszystkie nasze wiadomoSei, zeby
nasze postgpowanie ulegato bezposrednio i automatyeznie ich
wplywowi, bez potrzeby ,przypominania sobie® o nich. Nie trzeba
Jednak zapominaé, ze niezbednym warunkiem tego stadjum
przejScia Swiadomego w nie§wiadome bywa najezeSciej poprzed-
nie stadjum u$wiadomienia sobie, t. j. przej$cia z nieSwiadomego
do Swiadomego. Tak np. dziecko bedzie moglto unikaé pewnych
btedow, ktore popemiato w mowie, gdy je sobie uSwiadomi i be-
dzie ich unikaé najpierw Swiadomie, na podstawie uwagi dowol-
nej, potem za$ dopiero nabedzie przyzwyczajenia niepopelmiania
tych nieprawidtowosei.

Zreszta wzgledna rola $wiadomego i nieSwiadomego przy
uczeniu sie jest jeszeze sprawa do§é niejasna, ktéra wymagataby
zbadania. Wiadomo, jak trudno jest w do$wiadezeniach z ucze-
niem si¢ przy zastosowaniu labiryntu albo jakiej§ tamigtowki
mechanicznej rozréznié trafnie udziat Swiadomego i nie§wiado-
mego.

49 Zob. méj artykut: La mentalisation (Mentalizacja), Polskie

Archiwum Psychologji, ITT, 1930, str. 3—7, 7—11. Swiadomo$é przed-
stawia si¢ nam jako majaca pewng wlasnosé, ktérej brak procesom fi-
zyeznym: wlasno$é ogarniania wielogei w jednoSci, wiasno§é spostrzega-
nia zwiazkéw miedzy Srodkami a celem, ,brania pod uwage‘“ wszystkich
zachodzgeych okolicznodei, ogarniania ich jednym aktem, azeby dosto-
sowa¢ do nich wladciwg reakeje.
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4. Prawo antycypacji. (Loi d’anticipation).

Musimy sobie zadaé teraz pytanie, w jakiej to chw.ilz
zjawia sie potrzeba. Azeby odpowiedzieé na to pytanie,
musimy powotaé .si¢ na rozréznienie, zroblone’ tu po-
przednio, pomiedzy potrzebami, ktére w bezp.os?edm.em
otoczeniu znajduja strawe dla swego zaspokojenia (jak
oddychanie), i takiemi, ktore, przeciwnie, nie maja‘,' tych
warunkow 1 ktore, azeby byly zaspokojone, wymagaja po-
szukiwan czasem do&é diugo trwajacych. Otéz widocez-
nem jest, ze w tym ostatnim Wypa.dku_ potrze'ba_zjawi.a
sie niejako uprzednio, to znaczy, zanim jeszcze zycle znaj-
dzie sie rzeczywisScie w niebezpieczenstwie. Pptrzeba nie
dowodzi jeszeze wyraznego braku réwnowagi, ale tylko
poczatkow tego braku.

Skadingd stwierdziliémy réwniez, ze Wszy§tkie me-
chanizmy ochronne réwnowagi organicznej maja funkfzJe.;
zabezpieczania tej rownowagi, musza zatem dziala¢ juz
uprzednio. .

Ta antycypacja reakeji ochronnej lub przystosoyvujac?g
ma wielka wage dla postepowania, a jest tak ogodlna, ze
mozemy ueczynié¢ z niej prawo: Wszelka potrzeba,
ktéra z natury swej nie moze byé zaspo-
kojona natychmiast, zjawia sie uprzed-
nio (to znaczy pierwej, nim zycie jest zagrozone).

Tak np. gtéd zjawia sie o wiele Wczeénigj o’d chwili,
gdy musielibySmy umrze¢ z wyczerpania. Nlek‘torzy glo—
dujacy moga nie je$é po trzy lub cztery tygodnie. Mozna-
by wiec powiedzieé, ze jemy zazwycza] 0 dwa lub trzy ty-
godnie za wezeSnie! — Thumaczymy soble bgz 13ru(.iu racje
bytu tego odstepu, istniejacego mi@d.zy pojawianiem  sie
potrzeby a chwila, w ktorej zaburzenie organiczne, oznaj-
miane przez te potrzebe, staje sie naprawde m’eb?zpleczne
dla zycia. Gdyby te potrzeby, ktérych Z&SpOkOJQI}lGi wyma-
ga pewnego poszukiwania, zjawiaty sie w ostatniej chwili,



64 Wistep

Jednostka bylaby nieodwotalnie stracona, o ile nie mogta-
by zdobyé sobie w tejze chwili przedmiotow potrzebnych
do odzyskania swej réwnowagi organicznej. Widzimy
wiee, ze to uprzedzanie przez potrzebe koniecznosei rze-
czywistej ma wielkg wartosé funkejonalng.

Trzeba jednak zauwazyé, ze potrzeby, ktére nie moga
by¢ zaspokojone natychmiast, sa jednoczeénie temi, ktore
zazwyecza] powodujy wmieszanie sie zycia psychicznego.
Moznaby przeto dodaé do prawa antycypacji nastepujace
uzupetnienie: Wizelka potrzeba, ktérej zaspokojenie wy-
maga udziatu dziatalnosci psychicznej (albo ktéra WYWO-
luje postepowanie w catosci), zjawia sie uprzednio. —
Zreszty bez tego odstepu miedzy zjawieniem sie potrzeby
a rzeczywista konieeznofeig dla organizmu czynnosé psy-
chiczna  bylaby niemozliwa (gdyz nie miataby gdzie sie
umiefci¢) i nie miataby zadnej racji bytu.

Istnienie takiego odstepu daje poczatek -ciekawogci
1 czynnoSci intelektualnej uczonego, jako catkowicie bez-
interesownym, jako nie majacym zadnego zwigzku z ko-
niecznoSciami postepowania. Wiemy, ze poczynajac od
Platona a koficzge na H. Poincaré, nauka byta uznawana
za mie zmierzajaca do zadnego praktycznego celu. Ten
ostatni posunat sie nawet do tego, iz powiedzial: ,Pozna-
nie jest celem, a dziatanie jest §rodkiem“.* Takie ofwiad-
czenia odpowiadaja istotnie wewnetrznemu poezuciu uezo-
nego, ktéremu prawda objektywna przyéwieca jako ideat
do osiggniecia. Dla biologa jednak poczucie to polega na
ztudzeniu, ktére ttumaczy prawo antyeypacji: potrzeba
prawdy naukowej nie wyptywa mianowicie zawsze z po-
trzeb naszego obecnego przystosowania, jest ona potrzeba
tego, co nazwatem naszym aparatem ochronnym. Ale ist-
nienie tego aparatu ochronnego, tego aparatu do poszu-

% Por. E. Meyerson, De Vexplication dans les sciences, Paris,

1921, tom I, str. 33—36.
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- kiwania prawdy, mozemy zrozumieé tylko wowezas (o ile

nie bedziemy si¢ w nim dopatrywaé jakiego§ zbytkownego
daru Minerwy), jezeli przyznamy mu funkeje przygoto-
wamnia coraz lepszego przystosowywania sie do Srodowiska.™

Uwaga powyzsza stosuje sie rowniez do ciekawoSel
1 czynnosei dziecka, — zachodzi bowiem wielka ana-
logja miedzy dzieckiem i uczonym. Ciekawo§é dziecieca
zdaje sie rowniez mieé¢ cel bezinteresowny, bez zwigzku
% bezposredniemi potrzebami dziatania. Odpowiada ona
jednak pewnej potrzebie, zwiazane] z rosnieciem, a za-
interesowania dyktowane przez te potrzebe uprzedzaja
chwile, w ktorej beda one bezpoSrednio pozyteczne dla
postepowania.

~ Widzimy zatem, ze prawo antycypacji tkwi w prawie
zasiegu zycia psychicznego, jako tez 1 w prawie zaintere-
sowania chwilowego.

Czy jednakze prawo antycypacji nie rzadzi réwniez takiemi
reakejami, ktére, jak sie zdaje, moglyby uskuteczniaé si¢ bez
udziatu zycia psychicznego, ktére moglyby spetniaé sie w kazdej
chwili, ktére nie zaleza od zadnych poszukiwar, jak np. potrzeby
wydzielania (oddawania katu, moczu) i sen? — Mozemy istotnie
W pewnej mierze oprzeé¢ sie natychmiastowemu spemlmieniu na-
kazéw naszych kiszek lub pecherza. Zarzut jednak chybia celu,

. Coprawda, najezeSciej nie sam uczony wyeclaga korzy§é ze swo-
jej pracy. Pracuje on kosztem wlasnym dla gatunku, wydaje swoja
energje nerwows bez korzysei dla wlasnego organizmu. W §wiezej pracy,
ktérej pierwsze wydanie ukazalo si¢ w r. 1899 (Les illusions évolution-
nistes, Paris 1930) André Lalande broni tezy, ze ewolucja laezy
sie z rozkladem, z inwolucja, ze w szczegélnoSei postep inteligeneji
ostabia zycie ciata, ze zachodzi ,stosunek odwrotny miedzy myéla a zy-
clem‘. Teza ta moglaby niewatpliwie znalezé poparcie w zjawisku anty-
eypacji. Antycypacja, warunek postepu intelektualnego, przyeczynia sie
do rozktadu, powiekszajac odstep pomiedzy wydatkiem psychicznym
i potrzebami organizmu. Wyzwalajac od tych ostatnich aparat my-
slowy, popycha jednostke do wydawania energji w sposéb bezintere-
sowny, a zatem rujnujgcy dla niej samej (tak jakby sie rzecz miata,
naprzyktad, z przemystoweem fabrykujacym przedmioty, ktérychby sam
ani nie zuzywal, ani nie sprzedawal nigdy).

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 5
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gdyz zycie spoleezne zmentalizowato potrzeby wydzielania i w wa-
runkach, w jakich dzi§ zyjemy, zaspokojenie ich nie moze byc¢
zawsze natychmiastowe. Co sig tyezy snu, sprawa przedstawia
sie nieco inaczej. Dla zwierzecia mogloby byé bardzo niebezpiecz-
nem, gdyby zasypiato raptownie. Tu znéw odstep istniejacy
miedzy chwila, w ktérej pojawia si¢ potrzeba snu, i ta, w ktore]
organizm jest juz rzeczywiScie wyeczerpany, jest bardzo pozy-
teeczny dla jednostki, azeby mogla przygotowaé sie odpowiednio
i zasypiaé w warunkach, ktéreby nie byly dla niej niekorzystne
(wybraé miejsce ukryte, i t. d.).

5. Prawo zainteresowania. (Loi de l'intérét **).

Dotad méwilismy o potrzebie. Faktycznie jednak, acz-
kolwiek potrzeba jest sprezyna, ktéra porusza osobnika,
dazy on zawsze do jakiego§ przedmiotu, zmierza do celu
przedmiotowego, a nie do usuniecia tylko potrzeby. Jezeli
niezawsze tak jest, gdy chodzi o potrzeby organiczne, to
jest tak ogdlnie, gdy chodzi o te potrzeby psychologiczne,
ktére wprowadzaja co chwila w ruch nasza dziatalnoSé
psychiczna. Te potrzeby odbijaja sie niejako w Swiecie ze-
wnetrznym i tam si¢ przeksztalcaja. Ukazuja sie nam ja-
ko pewne przedmioty do osiagniecia. Czlowiek zgtodniaty
pragnie chleba, a nie znikniecia glodu, cztowiek takomy
smacznego positku, a nie zniknigcia apetytu (zniknigcie
apetytu przy koricu positku bedzie dlaii nawet powodem
zalu). Bol (jakkolwiek jest wskaznikiem zaburzenia réw-
nowagi organicznej) jest dla nas pewnym przedmiotem,
wymagajacym usuniecia, a nie potrzeba réwnowagi, wy-
magajacg zaspokojenia. Innemi stowy, nasze postepowanie
ma charakter pozytywny, a nie negatywny. Motorem jego
jest, méwiace psychologicznie, nie jakas$ potrzeba, ale jakis
interes.

Interes jest to to, co ma dla nas pewna wage, na czem
nam zalezy (ce qui nous importe) w danej chwili, to, co ma

52 Francuski wyraz ,intérét jest wieloznaczny, odpowiada mia-
nowicie polskim: ,korzy$é“ ,pozytek® ,jinteres i ,zainteresowanie®.
Wobee tego dostowne przettumaczenie tego ustepu jest niemozliwe.

. (Przyp. ttum.).
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wplyw na dziatanie, bo odpowiada jakiej$ potrzebie. O ile
przedmiot nadaje sie do zaspokojenia potrzeby, zdobycie
go i dostosowanie do tego naszego postepowania staje sie
dla nas interesujace. Mozemy zatem sformutowaé prawo
zawnteresowania (mteresu), ktore jest do pewnego stopnia
tylko ogdlniejsza, i zarazem bardzie] psychologiczna po-
stacia prawa potrzeby: Wszelkie postepowanie
Jest dyktowane przez jakie§ zaintereso-
wanie (interes). Inaczej méwigc: Wszelkie dziatanie
polega na oswgganiu celu, na ktérym nam w danej chwili
cgalezy.

Wyraz ,interes“ wyraza pewien stosunek odpowied-
nioSci miedzy podmiotem a przedmiotem, na ktérym mu
w danej chwili zalezy. Interes nie jest przeto, jak widaé,
objektywna wiasnoScia rzeczy. Rzecz staje sie interesujaca
dopiero w miare tego, jak si¢ wiaze z jaka§ potrzeba,
w miare tego, jak sie staje zdolna wyznaczaé postepowanie
w kierunku, na ktérym podmiotowi zalezy. Chleb jest dla
nas interesujacy tylko o tyle, o ile mamy cheé do jedzenia.
Wtedy za$ widok chleba wyznacza postepowanie w okreslo-
ny sposob. .

Wyglada tak, jakgdyby reakeje, na ktorych podmiotowi
w danej chwili zalezy, byly zdynamogenizowane. Interes
nie jest jakim§ czynnikiem tajemmiczym. Co chwila stwier-
dzamy, obserwujac cztowieka lub zwierze dziatajace, ze
pewne reakeje dokonuja sie, a inne nie dokonuja sie. Na-
zywamy ,interesem‘ to, co powoduje aktywacje pewnych
reakeyj. Ta przyczyna, to nietylko potrzeba; nie jest to
rowniez sam przedmiot; jest to przedmiot w swoim stosun-
ku do potrzeby. Reakeja istotna jest wynikiem tacznego
dziatania potrzeby i otaczajacego Srodowiska (podniety
zewnetrzne). Te synteze przycezynowa nazywamy wiasnie
minteresem®.

Rozpatrujae postepowanie pod tym katem widzenia,
powiedziatem na Miedzynarodowym Kongresie Psycho-
logji w Rzymie w r. 1905, ze ,interes jest podstawowa za-

5
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sadg dziatalno$ei psychicznej“.”® W istocie, gdy staramy
sie uzasadnié lub wyttumaczyé nasze postepowanie w danej
chwili, ezy tez kierunek myéli, dochodzimy zawsze osta-
tecznie do pewnego kresu, poza ktéry nie mozemy juz
wyj$é dalej: robimy to dlatego, Zze to nas interesuje.

Drziatanie, postepowanie w pewien sposob, to wybiera-
nie co chwila posréd mnéstwa reakeyjmozliwych. Motorem
tego ciaglego wybierania jest zainteresowanie (interes).

Dlaczego idziesz na dworzec kolejowy? — Zeby wsiasé
do pociggu. — A dlaczego cheesz wsigsé do pociggu? —
Zeby pojechaé do Londynu. — Tak, ale dlaczego jedziesz
do Londynu? — Zeby tam wzia¢ udziat w Kongresie. —
A dlaczego cheesz byé na tym Kongresie? — Bo to mieg in-
teresuje.

Zawsze bywa tak ostatecznie, iz robimy cos dlatego, ze
to jest dla nas przedmiotem zainteresowania; zarabianie
pieniedzy, chodzenie do teatru, spetnianie uczynkéw mito-
sierdzia, pracowanie w instytueji filantropijnej, chodzenie
po gbrach, ryzykowanie pieniedzy w grze, podrézowanie
po Chinach, uprawianie polityki, czytanie dziennika... Nie-
mozliwg rzecza jest znalezé jakas czynno§é, ktéraby nie by-
ta podyktowana przez zainteresowanie (interes).

Interes, jak juz powiedziatem, nie jest niczem tajemni-
czem. Méwiac o interesie (jaki przedstawia dla nas jakis
przedmiot), nie mam weale na mysli jakiego§ specyficz-
nego czynnika, jakiej$ istnoSci inteligentnej, czy jakiejs
entelechji (dusza, duch, i t. p.), ktéraby rzadzita naszemi
reakejami i przystosowywata je do potrzeb. Jest to po-
prostu nazwa, jaka daje przyczynie, lub zespotowi przy-
czyn, ktére wywoluja postepowanie przewazajace w danej
chwili. Ale obserwacja wykazuje mi, ze postepowanie or-

58 Por. Atti del V Congresso int. di Psicologia, Roma, 1905,
str. 253. (Zob. takze: Ed. Claparéde, La psychologie fonction-
nelle. — Communieation au X-e Congres international de Psychologie,
Copenhague, aofit 1932. — Revue Philosophique, CXV, 1933, styczen—
luty, str. 5—17. — Przyp. red.).
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ganizmu skierowane jest zawsze ku zaspokojeniu jakiej$
potrzeby, ku temu, na czem mu zalezy, ku temu, co lezy
w jego interesie. A zatem daje tej przyczynie, albo temu
zespotowi przyezyn, nazwe interesu.

Biore wiee wyraz interes w znaczeniu ,,tego, na czem
nam zalezy, co ma dla nas pewna wage“ (,ce qui impor-
te®). Nalezaloby stworzyé wyraz ,import* (ktéry istnieje
w jezyku angielskim) jako rzeczownik od ,importer®.
I moznaby powiedzieé, ze to ten ,import* (waznosé), ina-
czej mowiae, nasza potrzeba w swoim zwiazku z tem, co
ja moze zaspokoié, kieruje naszem postepowaniem. Po-
trzeba, jako taka, nie moze nadawaé kierunku naszemu
postepowaniu. Moze ona tylko wywotywaé ruchy szukania
poomacku. Postepowanie ma okre§lony kierunek, skoro
na organizm dziala nietylko potrzeba, ale takze i przed-
miot naturalny, ktéry ja moze zaspokoié, wlasciwosei tego
przedmiotu, jego polozenie w przestrzeni i t. d. — Moznaby
powiedzieé, ze postepowanie wymaga podwdjnego przysto-
sowania: przystosowania do Srodowiska wewnetrznego
(do potrzeby) i przystosowania do §rodowiska zewnetrz-
nego (do przedmiotu).

Wrykaz ,,interes“ wyraza dobrze, stosownie do swoje]
etymologji (inter-esse, byé w posrodku), role posrednika,
jaka on odgrywa miedzy organizmem i jego §rodowiskiem.
Interes (zainteresowanie) jest ezynnikiem, ktéry dostoso-
wuje, ktéry uzgadnia pierwszy z wymaganiami drugiego.

Rozumie sie, ze nauka biologji musiataby dopiero wy-
kryé mechanizm, ktéry urzeczywistnia to dostosowanie
i to uzgodnienie.™

6. Prawo zainteresowania chwilowego.
(Loi de 1’intérét momentané).
Kilka potrzeb, a zatem i kilka zainteresowan, moze
jednak ukazaé sie jednoczesnie. Co sie wowezas stanie?

54 Zob. w moje] Psychologji dziecka ustep zatytutowany: ,,Kon-
cepcja psychobiologiczna zainteresowania® (Rozdz. IV, § 8).
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Ktore z nich wywota dziatanie? Bo, oczywiScie, jednostka
nie moze wykonywaé kilku rodzajow postepowania naraz,
nie moze jednoczeSnie je&¢ i spaé, walezyé 1 uprawiaé mi-
togé. — Otéz, jak w kazdym konflikeie, najsilniejszy
weZmie gore: najpilniejsza w danej chwili potrzeba, naj-
silniejszy interes zapanuje nad innemi i wywota odpo-
wiednia reakeje. Uznalem za pozyteczne ujaé ten podsta-
wowy fakt postepowania w forme prawa, prawa zaintere-
sowania chwilowego: W kazdej chwili organizm
dziata po linji swego najwiekszego za-
interesowania.’

Locke bardzo dobrze juz zauwazyt byt te przewage jed-
nego zainteresowania nad innemi:

,Ale poniewaz na tym Swiecie oblegaja nas rézne potrzeby
(uneasiness) i niepokoja rézne pragnienia, przeto naturalnie na-
suwa sie do rozstrzygniecia dalsze pytanie, ktéra z tyech potrzeb
przed innemi wptynie na wole przy najblizszem dziataniu? Na
to mozna odpowiedzieé, ze zazwyczaj bedzie to najpilniejsza ze
wszystkich tyech, od ktérych, jak sadzimy, jesteSmy wdwezas
w stanie sie uwolnié...”

,Najwieksza potrzeba, obecna w danej chwili, jest tem, co
nas popycha do dziatania, jest to ostroga, ktéra czuje sie usta-
wicznie 1 ktéra zwykle sklania wole do wyboru dziatania naste-
pujacego bezpo§rednio®.’®

Powie kto§ moze, ze to prawo zainteresowania chwilo-
wego jest poprostu tautologja. Bo czyz o najwiekszem za-
interesowaniu organizmu w danej chwili nie sadzimy
wtasnie na podstawie reakeji, ktéra on wykonuje? — Tak
bywa najezeiciej. Mozemy jednak sprawdzié to prawo
w spos6b poséredni, a mianowicie trzema sposobami:

%  Por. mojg rozprawe: KHEsquisse d’ume théorie biologique du
sommeil, Archives de Psychologie, IV, 1905, str. 280. W tej pracy da-
fem jeszeze inng formule tego prawa: ,,W kazdej chwili instynkt wéw-
czas najwazniejszy bierze gére nad innemi.

6 Locke, Essay concerning human understanding, Ks. 11, rozdz.
XXI, § 40. Zob. takze § 31, 47 i t. d. Wyraz ,uneasiness‘ przettuma-
czytem tu wyrazem ,potrzeba‘.
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1. Przez introspekeje, lub, je§li kto§ woli, przez Swia-
dectwo badanych osdb: te oznajmiaja, ze sposob postepo-
wania, ktéry wybieraja z pofrdd kilku mozliwych, jest
wiaénie taki, ktéry ma dla nich najwieksza wage w dane]
chwili. Zostatem zaskoczony przez ulewe i nie mam ze
sobg parasola. Choé mi sie &pieszy, chowam sie pod dach.
Dlatego mianowicie, iz w tej chwili bardziej mi na tem
zalezy, zeby nie zmokngé, anizeli zeby iS¢ dalej na prze-
chadzke. Ale deszez nie ustaje. I wkorficu opuszezam swoje
schronienie, bo zalezy mi wiecej na tem, zeby nie sp6znié
sie na pociag, ktérym mam wrécié do domu, niz na tem,
zeby nie zmoknaé. W takim wypadku, jak powyzszy, wi-
dzimy, ze zaleznie od drugiego zainteresowania, z ktorem
ono sie wazy, zainteresowanie ,nie zmokniecia® decyduje
lub nie decyduje o postepowaniu.

2. Przez do$wiadezenie objektywne. Wzmagajac jakas
potrzebe u zwierzecia, np. nie dajac psu pié, jesé lub spaé
przez jakié czas, przekonamy sie, Ze jego postepowanie
bedzie wyznaczone przez te potrzebe, ktéra bedzie najbar-
dziej spotegowana przez taka prywacje. Rzecz ta jest
oczywista i nie potrzebujemy sie nad nig diuzej rozwodzié.

3. Obserwacja wykazuje nam takze, ze postepowanie
zmienia sie, gdy potrzeba zostanie zaspokojona. Pewien
rodzaj postepowania moze byé chwilowo przerwany, by
ustapié miejsca innemu rodzajowi postepowania, poczem
powraca sie do pierwszego postepowania (kto§ przerywa
swoja prace, zeby p6jsé zjesé obiad lub telefonowaé i t. p.).
Pospolita obserwacja zewnetrzna pozwala nam stwierdzié
wyraznie, ze te oscylacje postepowania odpowiadaja osey-
lacjom natezenia zainteresowan, lub potrzeb obeenych
w danej chwili.

Prawo zainteresowania chwilowego wskazuje zatem,
7e jaka§ potrzeba zjawiajaca sie nagle moze odsunaé ja-
kie§ zainteresowanie poprzednie, rowniez jeszcze niezaspo-
kojone; a takze, ze jakas§ potrzeba nagle zaspokojona mo-
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ze wyzwoli¢ inne zainteresowanie, bedace w pogotowiu
a chwilowo odsunigte przez tamta potrzebe. Oto przyktad
kazdego z tych dwu wypadkéw :

Gdy po obiedzie na stét przyleci osa, zeby sie raczyé resztka-
mi stodyezy, nakryjmy przywrécona szklanka owad, zajety zaspo-
kajaniem swego takomstwa. Zobaczymy wéwezas, ze gdy tylko
osa spostrzeze, iz jest uwieziona, przerywa swa uezte i zaczyna
lataé po szklance, szukajac z niej wyjscia. Nie bedzie sie juz
wigeej interesowaé owocem lub konfitura, dopdki bedzie w nie-
woli. Rzecz si¢ tak ma, jakedyby zainteresowanie ucieczka, za-
interesowanie wolno§ciag, odsuneto nagle zainteresowanie jedze-
niem. (Zwréémy uwage mimochodem, jak niestusznie pomijany
byt przez psychologéw ten instynkt niezaleznosei, swobody, ktéry
jest tak silny u zwierzecia, jak rzadko umieszezali 20 oni w swo-
ich wyliczeniach instynktéw).

A oto druga obserwacja, ktéra jest przeciwstawieniem Po-
przedniej: miatem kiedy§ duzego psa bernarda, ktéry nie lubit
byé trzymany na uwiezi. Gdy byl przywiazany przy budzie,
szarpat taficuchem catemi godzinami i zdawat sie byé tak przejety,
tak pochtoniety pragnieniem swobody, ze nie zjadal nawet przy-
niesionego mu pozywienia. Czy mozna powiedzieé, ze zaintereso-
wanie (lub potrzeba) wolnoSei otamowywata u niego zaintereso-
wanie pozywieniem? Niewatpliwie, a oto dowéd: skoro tylko
odwiazatem psa, ktéry calemi godzinami pozostawal przy Jjedze-
niu, nie tkngwszy go, wéwezas po wykonaniu kilku skokéw dla
upewnienia sie, iz jest wolny, powracat do jedzenia i pozerat je
cheiwie, chociaz byto juz wtedy catkiem zimne!

Te dwie obserwacje sa, wedlug mnie, typowemi ilu-
stracjami prawa zainteresowania chwilowego. — Prawo
to przypomina nam zatem dwie rzeczy: 1° Gdy zaintere-
sowanie jakie (potrzeba) zostanie zaspokojone, znika
ono i zostaje natychmiast zastapione przez inme. 2° Gdy
obecne sa dwa zainteresowania niezaspokojone, wazniej-
sze z nich usuwa drugie. :

Jedna troska wygania drugq, jak shusznie méwi fran-
cuskie przystowie. Schopenhauer juz to zauwazyt:

»Gdy pier§ nasza uwolni sie wreszeie od troski, ktéra ja
ugniatata, inna zaraz zajmuje jej miejsce, inna, ktérej wszystkie
sktadniki byly juz w nas gotowe, ale ktérej §wiadomos§é nasza
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nie odezuwata jako troski, bo nie miata wéwczas_lr}oigoée} tego...
Ale teraz, gdy miejsce jest wolne, skladnik.i Jej zjawiajg sie
w gotowoSei i wstepuja na tron, by staé sie gérujaca troska
dnia...“57

Moéwiliémy o zainteresowaniu jako o ezynniku dyna-
mogenizujacym reakeyj. Rzecz tak sie, istotnie, przedsta-
wia, jakgdyby przedmioty, ktére posiadaja dla nas wage,
powodowaly wyzwalanie sie energji, te natomiast, ktore
nas nie interesuja, ostabiaty nasze zdolnosei energety.czn'e.
Zdaje sie, jakgdybySmy posiadali w naszym organizmie
jaki§ zbiornik energji nerwowej, dzieki ktéremu w pewne]
chwili mozemy rozwinaé wielka site dziatania. Obserwacja
wykazuje nam, ze ta sama osoba, odbierajac jedne po dr'u-
gich, to dobre, to zte wiadomosei (jak naprzyktad, W wie-
ezér wyboréw polityeznyeh, ktérych eczeSciowe _Wynlkl 83
oglaszane jedne po drugich), przechodzi co chwila od naj-
hatasliwszego podniecenia do najzupelniejszego przygne-
bienia, i vice versa.

Oddawna juz wskazywatem na ten zbiornik energji dla
wyttumaczenia dynamogenizacji.”® Niewatpliwie mamy tu

57 Schopenhauer, Die Welt als Wille... 4. Buch. — Zaczerp-
nglem te cytate z artykuwtu dra Kollarits, ktéry jest jednym
z rzadkich autoréw uznajacych to prawo zainteresowania chwilowego
(Das momentane Interesse bei mervisen und micht mervisen Menschen,
Journ. f. Psychol. u. Neurol, Bd. 21, 1915). Zob. takze artykut
dr. Ch. Ladame, La loi de Vintérét momentané et de Vintérét éloigné,
Annales Medico-Psychologiques, 1913. Ladame rozréznia zainteresowa-
nie chwilowe i zainteresowanie na przyszto§é; ale zainteresowanie na
przyszto§é jest jednak tak samo zainteresowaniem tem'z’nie jszem, jest
to tylko szezegélna odmiana treSci zainteresowania chwilowego.

Znalazlem jeszeze pewna wzmianke, dotyczgea tego prawa w arty-
kule fizjologa O. Polimanti, Uber die Ursache und die biologische
Bedeutung des Hungers (Naturrvissensch. Wochenschrift, 1911): ,,Der
Hunger folgt dem psychologiscien Gesetz des Uberwiegens des augen-
blicklichen Interesses®.

58 Zob. Archives de Psychologie, tom V, 1905, str. 56. — Dowiei
dziatem sie pézniej, ze ta hipoteza zbiornika energji byla juz dawnie,]'
zrobiona, mianowicie uczynili to Sherrington i Me Dougall (cytowani
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do czynienia z hipoteza, bo nie wiemy jeszeze nic o tem,
w jaki sposob energja rozdzielana jest w centrach ner-
wowych. Byé moze takze, ze to weale nie oérodki nerwo-
we odgrywaja role tego zbiornika, i moze nalezatoby po-
mysleé o gruczotach o wydzielaniu wewnetrznem, jak wa-
troba, naprzyklad, ktéra wedlug badan Cannona *° WYy-
dziela cukier, gdy jednostka doznaje wzruszenia. Jakkol-
wiek nalezaloby sobie przedstawiaé wlasciwa nature tego
mechanizmu, sprawa badZz co badZ przedstawia sie tak,
Jjakgdyby energja mogta w pewnych chwilach byé nagle
wyzwalana. Ten poglad wynika zreszta z prawa zainte-
resowania chwilowego. Jezeli jakie§ zwierze zostanie np.
niespodzianie napadniete, to nieodzowne jest dla niego,
azeby w tejie chwili moglo rozporzadzaé ilofeia energiji,
dostateczna do ucieczki lub do walki, stowem, do wydania
z siebie wysitku wyjatkowego.”® Najprostszy akt uwagi
Swiadezy o tej mozliwosei nagtego wyzwalania sie energiji.

7. Prawo odtwarzania na zasadzie podo-
biefistwa. (Loi de reproduction du semblable).

Prawa, o ktérych méwiliémy dotychezas, odnosity sie
do ,,sprezyn” dziatalnoSci psychicznej. Musimy jeszeze po-
wiedzie¢ pare stéw o takich prawach, ktére, zdaniem mo-
jem, okreflaja kierunek reakeji (gdy sie rozwaza te
ostatnia z punktu widzenia funkejonalnego).

przez Spearmana, The abilities of man, 1927, str. 124, 125), —
Zob. réwniez piekny artykut W. James, The energies of man, 1906
(przettumacz. w Revue de Philosophie, 1907).

°* W. B. Cannon, Bodily changes in pain, hunger, fear and
rage, 2 wyd., New York, 1929.

0 Zilustrujemy tutaj to nagle wyzwalanie sig energji przez aneg-

dotke, znang w rocznikach historji Genewy. W nocy z 11 na 12 grudnia
1602 r. udato si¢ kilku Sabaudezykom wedrzeé do miasta; gdy dobijali
si¢ do domu imei pani Piaget, ta w przerazeniu zdotata przeniesé olbrzy-
mig skrzynie i drzwi nig zatarasowaé. Pézniej za§ nie byla w stanie
skrzyni tej poruszyé.
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Widzieliémy, ze potrzeba wywotuje reakeje, reakeje doj
stosowana do potrzeb chwili, reakeje, na ktérej w dane]
chwili musi nam zalezeé. Ale jakzez to sie dzieje, ze ze
wszystkich mozliwych reakeyj ta wiasnie, ktéra odpowia-
da tej chwilowe] koniecznofei, zostaje rzeczywiscie zdyna-
mogenizowana? '

Dotykamy tu jednego z zasadniczych zagadnien nauki
o postepowaniu. W niektérych wypadkach reakeja na pod-
stawie mechanizméw dziedzicznych ma zwigzek wrodzony
z potrzeba, ktéra ma zaspokajaé (méwi sie wtedy o od-
ruchach, o instynktach). W innych wypadkach dopiero
dodwiadczenie mabyte nawiazuje do potrzeby reakeje,
o ktora chodzi.

Ten ostatni wypadek wtasnie pragniemy tu rozpatrzyé.
Jezeli organizm, doznajac jakiej$ potrzeby, nie jest uzbro-
jony w odruchy lub instynkty, stuzace do jej zaspokojenia,
to c¢6z sie stanie? — Oto organizm ten uruchomi reakeje,
ktére dawniej byly dlan korzystne w podobnych sytu-
acjach. I to mianowicie wyraza nasze prawo odtvvarzania-na
zasadzie podobieristwa: Wszelka potrzeba zmie-
rza do odtworzenia reakey] (lub sytua-
cyj), ktére dawniej byty dla niej pomyS§l-
ne, do powtérzenia postepowania, ktdre
poprzednio okazato sie trafnem w podob-
nych okoliczno§ciach.

Zbyteczne mniemal byloby dawanie przyktadéw na to
prawo. Gdy jesteSmy zaskoczeni, robimy przedewszyst-
kiem to, coSmy robili poprzednio w podobnych okoliczno-
Sciach. Uznajae wypadek za nowy, przystosowujemy sie
do niego na wzér dawnego wypadku, ktéry jest do niego
podobny. Jezeli znajdujemy zamknieta brame ogrodu, do
ktérego udajemy sie po raz pierwszy, szukamy ,sekretow®,
ktére nam stuza do otwierania bram, jakie znamy. Albo
tez szukamy, czy niema dzwonka. :

Mamy tu niewatpliwie do czynienia z prawem duze]
wagi. Uwydatnia ono warto$é funkejonalna pamieci, przy-
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zvxf.}.fczajenia: Jest nia moznosé korzystania w nowej sytu-
acji z dofwiadezenia poprzednio nabytego.

Postepowanie opiera sie zatem na utajonej wierze
w deter_minizm: to, co okazato sie skutecznem wezoraj
ol?aZe. si¢ niem i dzisiaj, jezeli okolicznosei beda mniej’
wiece] te same. Okolicznodei nie sa nigdy identvczn‘e; prze-
de\ivsz.ystkiem chwila nie jest juz ta sama, niiejsce moze
byé nie to samo, nowe okoliczno$ci moga wiee byé tylko
analogiczne (a nie identyezne) do dawnych okolicznogei.
.Ale'n-ly zac'howu,]:emy sie tak, jakgdyby te réznice czasu
1 miejsca nie zmieniaty stosunkéw miedzy rzeczami, jak-
gdybysSmy pod analogja instynktownie dostrzegali iden-
tycznosé. Tak np. przyktadamy do rany na prawej rece
to samo lekarstwo, ktérem kiedy$§ wyleczyliSémy rane cna
lewej nodze. Gdyby nie ta wiara w statoéé i niewzruszonoéé
stosunkéw, doznawalibyémy ciagltego uczucia niepokoju
przyl.ifo.éci: brakowatoby nam gruntu pod nogami. T 1"zej
czywiscie, Jestedmy zdezorjentowani, wytraceni z réwno-
wagi, gdy nowe sytuacje sa zbyt rézne od dawnych, aze-
bysm}j mogli nawigzaé nasze postepowanie do czegoé zna-
nego juz poprzednio.® p
' Ta daznos$é¢ do odtwarzania na zasadzie podobiefistwa
Jest tak silna, Ze, wykraczajac poza swéj cel, daje czesto
sposobnosé do pomytek: Dziecko zostato ugryzione przez
psa; wobec tego sadzi, ze kazdy pies bedzie je gryzt.
Styszato, ze stowo ,courir® ma w czasie przesztym couru,

61 . S
Nie potrzeba chyba przypominaé, ze ta sklonnoéé do odtwa-

rzania na z.asafizie podobiefistwa, do dostrzegania identycznoici popod
réznicami zjawiskowemi, lezy u podstawy nietylko przyzwyczajenia, ale
ta.kze 1 wszystkich zjawisk inteligencji, jak spostrzeganie, odpoznf,iwa-
nie, rozumowanie, tworzenie pojecia ogélnego i t. d. Jest ona réwnies
podstawg zasady identyeznoseci i zasady substancji, jak to wykazal
i h.' Ruyssen w swem znakomitem dziele (L’évolution du jugement
P?ns, 1904), ktory tez jeden z pierwszych rozpatrywat sad z 'punktti
\Vldzenia_ biologicznego i funkcjonalnego. — Zol‘;. réwniez J. M
Baldwin, Le développement mental chez Uenfant et dans la race.
trad. Nourry, Paris 1897, str. 294. ' i
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wiee od ,mourir® utworzy mourw.”® Pani domu, ktéra mia-
la zatargi z ruda kucharka, nie chee juz nigdy wiecej przy-
jaé rudej stuzacej, bo jej sie zdaje, ze z ta nowa bedzie
mial te same utrapienia.®

Nasze stanowisko funkejonalne pozwala nam ujrzeé
w nowem Swietle znakomita kwestje ,,praw kojarzenia.

Klasyezna nauka o kojarzeniach wyobrazef formuto-
wala, jak wiadomo, dwa prawa kojarzenia, prawo stycz-
nosei i prawo podobieistwa. Diugo dyskutowano nad tem,
ktére z nich ma mieé¢ przewage.” Sadze, ze oba one sa
prawdziwe, tylko kazde w innej plaszezyznie. W plaszezy-

62 QOto jeden z tysiaca przyktadéw tej dgznodei do odtwarzania
na zasadzie podobiefistwa. Kto§ opowiada pewnej pani o Szwajcarze,
d-rze B., prywatnym docencie z Bazylei, ktérego ona nie zna. ,Natych-
miast ma ona pewien obraz wzrokowy, w ktérym po pewnem wahaniu
poznaje d-ra R., prywatnego docenta z Zurychu, ktérego poznata przed
paru laty. Wyobraznia przedstawia jej wiec obraz pewnego konkret-
nego czlowieka, sprowadzony przez skojarzenie, oparte na wspélnoseci
narodowodci i funkeji dwu przedstawicieli jednego zawodu‘’. (D . J.
Kollarits, Observations de psychologie quotidienne, Archives de Psy-
chologie, XTIV, 1914, str. 231). — W artykule tym znalezé mozna wiele
obserwacyj w tym samym rodzaju: o obrazach wzrokowych o0s6b 1 miejse
nieznanych. ,,Gdy pomysle o jakiejs miejscowosel, ktérej nigdy nie
widziatem, powiada autor, a ktérej nie moge sobie wyobrazié, doznaje
zawsze uczucia rozdraznienia®. W tem rozdraznieniu przejawia sig, oczy-
widcie, dgznosé do podobnego, ktéra nie moze si¢ zrealizowaé.

63 Wiara w determinizm nie jest przeto, jak sie to czesto méwi,
zdobyezg nauki, ktéra sie pojawita stosunkowo pézno w rozwoju ludz-
kim. Przeciwnie, miesci sie ona implicite juz w pierwszych reakejach
dziecka i cztowieka pierwotnego. Dlatego wlasnie, ze to przeSwiadcze-
nie jest tak uparte u niego, czlowiek pierwotny ucieka sie w tyeh ra-
zach, gdy oczekiwane nastepstwo nie zachodzi, do wyjasnienia tych od-
stepstw od odtwarzania na zasadzie podobiedstwa przez przypuszezenie
jakich$ mocy magicznych. Zupeinie podobnie, jak nauka przypuszeza
jakaé energje potencjalng, azeby wyjasnié fakty, ktére inaczej bylyby
sprzeczne z zasada zachowania energji. — Postep nauki polegat na ogra-
niczeniu determinizmu, na zanalizowaniu wypadkéw, w ktéryeh on zacho-
dzi, na u$wiadomieniu sobie tego, ale nie na wynalezieniu determinizmu.

6¢ EBd Claparede, Lassociation des idées, Paris, 1903, str. 23;
zob. takze Archives de Psychologie, XVII, 1918, str. 78.



78 Wistep

Znie mechanizmu wszelkie skojarzenie sprowadza sie do
styeznoSei. Pojecia, obrazy i ruchy, ktére wystepowaty
razem, nie moga sie laczyé ze soba inaczej, jak przez
stycznosé, i jedno nie moze przypominaé drugiego inaczej,
jak tylko w ten sposéb, ze, tak czy owak, jakie§ potaczenie
pozwala podniecie przejéé z jednego na drugie.®

Natomiast w plaszezyznie funkcjonalnej wszelkie sko-
jarzenie jest skojarzeniem przez podobiefistwo. Widaé to
odrazu, gdy sie postawi pytanie, ,,do czego stuzy skoja-
rzenie®, zaréwno skojarzenie, ktére powstaje na nowo,
Jak i odtworzenie skojarzeniowe. Stuzy ono, oczywiscie,
do wzbogacania organizmu w ten sposoh, zeby wraz z wy-
stepowaniem jakiej$ sytuacji zjawialty sie tez na mowo
wszystkie te elementy, ktére dawniej nalezaty do podob-
nych sytuacyj. Kojarzenie stuzy do lyczenia nowego ze
znanem za poSrednictwem jakiego§ cztonu identyeznego
lub podobnego. Innemi stowy, funkeja procesu kojarzenia
Jest umozliwianie organizmowi korzystania z nabytego
doswiadezenia.

Jednakze nie wiemy jeszeze nic o najblizszym mecha-
nizmie tej funkeji. Bo samo kojarzenie nie wystarcza je-
szeze, zeby wywolaé reakeje wlasciwa. Jedynie reakeje,
mysli  poiyteczme rzeczywiScie sie ponawiaja. Reakeje
niepotrzehne zostaja zazwyczaj wyeliminowane. Co spra-

65

Usuwamy tu nabok pytanie, czy, jak tego uezyla doktryna kla-
syezna, z chwila, gdy utworzy sie asocjacja miedzy a i b, obecnoéé a
wystareza dla wywolania b, o ile ¢ posiada samo odpowiednig site od-
twéreza. Bylo to podawane w watpliwogé mianowicie przez K. Le-
wina, ktéry na podstawie mozolnych do$wiadezeti (Das Grundgesetz
der Assoziation, Zt. . Psychol., Bd 77, 1917, oraz Psychologische For-
sehung, T i II, 1921—22) stwierdza, ze sila wywolujgea nie pochodzi
od elementu indukujacego, ale z glebszego Zrédia energji, ze ,,sktonnoéci
do dziatania‘®“ jednostki. Nie ulega watpliwogei, ze tak jest istotnie
w skojarzeniach myslenia stosowanego, tworzgeych sie pod wplywem
potrzeby i interesu (zob. moja prace L’association des ideés, 1903,
str. 136, 172, 233 i t. d.). — Nawet i przyzwyezajenie ma zrédlo w ja-
kiej§ potrzebie (zob. Larguier des Bancels, Revue Philosophi-
que, 1930, II, str. 183 i nast. oraz Bald win, op. cit., str. 194).
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wia ten wybér? Potrzeba, interes, jak‘ powlie.dzieli.émy.
Ale jak ten interes dokonuje tej selekeji e jak sie IFO
dzieje, ze najczeSciej tylko poZyte({zne.realfc;]e u’ngala;;a
sie w pamieci, tego jeszeze zupelnie nie wiemy.*

8 Prawo szukania naoS§lenp.
(Loi du tatonnement).

Ale odtwarzanie na zasadzie podobienstwa moZe‘ byé
niemozliwe, gdy sytuacja jest zupelnie nowa. Lub tgz by-
wa ono bezskuteczne. Céz sie wtedy dzieje? — ZJ&Wla sig
wtedy nowy typ postepowania, ktérego.znacz.el.ue fllnkCJ(?-
nalne nie pozostawia watpliwosel, mianowicie szukanie
nao§lep. Mozna tez wypowiedzie¢ nast.e;puge‘tlce prawo:
Gdy sytuacja jest tak nowa, ze nie wywo-
tuje zadnego skojarzenia na ’podsjcaww
podobieristwa, lub gdy powtorzenle na
zasadzie podobiefistwa jest be.zskuteCZ—
ne, wowczas potrzeba WyonqJe szereg
reakcyj poszukiwania, reakecyj probowa-
nia, szukania naos§lep. e . .

Nie rozwodze sie¢ szerzej nad tem zjaw1sk1en}, ktorg bio-
log Jennings pierwszy wydobyt na é.Wi.aﬂo .dmen.p“e.e‘ .Zo-
baczymy dalej (rozdziat o ,,psycholog;)l mt.ehge'ncgl .), Jal_ig
role odgrywa szukanie naoSlep w dziataniach inteligencji.

9. Prawo kompensaecji. (Loi de compensation).

Gdy z jakiegokolwiek badZz powodu j.akaé potrzeba nie
moze byé¢ zaspokojona, wéwezas wehodzi w gre nowy me-
chanizm, kompensacja. A poniewaz ten mechanizm jest

66 Zob. w ksigzce Koffka, Die Grundlagen der. psychische?
Entwicklung, Osterwieck, 1925, str. 115 i nast., rozwazanie tej kwestji
odnoénie do faktéw utrwalania si¢ i eliminacji ruchéw ‘zbytecznych
w doSwiadezeniach z labiryntem, z klatkami, zaopatrzonemi w sztuczne
zamkniecia i t. p., u zwierzecia i u czlowieka. _ )

67 H. S. Jennings, Behavior of the lower organisms, Wa-
shington, 1904.
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bardzo powszechny w ekonomji organizmu, przeto mozemy
zrobi¢ z niego prawo: Gdy naruszona réwnow a-
ga nie moze byé przywrbécona przez sto-
sowna reakcje, zostaje ona skompesowa-
na, wyré6wnana przez reakecje przeciw-
dziatajagcg zboczeniu, jakie onawytwarza.

Kompensowanie, wyréwnywanie nie jest usuwaniem
braku, ktéry wywotywat potrzebe, jest to réwnowazenie go
przez jakiS wplyw w sensie przeciwnym. Kompensacja
Jest wieec wybiegiem, stosowanym przez organizm dla
przeciwdziatania utracie rownowagi. Kazdy wie, ze jesli
kto§ ma jedna noge krétsza, to kregostup u niego przed-
stawia wygiecie ,kompensacyjne“. W sercu nadwerezo-
nem nastgpuje hipertrofja dla wyréwnania niejako jakosci
przez ilo§é.

W dziedzinie psychologicznej, kompensacja odgrywa
wielka role. Flournoy zauwazyt juz funkeje kompensacyj-
ng romanséw somnambulicznych; Freud stwierdzil takaz
funkeje snéw i licznych objawéw natretnych; Ribot —
myslenia uczuciowego,” i t. d. A takze juz Lombroso,
przed przeszio szeSédziesieciu laty, uwazal genjusz za hi-
perkompensacje organizmu zdegenerowanego.

Szezegblniej od czasu pojawienia sie prac Adlera, t. j.
od r. 1907, pojecie kompensacji przenikneto do dziedziny
zainteresowan psychologéw wieku dzieciecego i wychowaw-
cow. Wedtug Adlera, wiekszo$é wad dzieci miataby byé
spowodowana przez pewna nizszo$é przyrodzony. Pojecie
to nalezy skadingd do najbardziej ptodnych.

Czasami trudno jest odréznié kompensacje — ktéra
jest tylko wybiegiem dla zamaskowania braku réwnowa-
gi — od rzeczywistego zaspokojenia potrzeby, ktére prazy-
wraca rownowage. Tak np. spotykamy oba te procesy
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Zob. réwniez interesujacy komunikat, podany na Miedzynaro-
dowym Kongresie Psychologji w Genewie w 1909 r.: Dr. G. Szecsi,
Psychische Kompensation als Ubergang vom Normalen ins Pathologi-
sche. Rapports, str. 792.
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w zabawach dzieciecych. Przedstawiano zabawy dziecigce
jako bedace zawsze zjawiskami kompensacji(wyréwpania) o
Czynnoéé dzieci w zabawie miataby rownowazyé nledostajc—
ki ich ezynnofei uzytecznych. Ale w ten sposob idzie sig
zbyt daleko. Jezeli prawda jest, ze dziecko pgd Wngm
naporu wzrastania ma potrzebe opanowywania opieraja-
cej mu sie rzeczywistoSei i tatwo moze te potrzebe zasPo-
kajaé fikeyjnie w zabawie, to jednak zabawa za§poka3a
przedewszystkiem potrzebe rozwoju dziecka, a nie jest tyl-
ko wybiegiem, ktéry przestania mu jego stabosé.

Prawda, ze w niektéorych wypadkach, zabawa ma cha-
rakter czysto kompensacyjny. Mianowicie zabawa cztowie-
ka dorostego. Bywa tak i u dziecka takze, zwlaszeza jezeli
ono cierpi z powodu swojej nizszosei, to zabawa moze mu
pozwolié odgrywaé role wiadezg, do ktérej nie dopuszgza
go zycie realne. W takich razach mamy istotnie pewien
rodzaj kompensacji uczuciowej.” Ale raczej tresc¢ zabawy,
niz sama zabawa, ma tutaj te warto$é kompensujaca.
Sama zabawa, jako zabawa, czyni zado$é pewne] glebokiej
sktonnogei dziecka.

10. Prawo autonomji funkejonalne].
(Loi d’autonomie fonctionnelle).

Sformutujemy na zakonczenie jeszeze ostatnie prawo
funkejonalne, ktore zastuguje réwniez na uwage Wycho-
wawey: Wkazdym momencie swego rozwoju
jednostka =zwierzeca stanowi jednoS§é
funkejonalng, to znaczy, ze jej zdolnoS§ei

% F. S. Robinson, The compensatory function of make-believe
play. Psychological Review, 1920. — Por. moja Psychologje dziecka
(przekt. pol., 1927), str. 313.

7 Tehman i Witty (Playing school, a compensatory mecha-
nism, Psychological Review, 1926) stwierdzili, e czarni uezniowie ba-
wili sie czeéciej w ,,szkole®, anizeli ich biali towarzysze, coby moz-na
byto ttumaczyé ich potrzebg skompensowania nizszoSei polozenia, W ja-
kiem si¢ znajduja.

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 6
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reagowania s3 dostosowane do jej po-
trzeb. i

Innemi stowy, dziecko jako takie nie jest istota niedo-
skonaty, niezupelnym cztowiekiem dorostym, ale jednostka,
ktora posiada swoja samowystarczalno$é i niezaleznosé
czynnofciowy. Kijanka jest istota, ktora wystarcza sobie
same] i ktorej dziatalno$é jest réwnie doskonata, jak zaby;
nie jest ona zaba niezupelng, zabg o dzialalnodei niedo-
stateczne]. — Odnajdziemy dalej (str. 102) rozwiniecie
tej mysli, ktéra nie jest nowa, aczkolwiek bywa jeszeze
podawana w watpliwosé.

Czy to prawo ma duze znaczenie dla praktyki wycho-
waweze]? — Niewatpliwie. Przyczynia sie ono tylez sa-
mo, co i poprzednie, do przeksztalcenia obrazu, jaki sobie
dotychezas tworzono o procesie wychowawezym. Jezeli
dziecko jest istota ,,autonomiczna®, zupetna, majaca swoje
wlasne Zycie i swoje wlasne potrzeby, to mozna stad wy-
ciaggnaé¢ wniosek, ze wychowanie — z punktu widzenia
dziecka — nie jest przygotowywaniem do zycia, ale jest
Zyciem.

- W ostatnim rozdziale tej ksiazki postaram sie wykazaé
cate bogactwo, jakie miesei w sobie dla wychowawey ta

Smiata formuta.

*
3% *

Sadze, ze zasadnicze prawa funkejonalne, ktére stara-
tem sie zebraé tutaj, moga byé uzyteczne dla wychowawey,
pragnacego wejsé w przymierze z natura dziecka. Wiek-
szoS¢ tych praw wymagataby jeszeze szerszego rozwinie-
cia. Wiele punktéw dotyezacych determinizmu przystoso-
wania fizjologicznego i psychologicznego jest jeszeze nie-
Jasnych! — W powyzszych rozwazaniach chodzito jednak
tylko o zrobienie wstepu do tego, o czem bedzie mowa
w dalszym ciagu.

J. J. Rousseau i koncepcja funkcjonalna dziecinstwa *

Co to jest dziecko? Do ezego stuzy dziecifistwo? 5 Oto
pytania napozér nieco dziwaczne. Nie dziwnego, ze nie po-
jawiaty sie one nigdy wyraznie w umystach w tych cza-
sach, gdy zwykto si¢ bylo uwazaé istoty zywe za niezmien-
nych przedstawicieli typéw naturalnyeh, ktérych mlafkyby
one byé tylko wielokrotnemi kopjami. Zapewne, myslano
wowezas, azeby jednostki mogty doj$é do stanu doskona-
Yego, muszg one przebywaé pewng droge od swego punktu
wyjscia do punktu koricowego, jak strzata, aigby od tuku
dojéé do celu, i ta wlasnie droga stanowi dziecifistwo. ‘Wo-
bec tego pytaé sie o znaczenie dziecifistwa jest poprostu
niedorzecznodeig. Crzyz droga, jaka przebywa strzata,
,shuzy“ do czegos?

Rewolucja, jaka wniosta teorja ewolucji nietylko do
nauk przyrodniczych, ale do wszystkich wogole naszy(.:h
nawykéw myslenia, zmusza nas dzisiaj do nieodrzucania
zgéry powyzszego pytania. Co wigeej, czujemy nawet,
#e ono sie nam narzuca. Przywyklszy do mysli, ze w walce
o byt wszystko, co mogto byé niekorzystne dl:ft gatunkg,
bezapelacyjnie znikneto, ze zdziwieniem zgdaJemy sobie
pytanie, czem si¢ to dzieje, ze okres tak medostoso_wa_n’y
do potrzeb zycia otaczajacego, jakim jest okre.s dz1ecu.1—
stwa, nietylko nie zostal usuniety, ale nawet nieustannie
sie rozwijal, tak ze gatunki, stojace na najwyzszych szeze-
blach drabiny zwierzecej, maja wiasnie najdiuzsze dzie-
cifistwo. ,,Jezeli zastanowié sie nad dziecifistwem jako ta-

1 Rozdzial ten ukazat sig jako artykut w Revue de Métaph'ysique
et de Morale (Paris), w numerze poSwigconym J. J. Rousseau, maj 1912.
: L
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kiem, czyz jest na Swiecie co§ bardzie]j stabego, nedznego,
bardziej zdanego na taske catego otoezenia, co§, coby bar-
dziej potrzebowalo wspdtezucia, mitoSei, opieki, niz
dziecko?“.* Dlaczegoz wiec natura ochraniala ten okres
tak watty? Dlaczego wydata instynkty zdolne zapewnié
mu diuzsze trwanie, jak np. instynkt macierzynski? Nie-
watpliwie dlatego, musimy na to odpowiedzieé, ze okres
ten, jako taki, jest pozyteczny dla jednostki i dla gatunku.

Dopiero pod koniec XIX wieku, pod wplywem teorji
Darwina, spostrzezono wyraznie to zagadnienie i pomysla-
no o jego rozwigzaniu. Spencer zaledwie dotknat go mimo-
chodem.” Pierwszym autorem, ktéry poswiecit mu wieksza
uwage, byl, jezeli si¢ nie myle, Amerykanin John Fiske,
ktéory w swoich ,,Outlines of cosmic philosophy“, wyda-
nych w r. 1874, omawiat the meaning of infancy, znaczenie
dziecinstwa. PdZniej raz jeszeze zastanawial sie on nad
rolg, jaka odgrywa dziecinstwo w ewolucji ludzkiej, w od-
czycie wygloszonym w Nowym Jorku w r. 1895.* Dziecini-
stwo, dowodzit on, jest pozyteczne dla jednostki przez to,
ze jest okresem plastyeznoSei niezmiernie korzystnej dla
rozwoju funkeyj fizyeznych i umystowyeh. Karol Groos,
w r. 1896 — nie znajac tej teorji — uzupetnit ja, pod-
kredliwszy wage, jaka ma zabawa dla rozwoju zwierzat,
1 podat my$l uznania dziecifistwa za okres stuzacy éwicze-
niu sktonnosei, ktérych dorosty bedzie pézniej potrzebowat.

J. J. Rousseau dostrzegl juz to wszystko doskonale.
Byt on niewatpliwie pierwszym, ktérego zajmowata kwe-
stja przyczyn dziecifistwa, i dat nawet na nig odpowiedz

2 La mouwvelle Héloise, V.

3 Spencer, O wychowaniu, rozdz. II (rozdzial ten pochodzi
z r. 1854 1.).

* Oba te artykuly byly przedrukowane w r. 1909 pod tytulem
Meaning of infancy, Boston and New York. — Nie znalem ich, gdy
w swojej Psychologji dziecka podjatem réwniez sprawe uzytecznosei
dziecifistwa.
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tak zadowalniajaca, ze te odpowiedzi, ktére sa podawane
dzisiaj, rozwijaja tylko, uSciSlaja dzigki nowym zdoby-
czom wiedzy wspélezesne] ten zarys, ktéry on z niezwykta
intuicja genjusza nakreslit pewna reka.

,Ludzie skarza sie na stan dziecinstwa; nie widza oni,
ze rodzaj ludzki zaginatby, gdyby cztowiek nie zaczynat
od tego, 7o jost dzieckiem®, ofwiadeza on przedewszyst-
kiem. I to oswiadezenie, uwazmy to dobrze, nie jest zwykla
uwaga rzucona mimochodem; figuruje ona na pierwsze]
stronicy ,,Kmila‘“.” Na niej to i na innych podobnych oprze
sie caly jego system wychowawezy. Rousseau zrozumiat
doskonale, ze pierwszym obowigzkiem sumiennego wycho-
wawey jest zajaé jakie§ stanowisko wobec dziecinstwa,
zdaé sobie sprawe z wartoSei dziecinstwa. Czyz caty sens,
jaki sie nada wychowaniu, nie hedzie zalezat od znaczenia,
pozytywnego czy negatywnego, jakie sie przypisze dzieciti-
stwu? Rousseau zajmuje tu tez odrazu pewne stanowisko;
przechyla sie na strong pozytywnego rozwiazania: bez
stanu dziecinstwa rodzaj ludzki bytby zginat. Ta prosta
uwaga, pozornie tak pokojowa, brzemienna jest jednak ca-
ta rewolucja, jaka rozpetaé¢ miat ,,Emil“ w Swiecie peda-
gogicznym. Narzuca ona bowiem natychmiast pytanie, kto-
rego wychowaweca nie bedzie juz moégt odsunaé od siebie,
a ktore zaprowadzi go bardzo daleko. Jezeli rodzaj zginal-
by, gdyby nie stan dziecifistwa, to dziecifistwo jest pozy-
teczne. A czemze ono jest pozyteczne? Dziecinistwo nie jest
zatem stanem niedoskonaloSei, ktory trzeba staraé sie po-
prawié¢ jak najpredzej? Bylozby wiee dzieciistwo dobrem
a nie ztem koniecznem?

Rousseau daje na te pytania znakomite odpowiedzi:
,Gdyby czlowiek rodzit sie duzy i silny, wzrost jego i sita

5 J. J. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu. Cze§é pierwsza.
Przet. Wactaw Husarski. Wyd. Nauk. Tow, Pedagogicznego, 1930,
(Prayp. red.),
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bylyby mu niepotrzebne az do czasu, kiedy nauczylby sie
postugiwaé niemi, bylyby mu szkodliwe, kazac ludziom
zapominaé o udzielaniu mu pomocy ; pozostawiony sam so-
bie, umartby nedznie, zanimby poznat wiasne potrzeby*.

Na pierwszy rzut oka to uzasadnienie wydaje si¢ tylko
Smiatym paradoksem. Jakto, gdyby eztowiek rodzit sie sil-
nym, umartby dlatego, ze to nie pozwalatoby mu doznawaé
pomocy? Absurd! Bo gdyby cztowiek rodzit sie silny, nie
potrzebowatby tej pomocy! — Yiatwo tez zrozumieé, ze te-
go rodzaju wyjasnienia nie mogty sie pomiesci¢ w gtowach
wielu ezytelnikéw dawniejszych i dzisiejszych.

Tymezasem rozumowanie jest stuszne: ,,Wyobrazmy
sobie dziecko, ktore miatoby przy urodzeniu wzrost i site
cztowieka dorostego; ot6z ten cztowiek-dziecko bytby naj-
zupeliejszym idjota, automatem nieruchomym i prawie
nieczutym posagiem; nie widziatby nie, nie styszatby nie...
Ten naraz uksztaltowany ecztowiek nie umialby réwniez
stana¢ na nogach, trzebaby wiele czasu, aby nauczyt sie
utrzymywaé réwnowage... Czutby on dolegliwo§é potrzeb,
nie znajac ich“. — Rousseau rozréznia tu juz bardzo dobrze
te dwa aspekty organizmu, ktére nazywamy struktura
i funkeja. Nie wystarcza jeszeze mieé narzady, trzeba
nadto umieé postugiwaé sie niemi; i im bardziej te narzady
sa rozwiniete, im bardzie] czynno$é, ktérej sie od nich
wymaga, jest doskonata i subtelna, tem dtuzszy okres cza-
su potrzebny jest na to, azeby sie do niej staty zdolne.
Zreszta funkeja jest takze jednym z warunkéw utworze-
nia si¢ struktury; te dwie strony sg nierozdzielne. Wyka-
zuje nam to obserwacja. A uwaga Rousseau’a unaocznia
nam w sposob barwny niemozliwoéé roztaczenia ich.

Rozwdj wymaga wiec dla Rousseau, jak i dla biologéw
dzisiejszych, podniety, ciagtego éwiczenia organdw, ktére
maja sie rozwinaé. Tak chee natura; a okres przeznaczony
przez nig na to éwiczenie to wiltadnie dziecinstwo. Trzeba
wiec ,szanowaé dziecifistwo®, pozostawié swobode jego
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gwaltownym ruchom; niestusznie jest sadzié, ze powinny
one byé powseiagane: ,,Pozwol naturze dziataé¢ diugo, za-
nim poezniesz dzialaé zamiast niej, azeby nie przeszkodzié
jej dziataniu®. To, co pedantowi wydaje sie czasem stra-
conym, w rzeczywistoSel jest zyskiem! , Czy niczem Jest —
byé szezefliwym? Czy niczem jest S!EE_L_I{'@_(’},/____M’S_I@, bie-
gaé caty dzien?“.

Skoro dzieciﬁs‘m'e__/g__s_t__p&@teczne, trzeba przeto po-
$wiecié dziecku specjalng uwage. Dziecko, jako takie, jako"
dziecko, staje sie ilmeg. Nie jest ono juz jak sa-
dzono, istota niedoskonalta, niekompletny, ktéra nalezatoby
doskonalié i dopelniaé podiug wzoru dostarczanego przez
eztowieka dorostego. Punkt widzenia zmienia sie zupetnie:
dziecko ma takze wlasne zycie, ma swoje zycie. Ma prawo
przezywaé to zycie szezefliwie. Jakzez daleko jesteémy od
pospolityeh pojeé!

Poniewaz celem moim jest wykazaé, jak blisko spos6b
widzenia Rousseau’a godzi sie z koncepcja dziecifistwa,
ktéra narzuca sie dzi§ biologom i psychologom, przeto
pokrétee musze przypomnieé trzy Zrédia, z ktérych ta
ostatnia wyplywa.

Przedewszystkiem teorja ewolucji. Wspomniatem juz
wyzej o mato znanej rozprawie Fiskego oraz o majace]
stuszny rozglos pracy Karola Groosa. Trzebaby wspo-
mnieé jeszeze o lieznyeh pracach, ktére powstaty pod wpty-
wem znanego prawa biogenetyeznego, ktére doprowadzily
Spencera, a szezegélniej Stanley Halla i jego uczniow do
uwazania dziecifistwa za okres powtarzania pewnych stron
zycia przodkéw, powtarzania przytem koniecznego 1 nie-
zbednego dla uksztaltowania sie cztowieka dorostego.

Wychodzac z innego zupetnie stanowiska, szkota prag-
matystyczna, z W. Jamesem, J. Dewey’em, I. Kingiem, dla
ktérej cztowiek jest przedewszystkiem istota dziatajaca,
rozpatruje aktywnogé ludzka pod katem widzenia psychf)—
logji funkejonalnej lub dynamicznej, ktorg przeciwstawia
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psychologji statycznej, strukturalnej. Stanowisko funkejo-
nalne polega na tem, azeby badaé nietylko, dzieki ja-
kiemu mechanizmowi cztowiek (lub dziecko) zachowuje sie
w taki lub inny sposéh, ale dlaczego dziata w ten spos6h
w danej chwili. Aktywnogé psychiczna nie powinna istotnie
byé nigdy odtaczana od warunkéw Srodowiska, ktére ja
wywotaty. W zastosowaniu do dziecka ta metoda funkejo-
nalna kaze nam wyjaéniaé Jego postepki nie przy pomocy
Jakiej§ miary obcej jego wiasnej psychice, ale na podstawie
tych potrzeb, ktére one maja zaspokajaé. Azeby sobie zdaé
sprawe z tych potrzeb, z do§wiadezeti, ktére dokonuje dziec-
ko iw ktérych jego ja jest zaangazowane, trzeba koniecznie
stanaé na jego poziomie, traktowaé jego zycie jako takie,
jako catoié autonomiczna. Pragmatysei doszli w ten spo-
s6b naturalna droga do udzielania dziecifistwu, jako takie-
mu, specjalnej uwagi, i do odrzucania pogladéw tych, ktb-
TrZy uporezywie przyréwnujac procesy psychiczne dziecka
do takichze proceséw dorostego, branych za norme, Spro-
wadzaja dziecifistwo do stanu niedoskonato$ei, nie zashu-
gujacego na to, by hyé przedmiotem specjalnej nauki.

Rzecz ciekawa, 7e ewolucjonizm i pragmatyzm, ktérych
metody sa do pewnego stopnia sobie przeciwne, gdyz
pierwszy patrzy na dziecko pod katem widzenia rodzaju,
drugi za§ wytacznie jako na nie samo, dochodza jednakze
do identycznych wnioskéw co do doniostoéei funkejonal-
nej i autonomji zycia dzieciecego.

Wychowawey, ze swej strony — ei, przynajmniej, kt6-
rzy obserwuja i mySla — doszli zupelnie innemi drogami
do tego samego punktu, co biogenetysei 1 pragmatyéei.
Rozpaczliwa jatowosé zwyezajnyeh metod szkolnych, ktore
daja o tyle tylko jakieg rezultaty, o ile sie stosuje przymus
do uezniéw, i ktére faktyeznie doprowadzaja tylko do prze-
tadowania pamieci uezniéw bez zadnej korzySei dla ich roz-
woju intelektualnego i moralnego, fakt, ze rozpowszechnie-
nie ofwiaty nie pociagneto za soba zmniejszenia sie prze-

o S T
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stepezoei, pewien rodzaj. i'ntuicji prav‘vd .p}?%cholozgell({zz:
nych, — wszystkie te czynniki dopr()'wad.zﬂ”y ic 5 OtpE]v o
nania, ze uzywajac metod, ktore dosuggage% §1z1ec ka | g x{; .
zewnatrz, postepuje sie fa%sszvz} droga i Z(’é'lE.BpleJ 3557 13;1
poruszyé sama jego aktywnosé, azeby rozwoj jego sta —g:
swobodniejszy, bardziej sam(_)rodny. .Wy.chowawcyhm, o
z ktorych czesé jest Wprawdme. obznzt;]’orr.uona A I:uclC eanH’O
polu psychologji i biologji, Wl.QkSZOSC ;]ed.ne'tk. jest tylk
zwyklymi praktykami, co czyni t.em bardzie) 1nt91;esu;]aicoa
zgodnosé ich z psychologami Tl wychowawey zatem gh a—
sza réwniez, w przeciwstawieniu do bgzplod.nego nai)yc 6“;
nia gtéw w szkole, pedagogike zwracajgca sie do mo yw :
wewnetrznych ueznia. A ze dlffx poruszenia tych spr?zyilp
trzeba je znaé, pedagogowie ci ZACZYNA] 1ntere.sowac Sa{
rozwojem samorodnym dzieclfa 1 zwracaja szmozoi?a u\ivlig;
ge na jego zycie i czynnoéfn naturalflfa; ich ui ovva'10
w tym kierunku spotykaj@fmg w szezeSliwy sposob z usifo-
jami uczonych 1 filozoféw. /
Wané?i?ll)yu(;hod};ﬂo 0 nazwiskz} dl’a zilustr().wa'n,la. ‘ilego.rlu-
chu neopedagogicznego, moghbysm.}: wymienic 1((; 'V}Vle ie.
Szereg autoréw z wszystkich krajow wypowiedzial sie
w spos6b mniej lub wiece] éwiafiomy, mniej lub .ngceJk wy-
razny, mniej lub wiece] poghgl'olc.)ny 72 koneepcja fmlik cg.g-
nalné wychowania, z ktéra wiaze sig koncepeja fu E;J )
nalna dziecifistwa. We Franeji P. Lacombe, Le Bop, ai-
sant, de Fleury, C. Wagner, p-na Dugard sg — mie 1W1€:
dzac nawet moze o tem — doskone@;fm1 przedstawmm‘agn
fﬁnkcjonalizmu“, jest nim réwniez Brunot, gdy zada
g i j iej tyezne] i mecha-
w nauezaniu jezyka metody mniej gcho.las yeznej 2 s
nicznej, bardziej zywej, QparteJ wigee] na dgswm lc.zenu-
jezykowem, a takze Quénioux, gdy domaga si¢ nau uagra
sunku, liczace] si¢ z maturalnemi spospbaml rys*ow h
dzieci. Pani Montessori i p-na Francla.- we W.osze;(; ,
(. Kerschensteiner w 1\1011achjum,.rzeczn-1k Arbeztsschu-
len (czyli szkét pracy, ktére przeciwstawia on Buchschu-



90 Rousseau i koncepeja funkejonalna dziecifistwa

len, szkotom ksigzkowym), Berthold Otto, dyrektor szkoty
w jednem z miast pruskich, ktérego-oryginalna dziatalnogé
i duch nowatorski zaczynaja zwracadé na siebie uwage,
Lietz iinni zatozyciele Nowych Szkét moga WSZYySCY Z roz-
maitych tytutéw byé zaliczeni do zastepu protagonistow
koneepeji funkejonalnej dziecifistwa i wychowania.

Celem' tej skromnej pracy jest dowiedé, ze genetysei,
pragmatysci i przedstawiciele nowego wychowania mieli
wszysey za poprzednika naszego Jana Jakéba. Rzeez to
znana bezwatpienia i nie mam pretensji do robienia tu od-
kryé. Moze jednak interesujacem bedzie przekonaé sie
o tem, ze gléwne twierdzenia, do ktérych doprowadzita nas
nauka o dziecku w najéwiezszej swej postaci, znajduja sie
Juz wszystkie jasno wystowione w ,, Emilu®. Dla krétkogei
ujme je w postaci kilku formul, ktérym moznaby moze daé
nazwe praw, gdyz wyrazaja pono stosunki stale.

Tych praw jest pieé: Prawo nastepstwa gemnetyczmego,
Prawo éwiczenia genetycemo-funkcjonalnego, Prawo pray-
stosowama sie funkcjonalnego (albo uéytecznosci funkcjo-

nalnej), Prawo autonomji funkcjonalnej, Prawo mdywidu-
alnosc.

Wszystkie te prawa znajdujemy u Rousseau’a, przyj-
mowane przezefi domygflnie lub wyraznie, a ich tresé sta-
nowi dlafi prawdy oczywiste, na ktérych opiera on swe wWy-
wody 1 dociekania. Nieledwie catego ,,Fmila® moznaby roz-
tozyé pod te pieé¢ rubryk. Niech sie jednak czytelnik nie
obawia, nie mam zamiaru tego robié, aczkolwiek trudno sie
powstrzymaé od mnozenia cytat! Kilka przyktadéw wy-
starczy jednak dla wykazania zdumiewajacej przenikli-
wosei, jakiej dowody dat tu Obywatel Genewski.®

¢ Wszystkie przyklady przytoczone bez podania zrédia sa wzigte

z Emila. Czesto taczylem w jednej cytacie ustepy, pochodzace z rozma-
itych czeSci tego dzieta; ustepy takie sg zawsze oddzielone jedne od
drugich kropkami. (Przyp. autora).
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I. Prawo nastepstwa genetycznego. —
Dziecko rozwija sie naturalnie, przeqhodzqc przez pewnq
liczbe etapéw, ktdre nastepuja po sobz.e w statym Zyorzgdl?u:
Takie jest prawo ogélne. Ma ono jeszcze uzul’)e_imemed.
Etapy te sq te same, jakie przeszedt duch ludzkoscu. I sta
wyciagnieto zastosowanie praktyczne: Wychow.ame _po-
winno sie dostosowaé dv pochodu ewolucji psychiczne]. .

Ta idea pewnego porzadku niew‘zruszalnego’ W rozZwoju,
porzadku ustalonego przez nature, jest pod}kreslana W Spo-
s6b bardzo wyrazny przez Rousseau’a, ktory powraca doﬁ
niej przy kazdej sposobnosei; przenﬂ.{a ona .cale jego dzieto:
Na samym poczatku ,,Fmila‘ przemwstaww., on ,,Wychovxfa-
niu otrzymywanemu od ludzi® i ,,wychowaniu ‘?d przedlpm-
tow* to ,,wychowanie pochodzace,o_d natury®, polega’gaf:‘e.
na ,,rozwoju wewnetrznym zdolnosg n_as.zych 1 organow 1,;
to wychowanie wewnetrzne jest najwazniejsze, bo on‘(‘) jes
wlagnie tem, ,na ktére nie mamy zadnego wptywu; _k.u
niemu wiec ,nagiaé nalezy dwa pozostate®. ,,Obserwme}e
nature i kroczeie drogami, ktérelona ZNACZY ... Natl.nlz%
chee, zeby dzieci byly dzieémi, zanim beda ludzmi. Jezeli
zechcemy odwrdcié ten porzadgk, Wy.tvvox:zymy, owoce
przedwezesne, ktore nie beda miaty ani dojrzalosei, ani
smaku. - s ‘

Ten ,,porzadek Natury® interesuje szczegolr.ueg' Rous-
seau’a ze wzgledu na zastosowania pre}ktyczne, J’aklch Wy-
maga. Porzadek ten nalezy szanowac: ,,l?ozwo.l .nat}lrze
dtugo drziataé, zanim poczniesz dziataé zamlgst niej, az'eby
nie przeszkodzié jej dziataniu... Natura posiada S}‘Odkl k_u
wzmoenieniu ciata i popieraniu jego roz.rostu, .ktorym nie
nalezy nigdy stawaé na przeszko.dzie“. .N.leII'la nic szk-o’dl}wl;
szego, jak niewczesne interwer.mJe; lepie] nic nie roblc,. gla
#le; to tez w razie watpliwosel powstrzyma,g sie od dz1‘a a-
nia. Stad to wychowanie mnegatywne, ktore odpowiada

7 Loi de succession génétique,



92 Rousseau i koncepeja funkejonalna dziecifistwa

prawdzie tak glebokiej, a ktére wydawato sie jednak tak
paradoksalne, ze sam Jan Jakéh, gdy wypowiada zdanie,
zZe ,,najpierwszem, najpowazniejszem, najpozyteczniejszem
prawidtem wychowania jest — 7ze chodzi w wychowaniu
nie o to, by zyskiwaé na czasie, lecz by go tracié“, prosi
czytelnika o wybaczenie mu jego paradokséw!

Zreszta wychowawea moze interwenjowaé, azeby ,,po-
magaé Naturze“. Trzeba jednak, zeby ,,postepowal z ucz-
niem wedlug jego wieku*, bho ykazdy wiek ma swoje spre-
zyny, ktore go poruszaja“. Oto nadchodzi czas nauki; kto
ma wybieraé¢ rodzaj zajeé, ktére sa wlasciwe w danej chwi-
1i? ,To nie ja dokonywam dowolnie tego wyboru, ale wska-
zuje go Natura®. Nawet w dziedzinie moralnej ,,trzeba od-
rzucié przyktady, ktére mamy przed oczyma, a szukaé wy-
padkow gdzie rozwé] stopniowy odbywa sie wedtug po-
rzadku Natury“. Rousseau zarzuca mianowicie to, co 1 dzi§
Jeszeze trzeba ganié, ze ,,w wieku najezynniejszym ograni-
cza si¢ miodziefica do studjéw czysto spekulatywnych®;
»Jjest to niezgodne zaréwno z rozsadkiem jak i z Naturg*.

Jeden z najwiekszych zarzutéw, jakie mozna zrobié
wszystkim naszym programom nauczania jest to, ze sa one
podyktowane wzgledami logicznemi, a nie psychologicz-
nemt. Podaje sie w porzadku logicznym i w sposbb zgodny
z mySleniem dorostego pewne dyscypliny, ktére mogltyby
byé przyswajane tylko w takim razie, gdyhy byty dostoso-
wane do zainteresowan danego wieku. Jakze to dobrze zro-
zumial Rousseau! Starat gie on oprzeé swoje projekty re-
formy, nie na czystem rozumowaniu, jak robili to przed
nim niemal wszyscy pedagogowie, a wield Jeszeze 1 po nim,
ale na_ohserwacji: ,,Co mnie czyni bardziej stanowezym
w twierdzeniach — powiada on mianowicie — i co thuma-
czy te moja stanowezogé, to to, ze zamiast oddawaé sie du-
chowi systemu, jak najmniej ufam rozumowaniom i dowie-
rzam jedynie obserwacji®,
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Nie wprowadzajmy wiec nakazow rozsadku., gdy dziec-
ko jest jeszeze jak najmmiej zdolne je zrozumiec:

,,Dziecifistwo zna wiaSciwe sobie sposoby widzenia, my§lenia,

" czucia; niema nic btedniejszego niz cheieé je zastapic sposobami,

wladciwemi ludziom dorostym; mégthym z xzé?vnq,. stusznoSeig
7adaé, zeby dziecko miato pigé st(’)_p .Wysokosc1, Jak_ tego, by
miato rozsadek w dziesiatym roku zycia... Ze' wszystkich wladg
eztowieka najtrudniej i najpézniej rozwija sig }"ozsacdek, wyni-
kajacy, ze tak powiem, z pohgczenia. WS’ZyStleh innych ; 'nlm to
wiagnie cheg sie posthugiwaé, by rozwingé pozo_stale wigdze. Arcy-
dzielem dobrego wychowania jest wytworzenie cztowieka I‘OZU.I;I-'
nego: jakze wiee cheieé wychowaé dziecko _zapomocg rozumu?!
Zmaczy to zaczynaé od kotnea, znaczy to chmgc z narzedzia uczy-
nié to, co zapomoca narzedzia tego ma byé wykonane. Gdyby
dzieci pojmowaly rozumowanie, zbyteczne byloby wychowywa-
nie ich“. .

Jezeli natura stosuje w rozwoju pewien porzadek nie-
zmienny, jaki jest ten porzadek? Wiadorpo, ze nowoczesni
pedologowie zajmuja sie zZywo okreélgmem Stadgoyv ewo-
lucji zainteresowarn. Rousseau starat sig dos.tosoyvac do tfzg
ewolucji rozw6j Emila i kresli Olgraz drogi, ktora nalez_y
kroezyé. Dzieli ja na cztery wielkie okresy (od urodzema
do lat pieciu, od pieciu do dwunastu, od dwunastu_do p}@’t—
nastu i od pietnastu do dwudziestu lat), odp?vvlade.u:c}c.e
niemal doktadnie tym, jakie wiekszos¢é pedologow dz151§3-
szych wskazuje w ewolueji wi.eku 1'ozwoj-ow.eg0, nazywajace
je pierwszem i drugiem dzieciiistwem, Wleklf.}m quw1tama
i dojrzewania. Rousseau doskonale.zrozum.la_l Wlelke.; do-
niostos$é zyciowa 1 wychowawezg te; ostatme‘;] fazy 1 stu-
sznie ja scharakteryzowat, nazywajac ,',druglem ne}ro.dze—
niem“, nazwa, ktéra podjeli Wsp(’)Ic.zesm pedologowie jako
wyrazajaca bardzo dobrze ,te chwile pr’z‘elomowc‘%‘, aczkol-
wiek krétka, na dlugo wywierajaca swéj wplyw*. Rous-
seau daje porywajacy jej opis:

,Rodzimy sie, ze tak powiem, dwa razy: raz, by istnieé,
i drugi, aby zyé.. Jak ryk morza poprzedza zdala burze, po-
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dobnie ten burzliwy przewrét zwiastowany jest przez pomruk
?o<_izacych sie nami¢tnosei: glucha fermentacja uprzedza o zbli-
Zajacem sie niebezpieczenstwie. Zmiana w usposobieniu, czeste
un1e519nia, state pobudzenie umystowe czynia dziecko nie daja-
cem sie uja¢ w karby.. Oto drugie narodzenie, o ktérem mowi-
tem ; cztowiek teraz rodzi si¢ prawdziwie do zycia, teraz nic ludz-
kiego nie jest mu obce*.

Zanim zakonczymy ten ustep, musimy sie¢ jeszcze za-
pytaé, czy Rousseau mial intuicje analogji, paralelizmu
miedzy rozwojem jednostki i rodzaju.

' Mysl ta nigdzie, o ile mi sie zdaje, nie jest wyrazona
Jasno w jego dzietach. Rousseau powraca jednak ustawicz-
ni_e do sprawy rozwoju umystowego dzikiego i do analogji
mlgd?y umystowoscig pierwotna tego cztowieka i umysto-
wosclg zwierzecia; wielokrotnie przeprowadza on rodzaj
poréwnania miedzy stanem dziko$ei, a miodoSecia. ,,Ten
stan (dziko&¢) jest prawdziwa mtodoScia Swiata®, powiada
w ,,Discours sur 1’Origine de 1’Inégalité®, a tre$é catego
ustepu dowodzi dostatecznie, ze nie chodzi tu o zwykta me-
tafore. Rousseau zajmuje sie tak ,,dzikim‘ dlatego, ze sg-
dzi, iz ten dostarczy mu klucza do wielu zagadnien, ktére
nasuwa filozofowi postepowanie cztowieka cywilizowanego.
»Bez powaznego zbadania cztowieka, jego zdolnoSei natu-
ralnych i ich kolejnych etapéw rozwoju nie zdotamy nigdy
w obecnym uktadzie rzeczy oddzielié tego, co uczynita wola
boska, od tego, co miata rzekomo dokonaé sztuka ludzka“.®
W tem zdaniu, i w innych analogicznych, autor nasz prze-
powiedziat, z nadzwyczajna pewnoscia pogladu, korzysei,
jakie metoda genetyezna miata przyniesé psychologji.

[ Powracajac do dzieciistwa, Rousseau wykazuje z sita
iy Wbrew przyjetym pojeciom, ze, aby i8¢ droga, jaka wska-
zuje mu natura, musi ono zblizyé sie do dzikoSei. Chee,
azeby Emil byt ,,dzikim*: dzieci wychowane wedtug zwy-
czaju podobne sa jedynie do ,,chtopéw®, ulegltych we

8 Przedmowa do Discours sur UOrigine de VInégalité (1754).
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wszystkiem i robiacyeh wszystko na rozkaz, dziki nato-
miast eksperymentuje przy kazdej sposobnoSei, uczy sie
sam dawaé sobie rade. I to jest wiaénie odpowiednie dla
Emila; to tez jedyna ksiazka, jaka mu da, bedzie Robinson
Kruzoe.

Dalsze rozwazania pozwola nam zrozumieé korzysei te-
go ,,powrotu do Natury®.

II. Prawo éwiczenia genetyczno-funk-
cjonalnego.’ — To prawo miesei w sobie w istocie
dwa prawa, ktére moznaby tak wypowiedzie¢: 1° Cwiczenie
funkeji jest warunkiem jej rozwoju (jest to prawo éwicze-
nia funkejonalnego) ; 2° Cwiczenie fumkeji jest warunkiem
pojawienia si¢ pewnych dalszych funkcyj (jest to prawo
éwiczenia genetycznego).

1° Pierwsze z tych praw wyraza fakt dobrze znany
wszystkim : ze éwiczenie rozwija, to wie kazdy malec, ktory
stara sie rozwingé sobie bicepsy. Mimo to nie zdawano so-
bie dobrze sprawy z doniostofci funkejonalnej, jaka ma
dziecifistwo, az do czasu K. Groosa: wedlug jego stynnej
teorji, zabawy zwierzat i cztowieka przedstawiaja éwicze-
nie przygotowawecze, niezbedne dla ich rozwoju, tak ze
mozna powiedzieé, iz dzieci nie bawia si¢ dlatego, ze s
mlode, ale ze sa miode na to, azeby mdc si¢ bawic.

Otéz i pod tym wzgledem takze Rousseau okazal sig
dobrym zwiastunem naszych nowoczesnych koncepeyj. Je-
go traktat o wychowaniu jest od poezatku do korica catko-
wicie przepojony duchem funkejonalizmu. Rola wycho-
wawey jest uezynié dziecko zdolnem do wykonywania funk-
eyj w chwili, gdy godzina ich pojawienia si¢ wybija na ze-
garze natury. Dziecko najezesciej czuje si¢ sklonne do wy-
konywania ich samorzutnie i wystarezy tylko nie uniemoz-

9 Toi d’exercice génético-fonctionnel. — Wyraz ,exercice’ oznacza
»
nietylko ,éwiczenie”, ale 1 ,uprawianie®, ,pelienie®  (ezynnosei).
(Przyp. ttum.).
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liwia¢ mu tego wykonywania przez zmuszanie go do wy-
konywania innych funkeyj lub skazywanie na nierucho-
mosé, i to jest glebszy sens ,,wychowania negatywnego®.

A tymezasem, dawniej bardziej jeszeze niz dzisiaj,
utrzymywano dziecko od urodzenia w stanie skrepowania,
ktéry Rousseau tak wymownie przedstawit:

‘ »Dziecko nowonarodzone ma potrzebe poruszania i wycigga-
nia cztonkéw... Wyciaga si¢ je coprawda, ale przeszkadza sie im
porqszaé; glowe nawet krepuje si¢ czepkiem... W ten sposéb po-
budhwpéé organéw wewnetrznyeh wymagajaca ruchu rozrastajg-
cego sig ciata natrafia na nieprzezwvciglon@ przeszkode... Bez-
czynno§é 1 wiezy, w ktorych trzyma si¢ cztonki dziecka, moga je-
dynie utrudnié krazenie krwi i sokéw, przuszkadzac mu do na-
brania sit i rozrostu... Obserwujcie Natm@ i kroezeie drogami,
ktére ona znaczy. Cwiczy ona dzieci nieustannie... Kiedy dziecko
zZaczyna byé .z.nocniejsze, pozwoleie mu petzaé po pokoju; pozwdl-
cie mu rozwijaé, wyciagaé swe czioneczki; zobaczycie, jak z dnia
na dzien beda sie stawaé mocniejsze®.

Tego samego, co dla ciala, zada tez Jan Jakéb dla umy-
stu, cheialby, zeby nauczanie polegato na samodzielnem
éwiczeniu sie dziecka, zamiast na napychaniu go wiedza
ksiazkowa :

wZmuszony bedac uezyé sie wlasnym przemystem, uzywa on
wias.nego, nie cudzego rozumu... Ciagle to éwiczenie wyrabiaé
musi site umystu, podobnie, jak praca i znuzenie wyrabia sile
cielesna... Jezeli rozsadek przyswaja sobie rzecz, zanim jg zlozy
w pamieci, tedy korzySé, ktéra z niej wyciaga, jest istotna jego
wlasnoSeig. Kiedy tymezasem przeciazajae pamieé bez udziatu
rozsagdku, narazonym sie jest na to, ze nie wydobedzie sie z da-
nej rzeczy nie, coby pozostato w umysle“.

Ale nie naduzywajmy cytat: caty ,,Kmil®“ niemal, jak
to juz powiedziatem, mégtby tu byé przytoczony.

Nalezy podnie&é, ze Rousseau doskonale zdawat sobie
sprawe z uzytecznoSci funkejonalnej ruchu, skokéw i za-
baw dziecka. Byl pod tym wzgledem przenikliwszym od
Spencera, ktéry, mimo swojej teorji ewolucjonistyezne],
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widzial w nich tylko wyraz nadmiaru energji. ,,Dzieci nie-
tylko nie maja nadmiaru sit — zauwaza Jan Jakob z gle-
bokiem zrozumieniem — ale nie maja ich nawet w dosta-
tecznej mierze, aby zadowoli¢ wymagania natury; trzeba
im przeto pozostawié mozno$é postugiwania si¢ wszyst-
kiemi sitami, ktére im daje przyroda‘.

20 __ Prawo éwiczenia genetyczmego, wediug ktoérego
funkeje poéZniejsze moga sie rozwijaé o tyle tylko, o ile te,
ktorym natura Wyznaczyla miejsce poprzednle, miaty juz
moznosé rozwinaé sie, to prawo zawiera sie takze we wszyst-
kich rozwazaniach * Rousseau’a. Wyksztalcenie zmystow
jest warunkiem rozbudzenia si¢ sadu: ,azeby nauczy¢ sie
mysleé, ¢, trzeba wyéwiczyé cztonki nasze, zmysty, organy,
bedace narzedziami inteligencji naszej, a na to, zeby funk-
¢je psychiczne mogty si¢ doskonalié, trzeba, zeby przed-
tem samo ciato si¢ wzmocnito. o

Stanley Hall dat prawu genetycznemu, jak wiadomo,
pewna szezegblng interpretacje. Biorge dostownie zdanie
o powtarzaniu rodzaju przez jednostke, znakomity psy-
cholog z Worcester przypuszeza, ze gléwng funkeja dzie-
cifistwa jest pewnego rodzaju oczyszezenie jednostki z tych
pozostatoei po przodkach, ktore sa niezgodne z naszg
obecna cywilizacja. Dlatego nalezaloby pozostawié¢ dziecku
zupelna swobode bicia sie, rzucania kamieniami, zachowy-
wania sug, jak maly dzikus, do lat dwunastu lub pigtnastu:
bedzie z niego potem tem lepszy cztowiek. Nie rozpatrujac
tutaj tej teorji, ktéra jest réwniezteorja genetyczna, bo wy-
zbycie sie instynktéw dziedzicznych miatoby byé warun-
kiem sine qua mon pdZniejszego rozwoju, moglibysmy za-
daé sobie pytanie, czy Rousseau ja przeczul. Zdaje sig, ze
taka jest opinja St. Hall’a, ktéry napisat w przedmowie
do swojej ,,Adolescence: ,Rousseau chciathy réwniez,
azeby nie krepowano natury dzieci w ciggu lat poprzedza-
jacych wiek dojrzewania, cheiatby, zeby pozostawiono swo-
bode dziatania ich pierwotnym unpﬁl’s?"’ dziedzieznym

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne T
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i zeby pozwolono wrodzonym cechom dzikogei, ktére w nich
tkwia, wytadowywaé si¢ do lat dwunastu. Psychologja bio-
logiczna znajduje liczne i pilne racje na potwierdzenie
tego punktu widzenia.

(o do mnie, nie mam jednak wrazenia, Zeby Rousseau
mial na widoku te koncepcje katartyczna zabaw i zajeé
dzieciecych. Dziecko powinno byé wychowywane jak dziki,
zdane catkowicie na nature, choéby miato uchodzié
,w oczach pospolityeh za ,urwisa®, dlatego mianowicie,
ze, dla autora ,,FEmila® te warunki swobody bardziej na-
daja sie do pobudzenia do dziatania zdolnoSei wiageiwych
temu wiekowi. Jednem stowem, Rousseau zdaje mi sie byé
blizszym Groos’a, niz Hall’a.

III. Prawo przystosowania sie funkejo-
nalnego. — Wiemy juz, ze rézne funkeje rozwijaja sie
przez éwiczenie, czyli dziatanie. Ale to dzialanie, poza ogra-
niczonemi wypadkami, w ktérych ono jest jedynem nastep-
stwem podniety wewnetrznej, wymaga dla dojScia do skut-
ku pewnych warunkéw zewnetrznych. Jakiez sa te warunki
dziatania? Czynnosé wytwarza sie, gdy jest zdolna zaspo-
koié potrzebe lub zainteresowanie danej chwili. W ten spo-
s6b mozna sformutowaé to prawo, ktére jest tylko nastep-
stwem prawa zainteresowania chwilowego.” Z niego zas
wyplywa w naturalny sposob nastepujaca reguta zastoso-
wania praktycznego: Azeby pobudzié jednostke do dziata-
nia, trzeba jq wmiescié w warunkach edolnych wywotaé po-
trzebe, ktérej zaspokojenie jest funkcjqg czymnodci, o jakq
nam chodzi.

To prawo okresla warunki realizacji poprzedniego; jest
ono najwazniejsze z punktu widzenia psychologicznego,

10 T,0i d’adaptation fonctionnelle.

11 Zob. moja rozprawe: Hsquisse d’ume théorie biologique du
sommeil. Archives de Psychologie, IV, 1905, str. 281.
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poniewaz uczy, co trzeba robié, azeby pobudzié do dziata-
nia funkeje psychiczne. Otéz J. J. Rousseau wybornie zro-
zumial, ze sztuka wychowania polega na umieszezeniu
dziecka w takich warunkach, azeby czynno$é wywiazywata
sie sama. ,Pozytek doraZny (l’intérét présent), wota on,
oto wielki czynnik; jedyny, ktéry prowadzi daleko i na-
pewno...“ Dostrzegt on to wszystko, ,,co mozemy zrobié
z naszym uczniem przez wybor okolicznoSei, w ktérych go
stawiamy*.

Przed przystapieniem do uczenia, trzeba stworzyé po-
trzebe intelektualng, a wéwezas dziecko samo bedzie usi-
fowato ja zaspokoié; nie brak przyktadéw tej metody:
»Cheesz naprzyktad, azeby szukal §redniej proporcjonal-
nej dwoch prostyeh? Zacznij od tego, azeby potrzebny mu
byl prostokat réwny danemu kwadratowi... Ciekawosé ta
skierowana wiasSciwie jest sita poruszajacg w wieku, do
ktoregosmy oto doszli.. Azeby dziecko nauczylo sie byé
uwaznem 1 azeby byto silnie uderzone jaka dotykalng
prawda, trzeba, azeby go ona niepokoita przez kilka dni,
zanim ja odkryje“ i t. d.

Jan Jakob powstaje gwattownie przeciw tym mniedo-
rzecznym lekejom retoryki, ktére przetrwaly az po dzi$
dzien, a na ktérych zmusza si¢ uczniéw do rozprawiania
o przedmiotach niedostepnych dla nich, gdzie nie maja oni
nic do powiedzenia, do opisywania uczué nie odeczuwanych
przez nich. A méwié — to znaczy przeciez méc co$ powie-
dzie¢, udzieli¢ innym uczué, ktérych sie doznaje samemu.
Oddzieli¢ stowo od jego funkeji naturalnej to pozbawié je
jego sity popedowej. ,Jakze niedorzecznie jest uczyé ich
pléwié, kiedy nie maja nic do powiedzenia; sadzié, ze da
im sie¢ odezué na tawie szkolnej potege jezyka namietnosei
1 caly sile sztuki przekonywania, bez celu przekonania ko-
gos o czemskolwiek!... Ksztalei sig nas pono na czlonkéw
spoteczenistwa, auczy sie nas tak, jakby kazdy z nas miat spe-
dzié zycie na rozmyslaniach w samotnej celi, albo rozma-

7%
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wiaé z ludZmi obojetnymi o przedmiotach oderwanych.
Sadzicie, ze uczycie swoje dzieci zyé, uezac je pewnyeh
skurezéw ciala i pewnych formut stownych bez zadnego
znaczenia‘‘.

Te ustepy wydaja mi sie wazne: Rousseau robi tu wy-
razne rozréznienie pomiedzy éwiczeniem zupe_hl%glge_z,mzél-
nem, a @Wde funkcjonalnem. To ostatnie
polega na pobudzeniu funkeji do dzialania w jej zwiazku
zyciowym, to znaczy w tych warunkach, w ktérych ona jest
wlaénie funkeja, narzedziem uzytecznem. Jezeli sie abstra-
huje od tych warunkéw, to ma sie przed soba tylko prosty
mechanizm, ktéry puszeza sie w ruch bez dalszego zastoso-
wania, ze tak powiem! To nie ma juz zadnego wychowaw-
ezego znaczenia. Tak jakby sie cheiato nauczyé przysztego
stolarza heblowaé, nie dajac mu deski do heblowania, ale
kazaec mu wykonywaé ruchy w powietrzu: to, coby ten ter-
minator robil, nie bytoby juz heblowaniem, gdyz heblowa-
nie moze byé tylko o tyle, o ile si¢ ma deske do wygtadze-
nia. Usuficie deske, a bedziecie przed sobg mieli tylko ge-
stykulacje bez zadnego zwigzku 1 zmaczenia.

Rozmaite nasze procesy umystowe nie sa wladzami,
ktéreby miaty w sobie swoja zasade dziatania, ale narze-
dziami, ktérych funkeja jest stuzyé, byé pozytecznemi jed-
nostce. Wystarczy sprawié, by jednostka odczuta ten po-
zytek, azeby te narzedzia zaczely dziata¢ same: icih/ﬁu){k:
cjonowanie zostaje pobudzone przez sama ich pozytecz-
noéé. Rousseau kiladzie stusznie nacisk na te zasade tak
wazng, ktora szkota pragmatystyczna uwydatnita ostatecz-
nie. Trzeba, méwi on, ,zajmowaé¢ dziecko w taki sposob,
zeby nietylko czulo si¢ pozytecznem W danej sprawie, ale
zeby znajdowalo w niej zadowolenie, rozumiejac dobrze
na co study jego praca... Na co si¢ to moze preydaé? Takie
jest odtad stowo u§wiecone, stowo decydujace pomiedzy
nim a mna‘.

Najlepsza metoda dla wzbudzenia tyech wewnetrzuych
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sit poruszaj@cych, ktore zdolne sa wywotaé dziatanie, jest
umieszczenie ueznia w warunkach wymagajacych jego
dziatalnoSci. Rousseau glosit tez, zupelnie jak to czynia
wychowawcy nowoczefni, potrzebe nauki, ktéraby udzie-
lata duzo miejsca samorzutnej dziatalno§ei ueznia.

. Przeciwienistwem tej metody czynnej, funkcjonalnej,
jest metoda tradycyjna, dogmatyeczna, ktéra przepisuje
z zewnatrz to, czego dziecko powinno sie uezyé, nie dbajac
0 to, ezy ono to potrafi, czy ustalony program odpowiada
jego uzdolnieniom, stopniowi jego rozwoju. Zdarza sie wte-
dy, ze wskutek niewypehienia tych warunkéw nauka
brzydnie i uezei ma jej dosyé. Trzeba wowezas stosowaé
przymus, poniewaz nie umialo sie wzbudzié¢ w dziecku
sktonno$ci do nauki. Rousseau doskonale dostrzegl rézni-
ce tych dwoch przeciwnych sposobéw postepowania: ,,Naj-
madrzejsi, méwi on, przykladaja sie do tego, co czlowiek
powinien wiedzieé, nie zwracajac uwagi na to, czego dziec-
ko mo?e sie nauczy¢®. I zrozumiat, co trzeba zrobié, zeby
zaradzié temu stanowi rzeczy. Trzeba mianowicie pozna-
waé -dzieci: ,Zacznij wiec od lepszego poznania swego
ucznia, z najwicksza bowiem pewnogeia nie znasz go zu-
petnie®.

Od samego juz urodzenia dziecko jest poddawane zwy-
kle tej metodzie przymusu; widzieliémy juz, ze Rousseau
protestowal przeciwko powijakom, krepujacym ruchy nie-
mowlecia. Protestuje on réwniez przeciwko barbarzyhskie-
mu zwyczajowi, ktory na szezeScie prawie wszedzie juz
zniknat, a ktéry polegal na §ciskaniu glowy bandazami.
,Powiadaja, ze wiele akuszerek uwaza, jakoby ugniatajac
gltowe dziecka, nadawaty jej wlasciwy ksztatt; i pozwala
sie na to! Gtowy nasze miatyby wiec byé zZle uksztattowane
przez Stworce; trzeba, by byly uksztaltowane z zewnatrz
przez akuszerki, a z wewnatrz przez filozofow*. Te manje
k.re;powania mozna napotkaé w istocie w catem wychowa-
niu, gdzie ,,prébowano wszelkich §rodkéw oprécz jednego:
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tego wlaénie, ktéry moze byé wlasciwy, mianowicie dobrze
uporzadkowane]j wolnosei. ‘

Rousseau przypomina réwniez, iz na to, azeby Sciagnaé
i utrzymaé uwage uecznia, trzeba odwotaé sie do sktonnosei,
do naturalnej ciekawoS$ei czlowieka, i braé za motyw te
,,ciekawoéé dobrze pokierowana“. ,Nigdy przymus, przy-
jemnoéé jedynie albo cheé powinna wplywaé na to nateze-
nie uwagi®. — Montaigne, Fénelon, Locke juz to zreszta
przedtem powiedzieli; ale Rousseau lepiej moze uchwyeit
glebokie racje tych wskazai podstawowych, a jednak za-
wsze zaniedbywanych.

Catkiem w duchu pedagogwnalne] rozpatruje
réwniez Rousseau sprawe tlumienia i skierowywania na-
mietnoéei w nowe tozyska: ,,chcieé je zniszezyé jest przed-
siewzieciem zaréwno daremnem, jak §mieszmem®, trzeba
dawaé inna strawe impulsom naturalnym, z ktérych one
wyplywaja. Kilkakrotnie ktadzie nacisk na te sztuke ,,pod-
chodzenia Natury“, ktéra musi posiadaé nauczyciel. Nie-
ktére najnowsze metody naszej pedagogiki XX-go wieku,
samorzady, oddziatywanie na mlodych zbrodniarzy przez
prace w wolnych kolonjach i t. d.,** sg tylko zastosowa-
niem tej zasady.

IV. Prawo autonomji funkecjonalnej*®—
Dziecko, jako takie, nie jest istotq niedoskonalq; jest ono
istotq przystosowang do okolicznosci jemu wlascuwych;
jego dziatalnos$é psychiczna jest odpowiednia do jego po-
trzeb, a jego Zycie psychiczne stanowt jednolitq catosc.

Wiekszo§é psychologéw uwazata za stosowne dla scha-
rakteryzowania psychiki dziecka poréwnywaé ja z psy-
chika dorostego: to poréwnanie bywato nieraz stanowezo

12 Zob. w tej sprawie dobra prace p-ny Francia, Relazione sul
primo esperimento di colowizzazione libera dei giovawi criminali, Rivista
di Psicologia, 1911.

13 TLoi d’autonomie fonctionnelle.
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niekorzystne dla dziecka, bo uznawano je wskutek tego za
istote niezupelna, wykazujaca brak pewnych zdolnoSei,
w ktére trzeba ja dopiero wyposazyé przy pomocy zabie-
goéw szkolnyeh. I pierwsi autorowie, ktérzy prowadzili
»dzienniki® dzieci, jak Preyer, starali sie wtagnie notowaé
zawsze chwile pojawiania sie tyeh réznych zdolnodei, jak
gdyby one zjawiaty sie nagle z nicoSci, azeby wypehié
préznie dotychczasowa Taki sposéb widzenia jest bledny,
a przynajmniej bezptodny, bo prowadzi do pafrzenia na
dziecko jako na istote ekstrabiologiczna, je§li tak mozna
powiedzieé, ktéra nie ma wlasnego zycia i ktérej umysto-
wos¢é pelna luk nie przedstawia ani ciagto§ei ani harmonji
funkecjonalnej.

W przeciwieristwie do tego, szkota pragmatyczno-biolo-
giezna ktadzie nacisk na strone praktyezna czynnoéei dziec-
ka. Z tego punktu widzenia jest obojetne, czy jego procesy
intelektualne podobne sa, ezy nie, do takichze proceséw u do-
rostych; procesy te sa rozwazane tylko jako narzedzia
przystosowania sie do otoczenia. Trzeba je odnosié nie do
proceséw dorostego, ale do samego zycia dziecka, do jego
doswiadezenia rozpatrywanego jako cato§é, jako jednogé.
Jednem stowem, trzeba sadzié dziecko z jego wlasnego
punktu widzenia, trzeba o niem méwié stowami zaczerp-
nietemi z jego wlasnego doswiadezenia.'* Zreszta poczucie
wewnetrzne dziecka potwierdza stuszno$é tego stanowiska:
dziecko nie ma weale wrazenia, zeby byto istota niedosko-
natg ; nie odezuwa ono weale jakich§ brakéw, przerw, jak,
przypuszczam, chory na afazje, albo psychicznie §lepy,
albo kto$, kto zapomniat geografji czy reguty imiestow6w.

Przyktad wykaze lepiej, niz dhlga argumentacja, praw-
de tej koncepeji pragmatysi:ycznel i funkcJonalne3

Kijanka, aczkolwiek nie jest jeszcze zaba, nie jest prze-
to istota niedoskonala z funkejonalnego punktu widzenia.

1t Zob. interesujaca prace, napisana pod wplywem Dewey’a:
J. King, The psychology of child development, Chicago, 1903.
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Naturalnie, jezeli sie ja poréwna z tem, czem ona ma staé
sie kiedy§, to sie uzna, ze brakuje jej wielu rzeczy, plue, ta-
pek, czy tam jeszeze czego. Ale jezeli sie na nig patrzy ja-
ko na kijanke tylko, jest ona istota zupelnie doskonata:
jej skrzela sa doskonale dostosowane do jej warunkéw
obecnych, to jest do zyeia w wodzie, a tapki przeszkadza-
tyby jej tylko w danej chwili; bytyby jej nawet zguba, za-
checajac ja do wyjscia z jej Srodowiska, gdy jej ptuca nie
pozwalaja jeszeze na rozpoczecie zycia na powietrzu. Zdaje
mi sie, ze nie przesadzam doniostoSci tego faktu, iz w kaz- .

dej chwili swego rozwoju istota zywa stanowi jedno&é
q P T B
unkejonalna, podnoszac go do godnosel prawa, prawa au-
tonomji funkejonalnej. :
Prawo to jest moze prawda banalna. Tem lepiej. W ta-

kim razie powinnoby ono byé tem bardziej oczywiste.
A jednak byto ono bardzo niedostatecznie uwzgledniane
w odniesieniu do rozwoju psychologicznego dziecka, z cze-
go wynikaly ciezkie btedy w zastosowaniu praktycznem,
odbijajace sie dotkliwie na ueczniach.

Tymezasem Rousseau w jak najzywszych wyrazeniach
zwracal juz byt uwage wychowawedéw na te autonomje zy-
cia dziecka, na obowigzek, jaki mamy my, dorofli, trakto-
wania go niezaleznie od innych rzeczy. Przedewszystkiem
ze wzgledéw ludzkich:

,, Wiek wesotosei przemija §réd placzu, kar, grdzb, niewoli...
Ludzie, badzcie ludzey, to pierwszy wasz obowiazek; badzcie
ludzey wzgledem wszelkiego wieku... Kochajcie dziecinistwo;
opieka otaczajcie jego zabawy, jego przyjemnoSci, jego mile
sktonnoéci... Dlaczego cheecie odebraé tym niewiniatkom mozno§é
rozkoszowania sie tym tak krétkim czasem, ktéry przed niemi
ucieka... Ojcowie, czy wiecie w jakiej chwili §mieré czeka wasze
dzieci? Nie gotujcie sobie wyrzutéw, odbierajac im te kilka
chwil, ktére im daje natura: jak tylko zdolne sa odeczuwaé ra-
do§é istnienia, pozwéleie im radowaé sie niem; eczyhcie, aby
w chwili kiedy je Bbég powotaé moze, nie schodzily z tego §wiata,
nie zaznawszy rado§ci zycia“.
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Rousseau dostrzegal réwniez bardzo dobrze jednosé
psychologiczng zycia dziecka. ,,U wszystkich narodéw
Swiata postepy sa proporcjonalne do potrzeb”, moéwi on
w ,,Discours sur 1’Origine“. Co_jest prawda w ewolueji lu-
déw, jest nig réwniez w ewolucji dziecka. Jakzez dobrze
uchwyeit Jan Jakob te harmonje funkejonalng, ktéra rza-
dzi psychogeneza dziecka: kazda nowa funkcja ukazuje
sie dopiero wtedy, gdy stanie si¢ niezbedng dla potrzeb.
,Tak tez ustalila to poczatkowo Natura, ktéra wszystko-
czyni ku lepszemu. Daje ona cztowiekowi od poczatku te
jedynie pozadania, ktére sa niezbedne dla jego zachowa-
nia, oraz wladze, wystarczajace do zaspokojenia tych po-
zadani. Wszelkie inne sktada, jakby na zapas, w gtebi jego
duszy, azeby mogly rozwijaé sie tam w miare potrzeby*.
Czynige tak, Natura ,,wytworzyta zupelma réwnowage mie-
dzy sita i wola“, — w naszym nowoczesnym jezyku po-
wiedzieliby§my, ze urzeczywistnita u dziecka zasade har-
monji funkcjonalney.. = . _

Poniewaz jednostka jest cata w kazdym swoim akeie,
bytoby przeto préznem zwracaé sie zbyt wezesnie do zdol-
noseci lub do uezué, ktéryeh obecnosé przypuszezataby ta-
kie do§wiadeczenia, jakich dziecko nie mogto jeszeze nabyé.
I tak np. bedziemy sie starali unikaé kierowania dzieckiem
przy pomocy przepiséw moralnych, wzietych ze spoteczen-
stwa dorostych, a ktore, bedac obce jego systemowi war-
toei, z koniecznoSei pozostana dlan czem§ zewnetrznem.
,Poniewaz zrozumienie obowiazku nie jest wiaSciwe ich
wiekowi, przeto niema na §wiecie cztowieka, ktéremu uda-
toby sie daé im go poznaé... Dopéki wrazliwosé (dziecka)
ogranicza sie do niego samego, jako jednostki, dopéty
w czynach jego nie istnieje pierwiastek moralny; dopiero
kiedy zaczyna sie ona rozciagaé poza niego, powstaja
w nim z poczatku uczucia, a nastepnie pojecia dobra i zta“.

I jezeli mate dziecko nie okazuje rozumu, to dlatego po-
prostu, ze niema potrzeby dla jego obecnego stanu, azeby
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umiato rozumowaé. ,, W istocie, na ¢6zby mu sie zdal ro-
zum w tym wieku? Rozum jest wedzidlem sily, a dziecku
to wedzidlo jest niepotrzebne“. Moznaby dodaé, ze zagad-
nienia, ktére powstaja przed dzieckiem, nie sa tego ro-
dzaju, azeby ich rozwiazywanie wymagalo rozumu: wy-
starcza na to proby eksperymentalne. Azeby dowiedzieé
sie, ze jego noga, ktérej widok dziwi je z poczatku, nalezy
do niego, niemowle nie potrzebuje rozumowaé, wystarezy
mu krecié sie, dotykaé sie, a poczucie przynaleznosei za-
pisze W jego moézgu swoje prawa wilasnosei, bez pomocy
zadnego sylogizmu! — Rousseau uchwyecit jednak to, co tu
Jest istotne, to znaczy uzyteczno$é wzgledna, uzytecznodé
funkecjonalna zdolnodei w danym wieku. I ta intuicja, do-
prowadzajac go do réwnie stusznej, jak ptodnej konecepeji
psyehiki dzieciecej, pozwolita mu oprzeé na twardej opoce
zarowno swéj system wychowawezy, jak i krytyke, ktéra
skierowuje przeciwko systemowi tradyeyjnemu.

W kaw@lgu\d/m_ecxko jest istota dosko-
nata — naturalnie biologicznie! — [ Kazdy wiek, kazdy
stan zycia ma wiasciwa sobie doskonato§é, rodzaj wladei-
we] sobie dojrzatosci. Czesto styszeliémy o eztowieku skof-
czonym; ale przyjrzyjmy sie skoficzonemu dziecku: bedzie
to widok nowszy dla nas, i byé moze niemniej przyjem-
ny“. — I Rousseau, ktéry potrafit tak dobrze dojrzeé
,»W dziecku dziecko, opisat nam, a przynajmniej starat
si¢ opisa¢ — i to wlaénie bylo tak nowe i genjalne —
dziecko, ,ktore zyto zyciem dziecka®.

Wynikiem, do ktérego prowadzi ta koncepeja funkejo-
nalna dziecifistwa jest to, ze dziecko nie jest poprostu
cztowiekiem niedokoficzonym, czlowiekiem niedoskona-
tym, albo jakiem§ pomniejszeniem, ale ze jest istota swui
generis. Nie trzeba jednak z tego wnioskowaé, ze sama za-
sada czynnofci jest rézna u jednego i u drugiego. Rézmia
sle¢ mechanizmy, natura intereséw — ale dziecko jest po-
dobne do cztowieka pod tym wzgledem, Ze, tak samo jak

Rousseau i koncepeja funkejonalna dziecifistwa 107

u tego ostatniego, czynnofcia jego kieruje potrzeba, inte-
res, podobnie jak kijanka i zaba, choé jedna uZywa. skrzi}-
li, a druga pluc, niemniej wypekliaja te sama funkeje, kto-
ra jest oddychanie. -
Cztowiek i dziecko posiadaja wiee, jeden i drugie, auto-
nomje funkcjonalng. Ta identyeznosé funkcjonalna, ktora

sprawia, ze istnieje O‘IQbokle podobiefistwo miedzy eczto-

wiekiem i dmecklem, pomimo ich niezaprzeczalnych r6z-
nic, nie uszta uwagi naszego autora: ,,Kazdy wiek ma swo-

je sprezyny, ktére go poruszaja; ale celowiek jest zawsze
ten sam‘.

V. Prawo indywidualnodci” — Kaida jed.-
nostka réimi sie mniej lub wiecej pod wzgledem cech fi-
zycenych i psychologicznych od innych jednostek. ik

Rousseau, przedstawiajac w swojej fikeji rozwoj jed-
nego tylko dziecka, nie robi sobie weale ztudzen co do te-
go, ze jego przykitady sa zbyt szezegdlne. ,,Przyktady mo-
je, méwi on, dobre, byé moze, dla jednego, beda z%.e dla .ty-
siaca innych. Jezeli wniknie si¢ w ich tresé, bedzie mozna
odmieniaé je w razie potrzeby: wybor zalezy od zapozna-
nia sie z duchowodcia samego dziecka... Kazdy umyst ma
przyrodzony sobie sktad i musi byé kierowany zgodnl,e
7z nim; wazne jest dla powodzenia przedsiewzietych staran,
zeby uksztattowany byt tak, a nie inaczej... Jedna z przy-
czyn, ktore sprawiaja, ze kazania sa caﬂziem.bezpiodl}?,
jest to, ze sie je stosuje jednakowo do wszystkich bez roz-
niey i bez wyboru. Jak mozna przypuszezaé, ze to samo ka-
zanie bedzie stosowne dla tylu stuchaczy, tak r(’)zmg uspo-
sobionych, tak rézniacych sie umystem, humorem,.vvle‘klem,
pleia, stanowiskiem i pojeciami? Moze nie znajdzie sie na-
wet dwu takich, dla ktérych to, co sie méwi dla wszystkich,
mogloby byé stosowne®.

15 T,0i d’individualité.




108 Rousseau 1 koncepcja funkcjonalna dzieciistwa

Na tym punkeie, jak i na innych, glosit Rousseau z sila
1 zdrowym sensem prawdy, ktére psychologowie dzisiejsi
staraja sie zaszezepié kotom pedagogicznym i ktére tam
dzi§ jeszeze czesto wydaja sie rewolucyjnemi...

A jednak Rousseau nie byt tu nowatorem. Powtarzat
tylko to, co tak dobrze powiedziat ,medrzec Locke*:
,» Wezesnie zatem zacznij bacznie obserwowaé usposobienie
swego syna.. W zaleznoSci bowiem od tyeh réznych jego
cech réznemi winny byé twoje metody*.*®

Na tem poprzestaniemy. Wystarezyto przypomnieé, ze
Jan Jak6b nie pominat tej kwestji tak wielkiej wagi, ktéra
zajmuje czolowe miejsce w zainteresowaniach wspéteze-
snej psychologji. — Przewidzial on, zauwazmy to takze,
ze nasz zwykly spos6b powierzchownej obserwacji nie wy-
starczy dla zanalizowania charakteru dziecka: ,,Trzeba
znacznie wiecej wnikliwogei, niz sie naogét sadzi, azeby
upewnié sie co do prawdziwych uzdolniedi i prawdziwych
zamitowan dziecka, ktére okazuje daleko tatwiej swoje zy-
czenia niz swoje zdolnofei. Cheiatbym, by jaki rozsadny
cztowiek dat nam rozprawe o sztuce poznawania dzieci.
S'ztuka ta bytaby wysoce pozyteczna: ojecowie i nauczyciele
nie znaja jeszeze jej pierwiastkow*.

Niestety, dotad jeszeze nie posiadamy tej sztuki. Ale
,»psychologja indywidualna® pracuje nad tem, zeby stwo-
rzyé jej podstawy; czy badaczom laboratoryjnym, ktérzy
obmySlaja testy, zestawiaja psychogramy i ustalaja kore-
lacje, przychodzi tez kiedy na mysl, ze speliaja w ten spo-
s6b zyczenie Jana Jakéba?

% J. Loecke, Mysli o wychowaniu, § 102.
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Cytaty powyzsze, ktérych staratem sie nie naduzywac,
nie ograniczajae ich réwniez zbytnio, zmuszaja nas do
wniosku, ze J. J. Rousseau doszed! rzeczywiScie, jak to
stwierdzilem na poczatku, do takiej koncepeji dziecinistwa,
do jakiej doprowadzaja najnowsze dane nauki i pedago-
giki nowoczesne].

Ten wniosek posiada duzg doniostosé: z jednej strony
pozwala on nam dokladnie zrozumieé, w czem Rousseau
byt nowatorem, w czem przetamat on, tu jak i gdzie indzie],
tradycje. Z drugiej strony pozwala on nam zinterpretowac
jego powie§é o ,,Fmilu“ i uchwycié, poprzez fikeje artysty
i przesade apostota, gltebokie prawdy, jakie ona zawiera;
i pojmujemy zarazem, dlaczego spotykaty si¢ one z tak
matem zrozumieniem.

Rousseau nowator: przeczy si¢ czesto, ze byl on nim
w dziedzinie wychowania. Powtarzal on jakoby to tylko,
co wszysey wiedzieli; albo popelnial plagjaty na swoich
poprzednikach. ,,C6z innego robit Rousseau, jesli nie wy-
kladat tylko, czesto je wypaczajac przytem, bardzo dawne
my$li w sprawie wychowania?“ rzuca, naprzyktad, pyta-
nie J. F. Nourrisson.” Dla tego autora, ktéry zdaje sie byé
zresztyg do naszego Jana Jakoba bardzo uprzedzomym
z powodbéw politycznyeh czy wyznaniowych, napisanie
,,Emila‘ mialo byé ,,rodzajem éwiczenia literackiego®. Ale
w takim razie, dlaczegdz poS§wigca on caty rozdziat na zwal-
czanie tego, co, wedlug niego, miatoby by¢ tylko stekiem
banalnosei.*®

17 Nurrisson, J.-J. Roussecau et le rousseauisme, Paris 1903,
str. 234.

18 Nourrisson, ktéry ,uémiecha si¢ z politowaniem® na mysl, jak
Rousseau mdégl przyjaé na swdj rachunek zdania juz sformutowane przez
innych, sam powtarza tylko oskarzenia rzucane przez wspoélezesnych
Jana Jakéba, zazdroszezgecych mu powodzenia: ,,Umiejetnoéé P. Rous-
seau, pisat jeden z nich, ogranicza si¢ do wykopywania w staryeh pa-
pierach rojeri, ktére tam byty pogrzebane‘. (Plagiats de M. J.-J. Rous-
seaw de Genéve sur Véducation, La Haye, 1766).
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Jules Lemaitre, ktéry nielepiej pojat sens ,,Emila®, jest
przynajmniej bardziej logiczny w swojej krytyee: ,,Praw-
da jest, méwi on, ze Rousseau wyecisnal swoje wymowne
pietno na tych znanych wskazaniach, ale i tu jeszcze oka-
zuje sie, ze to, co jest dobre, niebardzo nalezy do niego,
a to, co nalezy do niego, jest niestychanie niedorzeczne*.*

Ot6z, mojem zdaniem, jest przeciwnie, mianowicie, o ile
prawda jest, iz niektére dobre rzeczy nie nalezg do niego,
a to, co do niego nalezy, jest czasem zle, to jednak to, co jest
najistotniejsze, a co zarazem jest takze najlepsze, jest
wiasnie z niego, i tylko z niego.

Pewnie, ze wiele prawd z ,,Emila®“ wypowiadali juz
Montaigne, I'énelon, Locke, o opychaniu pamigci, o wycho-
waniu pociggajacem i o potrzebie ,,pobudzania apetytu®,
zeby zacheci¢ ucznia do ,ukaszenia® nauki, ktéra mu sie
podaje; Fenélon powiedzial rowniez, ze ,trzeba tylko i$é
za naturg i pomagaéc jej“; Locke ktadl nacisk na starania,
jakich wymaga wychowanie fizyczne, i na wiele innych je-
szeze rzeczy, ktore Jan Jakob stusznie za nim powtérzyt...

Co jest zatem witasnoScia Rousseau’a? Gdziez w tem
wszystkiem przejawia sie jego genjalno$é?

Polega ona na tem, ze gdy u jego poprzednikéw wszyst-
kie te stuszne zalecenia pedagogiczne byty rzucane troche
jakby przypadkowo, jako prawdy wyodrebnione bez wza-
Jemnego zwiazku, jako plody bezwatpienia bystre] prze-
nikliwogei, ale niedostatecznie uzasadnione i dlatego wy-
glaszane dogmatycznie z uzyciem stanowezego ,trzeba®,
ktore nie byto wywodzone z jakiej$ ogdlniejsze] zasady —
u Rousseau’a natomiast widzimy po raz pierwszy sztuke
wychowania oparta na koncepeji naukowej dziecka.

To jest ten krok olbrzyma, jaki zrobit Obywatel Ge-
newski: zrozumiat on, ze pedagogika, jak inne dyscypliny
stosowane, powinna byé oparta na jakiej$ wiedzy, ze jej

¥ J. Lemaitre, Jean-Jacques Rousseau, Paris, str. 241.
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przepisy muszg wynikaé z praw, do ktérych prowadzi ob-
serwacja dziecka. Zanim zaczniemy wychowywaé dziecko,
obserwujmy je. System wychowawezy obraca s1g okolo
dziecka, a nie dziecko kfadzione jest mimo swej woli na
prokrustowem tozu systemu, oto wielka zasada metodycz-
na, ktéra czyni Rousseau’a Kopernikiem pedagogiki.
Otworzcie ,,0 wychowaniu dziewczat* Fenélona: cny
arcybiskup wykazuje nam najpierw, ze nie maja one nic
do roboty z powodu ,,brakéw zwykltego wychowania®. Poz-
niej w 3-cim rozdziale, rozwazajac, ,,jakie sa podstawy wy-
chowania®, zaczyna wyliczaé przepisy, bardzo stuszne,
przyznaje, ale ktore spadaja troche jakby z nieba. Fiénelon
moéwi tam coprawda, ze ,,ciekawos§é dzieci jest sktonnoseia
natury, ktéra idzie jakgdyby na spotkanie nauczania®, ze
ciaglte pytania dzieci ,,sa bramami, ktére daje nam natura,
azeby utatwié¢ nauczanie®“. Ale te rzeczy tak niezmiernej
wagl sa moéwione mimochodem; sa one tylko utamkami
gmachu, a powinnyby by¢ kluezem jego sklepienia.
Otwoérzcie takze ,,Mys§li o wychowaniu®: Locke zaczyna
od przypomnienia podatnosei moézgu, dzieki ktérej ,,umyst
dzieciecy daje sie... skierowaé na te lub inna droge réwnie
fatwo, jak nurt wody*, i przechodzi niezwlocznie do ,,zdro-
wia ciata®, gubiac sie w mnostwie szezegétdow, do ktérych
przystepuje na chybit trafit. Na drugiej stronicy moéwi
o ubiorze: ,,Pierwsza rzecza, o ktora nalezy sie troszezyé,
Jest to, zeby dzieci nie byty zbyt cieplo odziane lub okryte
w zimie czy w lecie“. W drugim rozdziale (O staraniu, ja-
kie mie¢ nalezy o duszy dzieciecej) lLiocke uwydatnia po-
trzebe wezesnego urabiania charakteru dzieci. Nastepnie
przechodzi do kar, do nagréd, do potrzeby wychowawcy
1 t. d. Trzeba dopiero dojs¢ do § 118 o ciekawosct, azeby
znalezé pewne spostrzezenia, uwagi ,,0 waznem narzedziu,
jakie obmy§lita natura dla usuniecia tej niewiedzy, z jaka
(dzieci) sie urodzity®. Widzimy juz bez dalszego dowodze-
nia, ze Locke daje wskazania bez zglebienia witaSciwosei
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natury dziecka, zamiast zeby je na niej oprzeé. Stawia on
ptug przed wotami, wedlug francuskiego przystowia.

Otworzcie teraz ,,Emila®“. To zupetnie co§ innego! Spra-
wa jest odrazu postawiona na takiej wysokoSeci, do jakie]j
nigdy dotad nie byta podnoszona. Poczynajac od Przed-
mowy, wskazuje Jan Jakob na istniejace zto: ,,0d nieskon-
czenie dawna podnosi sie ciagle krzyk przeciwko ustalone]
praktyce. A dlaczego mimo tylu zarzutéw sprawa wycho-
wania nie posuwa sie naprzod? Dlatego ze ograniczano sie
dotychezas do ,strofowania tonem pouczajacym; cheac
jednak co§ wskazywaé, nalezy przyjaé ton inny“. Ten inny
ton, to ton naukowy; Rousseau nie wypowiada tego stowa,
ale naprowadza na te mysl: ,,Nie znamy zupetnie dziecini-
stwa®, oto zrédto wszelkiego ztego. ,,Zacznijeie wiec od
lepszego poznania waszych uczniow®, oto lekarstwo. Odtad
sprawa stanela na wilaSciwym gruncie: bedzie to wieczna
zastuga Rousseau’a, ze ja tam postawit.

Ale to nie jest jedyna jego zastuga: pokazawszy, jak
nalezy postawi¢ zagadnienie, wskazal od samego poczatku
nyHmila® mistrzowska reka droge do jego rozwigzania.

7 poprzednich rozwazan dowiedzieliSmy sie, jak, przy-
znajgc dziecinistwu znaczenie glebokie i swoiste, doszedt on
do koncepcji funkejonalnej, przez co tchnat w cata swoja
teorje wychowawcza te niezmierna moe, ktéra z niej pro-
mieniowata na umysty jego nastepeéw; ci zreszta najeze-
Sciej odezuwali te potege, nie uswiadamiajac sobie jej
prawdziwych motywoéw.

Ale, aby zbudowaé¢ cata pedagogike, nie wystarczato
znaleZé lub przeczué te koneepeje funkejonalng: trzeba by-
fo nadto dostrzee, w jaki spos6b natura urzeczywistnia
faktycznie rozwdj dziecka. Ot6z i tu takze Rousseau jest
nowatorem. Uwydatnia on wielokrotnie potrzebe obser-
wacji; podezas gdy zwykle filozofuje sie w ciszy gabinetu,
»ja, powiada on, odwotuje si¢ do doSwiadezenia... Zamiast
oddawaé sie duchowi systemu, jak najmniej ufam rozu-
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mowaniom i dowierzam jedynie obserwacji... Metoda moja
opiera sie na mierze uzdolnien cztowieka w réznym wieku
zycia®. Mniejsza tu o to, czy Rousseau dobrze obserwowat,
ezy nie, ezy ,,wymierzat* poprawnie. Jezeli sie tu i owdzie
pomylit, kt6zby go mégl za to pociagaé do odpowiedzialno-
§ci? Dzi§ zaledwie posiadamy metody do§é doktadne, azeby
mée wypeinié poprawnie plan, jaki on zakreslit. Nietyle
zreszty opracowanie szezegétow stanowi o wartoSei peda-
gogicznej ,,Kmila®, ile wlasnie jego gteboka i tworeza mysl
przewodnia, metoda, ktéra on wprowadzat.

I rozumiemy teraz dobrze, dlaczego go tak mato rozu-
miano. Pewnie dzieki te] niejasnej intuicji, ktéra pozwala
niekiedy ttumowi odgadnaé i podziwiaé wspodlezesnego ge-
njusza, chociaz wyraza on uczucia nieznane jeszeze i niedo-
siezne dla $wiadomogei tego ttumu, wywierat ,,Fmil® od
chwili swego ukazania si¢ duze wrazenie. Jednakze znalazt
on tyluz przeciwnikéw, co zwolennikéw, i dzi§ jeszceze wie-
lu ludzi nie umie znalezé w nim nic dobrego. Bledem ich
jest patrzenie na Jana Jakéba ze stanowiska krotkowi-
dzéw, zapominaja oni, ze ogladanie wielkiego obrazu wy-
maga zajecia stanowiska w wiekszej odleglosei. To tez
z powodu drzew nie moga oni dojrzeé¢ lasu i przywigzuja
do drobiazgéw przesadna wage. Razg ich przykiady, for-
muty, ktére sa tylko szezegélami, przypadkowemi ozdoba-
mi, sposobami wytozenia mysli, nie widzac tej glebokie]
prawdy, ktéra one maja wyraza¢. Lub tez przesuwaja
punkt widzenia i z zagadnienia wychowania praktyeznego
robig zaczepke teologiczna lub metafizyczna: — czyz trze-
ba tu przypominaé ostawiona kwestje dobroci wrodzo-
nej? — Ale zastanawianie si¢ nad sprawg, czy przy uro-
dzeniu dziecko jest moralne ezy niemoralne, czy tez mieSei
w sobie mieszanine dobrego i ztego, jest rzecza zasadniczo
jatowsa, przynajmniej dla wychowawcy. Ten ma doprawdy
zadanie bardziej interesujace, a zwlaszeza bardziej pozy-
teczne: ma on sie zajmowaé sprawa Srodkow, jakie trzeba

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 8
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stosowaé, azeby dziecko rozwijato sie w kierunku moral-
nosci. Ot6z Rousseau cheial wykazaé, z jednej strony, ze
te Srodki beda tem skuteczniejsze, im bardziej beda zbli-
zone do tych $rodkéw, jakiemi postuguje sie natura dla
rozwijania jednostki; z drugiej strony, ze przeciwstawia-
nie si¢ ewolucji naturalnej jest nietylko daremne, ale na-
wet szkodliwe, badZ dlatego, ze krepuje sie rozwdj nor-
malny, badz dlatego, ze obrzydza sie dziecku enote, przed-
stawiajae mu ja w sposéb niewladciwy. Nie widze, zeby
w tem wszystkiem byl jaki§ powéd do zgorszenia!

Starano sie tez wykazywaé z pewng doza pedantyzmu,
ze zachodzi sprzeczno$é miedzy faktem pisania rozprawy
o wychowaniu, a zaczynaniem go od stéw ,,wszystko wyra-
dza si¢ w reku cztowieka“. A wige Emil wyrodzi sie réw-
niez w reku Jana Jakéba? — Czyz nie widzimy jednak, ze
ten ostatni stwierdza tylko, lub przynajmniej sadzi, iz
stwierdza fakt, gdy uznaje te degeneracje dzieci za kon-
sekwencje ,,ustalonej praktyki“? I wiaénie, zeby temu za-
radzié, zaleca on wstepowaé bardziej w §lady natury.

Zasada wychowania negatywnego, ktéra dla wielu po-
zostata podstawowa zasada ,,Emila‘, jest w istocie, jezeli
si¢ ja bierze dostownie, drobna tylko jego cecha. Nigdy
zreszta Jan Jakob nie utrzymywal, ze nie nalezy kierowaé
dzieckiem: czyz nie dat Emilowi wychowawey, ktéry mu
wszedzie towarzyszy? Niewatpliwie uwazal on, ze lepiej
Jest nic nie robié, niz rohié zle, ale wladciwa mysla tej za-
sady jest to, ze,ilekroé to jest tylko mozliwe, trzeba dziecku
dawaé moznosé radzenia sobie samodzielnie. Jak sie zatem
okazuje, to wychowanie, napozér negatywne, jest w grun-
cie rzeczy wychowaniem najbardziej czynnem, jakie mozna
sobie tylko wyobrazié¢, poniewaz pobudza ciagle inicjatywe
dziecka, jego ,sprezyny“, impulsy spontaniczne, wole.

A zatem, powtarzamy raz jeszcze, cale to niezrozumie-
nie, jakie wykazano w stosunku do Jana Jakéba, wyjasnia
sig samo przez sie. Rousseau pisal ,Emila® dla epoki,
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ktéra jeszeze nie nadeszta, ktora co najwyz.ej ZaCLyDa d9-
piero Switaé. Przewidywat on to: ,,Przedmm.t, kiforym s;ng,
zajmuje, byl zupelnie nowy po ukazaniu sie ksmz.kl Locke a,
i moeno sie obawiam, ze pozostanie takim réwm'ez po wyj-
$eiu mojej pracy“. Dotad niestety, jest on nim Jeszcze
calkowicie, lub prawie w zupelnoseci. .

Podobnie jak Lamarck, naprzyktad, ktory mus1a1. cze-
kaé wiecej niz wiek caly, azeby mu onano 'spra\medh-
woéé, i o ktérym mozna powiedzieé, ze dzieto jego mode_zrj
nizuje sie w miare jak czas uptywa, tak i Ro_usseau lepiej
bedzie zrozumiany przez mlode pokolenia, niz przez daw-
niejsze. Przystepujaec do Société Jean-Jacques Rov,.bsseau,
Tolstoj pisat: ,,Rousseau nie starzeje sie®.” Zwazyws?y
jego koncepeje dziecifistwa, powiemy nr?mfet :'Odmiadz'a sie.

Psychologja mnowoczesna bynajmnie] nie pomniejsza
teorji pedagogiczne] Rousseaun’a, przeciwme.z, podnosi ja
nawet wyzej, niz mogta ona staé kiedykolwiek d/ot'ad, bo
nigdy jeszeze tak, jak dzisiaj, nie miano ngnoscl prze-
nikniecia jej gtebokiego i zZywotnego znaczenia.

20 Apnales de la Société Jeam-Jacques Rousseau, Geneve, I, 1905,
Str. (7,
8*
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Psychologja inteligencji skromnie jeszeze dotad wygla-
da. W podreeznikach psychologji. Poswiecaja tam, niewat-
p1.1W1e, sumiennie opracowane ustepy pewnej liczbie zja-
WISI{', ktére wystepuja w akeie intelektualnym i odgrywaja
W nim role? mniej lub wiecej wazna, jak np. abstrakeja,
wyobrazanie, rozumowanie, i t. d. Ale i tu, jak to czesto
l.)ywa, ydrzewa nie pozwalaja widzieé lasu®, i niebardzo
Jasno rozrdznia sie to, co jest samym aktem intelektual-
nym, co stanowi, ze tak powiem, o§rodek jego ruchu, sens
Jego dziatania. Poza tem te rozwazania psychologiczne sa
czesto zbyt przepojone duchem logicznym: dajac uczone
klasyﬁkgcje sadow oraz glebokie rozwazania o ‘zasadaeh
rozumu i o prawach myslenia, sadzi sig, ze sie co$ powie-
dz1a%o 0 mechanizmie inteligenecji. To wszystko nie ma nie
wspolnego z psychologja. Skromny opis tego, co sie dzieje
w m}lyéle, ktéry mysli, ktéry szuka, bytby nieskoriczenie
cenniejszy.

Ci wilagnie, ktérym psychologja powinna, jakbhy sie zda-
wg}o, dffxwaé niezbedna pomoc w ich pracy codziennej —
mianowicie, wychowawey i psychjatrzy — patrzg na te
nauke z najwieksza nieufnos$cia. I mozna to bardzo latwo
zrozumieé: bardziej niz inni (dla ktérych psychologja jest
tylko przyjemna rozrywka) sa oni zdolni zmierzyé od-
legl.(.)éé, Jaka dzieli psychologje podrecznikowa od psycho-
logji, ktéra bylaby im naprawde przydatna; lepiej od in-
nych widza oni, jak malo odpowiedzi daje ksiaika psycho-

1

Artykul ten ukazal sie w czasopi$mi ienti
piSmie Scientia (Bol
XXTI, listopad, 1917. S g
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logiezna na pytania nasuwane przez obserwacje jednostek,
z ktéremi maja do ezynienia.

Trzeba wiee koniecznie, jak mi sie zdaje, podjaé czem
predzej badania empiryezne proceséw inteligencji, rozwa-
zanych w sposob syntetyezny, to znaczy w ich zwiazkach
zyciowyeh. Artykut niniejszy bedzie miat na celu uezynié
prébe wykazania, czem powinnyby byé takie badania,
i naszkicowaé pewna koncepeje inteligencji, jaka nasuwaja
dane doéwiadezenia. Szczuplogé miejsca, ktére mam do
rozporzadzenia, nie pozwala mi zrobié wigce].

Metoda

Pierwsza rzeczy, ktéra nalezy uezynié, cheae doprowa-
dzié do pozadanych wynikéw badania nad inteligencja,
jest wyzwolié sie zupelnie z pod wptywu dwéch systemow
filozoficznych, ktére nazbyt dtugo wyciskaty na psycholo-
gji swe pietno: jednym z nich jest teorja wladz duszy,
ktéra uwaza inteligencje za pewna ,wiadze® pierwotna,
odrebng, i nie podlegajaca dalszej analizie, drugim —
asocjacjonizm, dla ktérego inteligencja sprowadza sie po-
prostu do gry nabytych asocjacyj. Zbyteczna rzecza byfo-
by tu krytykowanie tych dwdéch koncepeyj; wystarczy
stwierdzié, ze ani jedna, ani druga nie ttumacza faktow,
ktére wymagaja wythumaczenia. Mozna jednakze zauwa-
7zy6, ze kazda z nich zawiera pewna mysl stuszng, ktorej
brak w drugiej. Psychologja wtadz uwydatnia to, ze inte-
ligencja przypuszeza wyhor; ale uzaleznia ten wybor od
pewnej wladzy absolutnej i mistyeznej. Asocjacjonizm
wyklina moce absolutne i mistyczne, ale traci zupetnie
7z oczu wybor, ktéry dokonywa si¢ pomiedzy skojarzenia-
mi. Obiedwie te teorje maja przytem wspélna wade, te
mianowicie, ze sa teorjami, to jest spekulacjami, ze nie sa
ugruntowane na faktach i nie licza sie z Zyciem; psycho-
logja, jaka one nam daja, nie jest psychologja zywa.
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Psychologja inteligencji nie moze postugiwaé sie inna
metoda, jak metoda doswiadezalna, obserwacja i ekspery-
mentem. Te dwa sposoby postepowania moga byé prze-
prowadzane z réznych punktéw widzenia, ktére, stosowa-
ne kolejno, pozwola lepiej roztozyé i dzieki temu lepiej
pojaé akt intelektualny. Metoda genetyczna pouczy nas,
jak sie zachowuje inteligencja cztowieka pierwotnego,
dziecka i zwierzecia; metoda patologiczna pokaze to samo
co do inteligencji idjoty lub warjata, wreszeie do normal-
nego cztowieka dorostego mozna bedzie zastosowaé hadz
eksperyment objektywny, badZ introspekeje.

Badania indywidualnoSci, uzdolnieri, wspétzaleznogei,
stosowanie metod statystyeznych, pozwola nam réwniez,
drogami mniej lub wiecej okreznemi, zglebié nature inte-
ligencji.

W ciagu dwéch ostatnich dziesiecioleci donioste bhada-
nia introspektywne nad pewnemi zjawiskami myéli pro-
wadzili Binet (w swej pracy ,Ktude expérimentale de
Iintelligence®, 1903) oraz Kiilpe i uczniowie tak zwanej
szkoty wiirzburskiej. Badania te sa bardzo interesujace,
wada ich jednak w stosunku do zagadnienia, jakie tutaj
stawiamy, jest to, ze inteligencja byta w nich rozwazana
w zbyt wielkiem, ze tak powiem, powiekszeniu. Opisano
nam drobiazgowo szczegly struktury, gdy tymezasem
brak nam jeszeze planu operacy] intelektualnych, nakre-
§lonego przy Sredniem powiekszeniu.

W pewnej liczbhie do$wiadezeri nad aktem intelektu-
alnym, przeprowadzonych niedawno w Laboratorjum Psy-
chologicznem w Genewie, uzywaliémy nowego sposobu, ma-
Jacego na celu zapobiec brakom zwyktej metody introspek-
¢ji, ktéry to sposéb postepowania nazwalismy »metoda
refleksji wypowiadanej“ (méthode de la réflexion parlée).
Osoba badana, ktérej sie daje jakie§ mniejlub wiecej trudne
zagadnienie do rozwigzania, proszona jest o glogne mysle-
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nie, o opowiadanie o tem, co jej si¢ przewija przez Swiado-
moéé w miare tego, jak sie to odbng, 0 swoich waha-
niach, watpliwo§eiach, mys§lach, -kt()re jej przychozdza 'do
gtowy i t. d. Metoda ta okazata sie bardzolov&{oc‘z‘n@. Unika
ona niedomagan ,retrospekeji i ,rozdwajania”.

OkreS$lenia

Wyraz ,inteligencja® jest uzywany w trzech 1'6inych
znaczeniach: 1) Inteligencja jest to nazwa, d.awana kla:sze
zjawisk psychicznych, ktére maja za przedmiot poznanie;
inteligencja przeciwstawia sie Wtedy. sfe}'ze uczuciowey,
reaktywnogei; przymiotnikiem, odpow1ada3%cym mtel%gen—
¢ji w tem rozumieniu, jest: ,,intelek‘.cualny . 2) Inteligen-
cja jest zmamieniem procesow psych}cznych, przy'stosowa—
nych pomy§lnie do nowych sytuacyj; odpc')vv}edmm przy-
miotnikiem jest wtedy: ,inteligentny®. J gzell 1'ozpat,r’uge—
my te ceche nie jako zwykla jakoéé, ale jako ’z,dolnosg, to
mozemy powiedzieé, ze inteligencja to zdolnosc_ r02WiqRY-
wania myslg nowych zagadmnieri. W tem rozumieni, mte.-
ligencja przeciwstawia sie automatyzmowl, 1ns'tynkt0W1,
ghupocie. 3) Inteligencja oznacza czasem W mowie pf)tocz—.
nej uzdolnienie intelektualne wznoszace si¢ ponad Sredni

10M. ,
pon tej pracy przyjmujemy tylko znaczepie; Nr. 2. Mysl
rézni sie od inteligencji tem, ze j.es‘Q tyll_{o Je] narzgdmen}.
Sama przez sie my§l niekoniecznie jest inteligentna (mysl
obtakanego, marzyciela i t. d.).

2 Prowadziliémy ta metoda z p. J. Le Lay doéwiac.lczgn’ia nad roz-
wojem hipotezy przy rozwigzywaniu rozmaitych zagadnienien ('zagadek,
rebuséw i t. d.). Wyjazd p. Le Lay w r. 1918 spowodowat, ze te do-
éwiadezenia nie sa dokoficzone i nie zostaly jeszcze ogloszome. (Przyp.
2 r. 1930).
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Funkcja i znaczenie inteligencji

Jaka jest rola, funkeja inteligencji w zyeiu jednostki?
Na tf’ pytanie mozliwa jest tylko jedna odl')owiedi: inteli-
gencja Je:st narzedziem przystogowania sie, ktére wehodzi
W gre wowezas, gdy zawodza inne narzedzia przystoso-
wania sie, jakiemi sa instynkt i przyzwyczajenie..lnte]j—
gencja zaczyna dziataé, gdy cztowiek staje wobec sytu-
acji, ktéra nie przemawia ani do jego instynktu, ani do
jego automatyzméw nabytych. Nie potrzeba inteligencji
zeby. zamknaé oczy, gdy §wiatto jest za silne, lub trafié do,
swojego statego mieszkania.

j Intel‘igencja, Jak widzimy, odpowiada pewnej potrze-
bie. Stoi Wifgc ona z punktu widzenia biologicznego na tym
samym poziomie, co wszelkie inne czynnoici, ktére zawsze
sa pob’udzane przez jaka§ potrzebe. Ta potrzeba szezegdl-
ny, ktéra wywotuje dziatanie inteligencji, jest potrzeba
p.rzys.tosowama sig, ktéra zjawia sie, gdy jednostka czuje
sl¢ mieprzystosowana w stosunku do warunkdw otacza-
Jacych.

W kazdej chwili eztowiek jest popychany do dzialania
w.k1erunku swego najwiekszego zainteresowania (prawo
za}nte'resowania chwilowego). Ale jezeli na tej linji znaj-
dm’e si¢ przeszkoda nieoczekiwana, nastepuje zderzenie
opor: potrzeba, pod wpltywem ktérej cztowiek dziata nie;
moze byé zaspokojona, i zjawia sie wtedy ta inna po:crze-
ba, ktéra pobudza do dziatania inteligenej@. Tak np. dziec-
kg popy.chane gtodem chee dostaé chleba. Ale nie ma pie-
nle.;dzy, 1 oto jest przeszkoda, kt6ra staje na zawadzie jego
zainteresowaniu w danej chwili. Wéwezas wytania sie no-
wa potrzeba (potrzeba rozwiazania zag'ad'nienia braku
plemgfizy), ktora bedzie wymagata od j]'ego inteligencji
znalezienia sposobu zdobyeia kilku groszy.

' J ednen} stowem, inteligencja jest funkeja zastepeza, to
Jest funkeja zalezna od potrzeby zastepezej; potrzeby, lét(')-
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ra zajmuje miejsce innej, albo raczej podporzadkowuje

sie jej chwilowo, i ktéra zmierza do wytworzenia warun-
kéw pozwalajacych sie zaspokoié tamtej.?

Narodziny inteligencji

Nie tak dobrze nie ilustruje i nie wykazuje funkeji in-
teligencji 1 jej glebokiego znaczenia, jak poszukiwanie jej
poczatkéw. Powiedzieliémy przed chwila, ze inteligencja
wystepuje wowezas, gdy ani instynkt, ani doSwiadezenie
asocjacyjne (nabyte) nie wystarcza, zeby daé jednostece
pozadane przystosowanie, innemi stowy, gdy jednostka
musi rozwiazaé¢ nowq sytuacje. Co sie stanie, jezeli posta-
wimy zwierze w sytuacjiz pewnoseia nowej dla niegoiw sto-
sunku do ktoérej nie posiada ono zadnego automatyzmu
ani dziedzicznego, ani nabytego? Czy niezdolnos$é jego
unieruchomi je? Bynajmniej. Yatwo jest stwierdzié, ze
zrmalaztszy sie w okolieznogciach, ktoreby wymagaty takiej
inteligencji, jakiej ono nie posiada, zwierze nie jest jed-
nakze zaskoczone. Stara sie zawsze znaleZé wyjScie z pray-
krej sytuacji, w ktoérej je postawiono; szuka, prébuje,
maca. Zaobserwowano takie reakecje u zwierzat najniz-
szych;* a wykazano je juz zupelnie wyraznie u zwierzat
wyzszych przy pomocy réznyeh przyrzaddéw (labirynt,
klatka Thorndike’a i t. d.).

3 Niema chyba potrzeby przypominaé, ze funkeja inteligencji jest
réwniez zastepowaé do§wiadezenia rzeczywiste przez doSwiadezenia po-
myslane 1 byé dzieki temu dla jednostki ezynnikiem oszezednodci:
oszezednoSel czasu 1 oszezedno§el materjalu. T tak np., zeby rozwigzaé
znane zagadnienie przeniesienia przez rzeke wilka, kozy i kapusty, da-
leko predzej bedzie, niewatpliwie, wyprébowaé w mysli rozmaite mozliwe
kombinacje, niz je urzeczywistnia¢ na dobre. A przytem ma sie réwniez
pewnosé, ze sie oszezedzi w ten sposéb kilka kéz i1 pewnag ilo§é ka-
pusty!

* Jennings, Behavior of the lower organisms, New York, 1906.

5 Por. méj przeglad metod psychologji zwierzat w pracy: E din-
ger und Claparéde, Uber Tierpsychologie, Leipzig, 1908,
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Zauwazmy, ze takie prébowanie pozwala czesto zwie-
rzeciu wybrnaé z kiopotliwej sytuacji, w ktérej sie znaj-
dowato; robiac rézne préby, wpada ono przypadkowo
na sposob rozwiazania trudnoSei, ktéra zamykata mu dro-
ge. Mamy tu zatem, obok instynktu i do$wiadezenia naby-
tego przez nawyknienie, trzeci typ zachowania sie. Ten
nowy typ — to prébowanie naoflep, to ,,postepowanie
droga préb i btedow®, jak méwi Jennings — mozemy
uwazaé za zarodek inteligencji. Bo niema inteligencji bez
poszukiwania. Ten proces poszukiwania jest naprawde
znamienny dla inteligencji. A ciekawe jest to, ze spotyka
sie go na najnizszych juz szezeblach drabiny zwierzece],
u ameb, u wymoczkow.

Nie mozna wiec pisaé si¢ na opinje tych, ktérzy sa
zdania, ze inteligencja jest zjawiskiem pojawiajacem sie
dopiero w pézniejszej epoce rozwoju istot zywych, nagle
i bez zadatkéw w przeszloSei, bez zadnego zwiazku gene-
tyeznego z pewnemi wezeSniejszemi formami zachowania
sie. Ale nie mozna réwniez wyprowadzié¢ inteligencji, ani
jej poprzednika — prébowania nao§lep — z instynktu lub
z przyzwyczajenia; 1 choébysmy sie jak najdalej cofneli
wstecz w szeregu zwierzecym, znajdziemy zawsze te trzy
rodzaje czynnoScl, rozwijajace sie¢ réwnolegle, a nie wi-
dzimy nigdzie, zeby jeden z nich wywodzit sie z drugiego.®

Prébowanie naoslep nie jest, coprawda, inteligencja;
jest to tylko jej réwnowaznik funkejonalny. Jezeli niema
aktu inteligencji, ktéryby nie miefecit w sobie jakiego§ po-
szukiwania, to odwrotnie nie kazde poszukiwanie jest inte-

6

W pracy swojej, La naissance de Uintelligence (1909), ktéra
zresztg bardzo malo zajmuje sie spraws, zapowiedziang w tytule,
Bohn uwaza inteligencje za wywodzaca sie ze skojarzenn wrazen. Jed-
nocze$nie uwaza on inteligencje za rodzaj nowego faktu, ktéry zaszedt
na skutek jakiej$ ,rewolucji psychicznej*. Gdzie indziej znéw twierdzi,
ze istniejg wszelkie ogniwa poSrednie pomiedzy inteligencja a instynk-
tem. Ale nigdzie nie stara si¢ ustanowié filjacji miedzy inteligencja
a poszukiwaniem nao$lep.
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ligentne. Szukanie poomacku zdane jest catkowiecie na
przypadek. Poszukiwanie intelektualne natomiast jest
prowadzone lub kontrolowane przez mys$l 1 przez pewne
dziatania my&lowe. W poszukiwaniu naoslep dobér ,,prob*
dokonywa sie przez okolicznofci zewnetrzne; w mysleniu
zas przez refleksje.

Moznaby jednakze dla zaznaczenia pokrewieiistwa
funkejonalnego, jakie wykazuja miedzy soba te dwa sposo-
by poszukiwania, stuzace, jeden i drugi, do rozwiazywa-
nia nowych zagadnieni, objaé je oba pod nazwa inteligeneji,
nazywajac, naprzyktad, jeden z nich ,inteligencja empi-
ryezna®, a drugi ,inteligencja rozumna®, i przeciwstawié
je oba instynktowi z jednej strony, a doswiadeczeniu aso-
cjacyjnemu z drugiej .

Jest to zreszta tylko kwestja terminologji, bez wieksze-
go znaczenia. Byloby bardziej interesujace zadac¢ sobie py-
tanie, w jaki sposéb inteligencja empiryezna zamienia sie
stopniowo w inteligencje rozumna. Stoimy tu wobec zagad-
nienia bardzo jeszcze niejasnego. W czystem poszukiwaniu
naolep wybor reakeji pozyteczne] jest wyznaczany mecha-
nicznie przez okoliczno§ei zewnetrzne; Srodowisko ze-
wnetrzne dokonywa doboru reakeyj, pozwalajac sie powta-
rzaé tylko tym, ktére sa zdolne rozwigzaé¢ dana sytuacje.
W akeie inteligencji prawdziwe] wybor reakeji (lub mysli)
przydatnej dokonuje si¢ od wewnatrz, dzieki Swiadomosei,
ze ta reakeja jest zdolna rozwiazaé to zagadnienie, to zna-
czy, dzieki $wiadomosei zwiazkéw. Miedzy temi dwiema
formami skrajnemi istnieje prawdopodobnie cata gama
wypadkéw posrednich. Obserwacja wykazuje jednak, Ze te
dwie formy poszukiwania — naoflep i przez myslenie —
stanowia do pewnego stopnia przeciwienstwa. MySle¢ —
to powstrzymywaé sie od dziatania, powiedziat Bain. A zo-
olog, L. Boutan, przez swoje interesujace doSwiadezenia

" Boutan, Les deux méthodes de VPenfant, Bordeaux, 1914,
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doskonale wykazat radykalne przeciwstawienie miedzy te-
mi dwiema ,metodami®: dajac dzieciom w réznym wieku
pudetka zamykane zapomoca niewidocznych mechanizméw,
stwierdzil rzecz zupetnie nieoczekiwang.

Przekonat sie, mianowicie, ze najmlodsze z dzieci, ta-
kie, ktére jeszeze nie méwily, postawione wobee trudnofei,
rozwigzywaly ja szybeiej, niz dzieci starsze. Dlaczego?
Dlatego, ze te ostatnie zastanawiaja sie: to powstrzymuje
ich ruchy prébujace; tamte natomiast zaczynaja bez-
zwloeznie szukaé naoSlep i odkrywaja sekret wezefnie) niz
starsze od nich. Gdy dziecko z wieku dwu lat wechodzi
w trzeci rok zycia, zdaje si¢ przechodzié nagle od jednej
z tych metod do drugiej, bez zadnego przejicia, jakgdyby
pojawienie sie zastanowienia wypieralo szukanie naolep.

By¢ moze, ze doktadniejsze badania i odpowiednie testy
pozwolityby uchwyecié jakie$ stadja posrednie pomiedzy
temi ,,dwiema metodami. dziecka®.

Stowo jeszeze o przeciwiefistwie miedzy instynktem
a inteligencja. Réznica jest wielka: instynkt — to reakeja
zmechanizowana, ktéora odbywa sie zawsze tak samo,
inteligencja — to reakeja nowa, ktéra, w my<l okreglenia,
odhywa sie po raz pierwszy. Instynkt chodzi utartemi ko-
lejami, inteligencja toruje nowe drogi. Jakkolwiek rézneby
byty te dwa zjawiska co do swego mechanizmu wewnetrz-
nego i swych wynikéw, niemniej prawda jest, ze inteligen-
c¢ja moze byé uwazana za pewng szezegdlng kategorje in-
stynktu, a mianowicie instynkt szukania naoélep, instynkt
poszukiwania, ktéry jednostka posiada dziedzicznie.
Istotnie, jest rzecza oczywisty, ze jednostki, ktére szukaja
lub ktére mysla, zaczynaja to robié samorzutnie i natural-
nie, 1 ze sposéh, w jaki zabieraja sie do myélenia, jest
zazwyezaj catkiem instynktowny (na dowdéd tego mozna
wskazaé, jaka trudno§é maja psychologowie z wykryeciem
tego mechanizmu myslenia rozumnego, ktérym kazdy po-
stuguje si¢ naturalnie!). Moznaby wiec nazwaé inteligen-
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cje ,,instynktem intelektualnym®. Uwaga ta nie usuwa jed-
nak glebokiej réznicy natury tego instynktu 1nte1f3ktua1-
nego i innych instynktéw; te ostatnie daja w Wymku Te-
akecje stereotypowe, pierwszy — reakeje nowe. Nie mozna
rowniez uwazaé inteligencji za pochodzaca od instynkt(’)\fv
przez jakieS wydoskonalenie tych instynktow, 1:)0 inteli-
gencja wystepuje na widownie wowezas, gdy .zn§tynkty
zawodzg. Catkowita nieudolnos$é instynktow, a nie ich wy-
doskonalenie sie, wzbudza inteligencje; ta ostatnia jest
sposobem przystosowywania sig, radykalnie réznym od te-
go, ktoéry okazat sie bezsilnym i ktéremu ona na pomoc
przychodzi.

Inteligencja (lub, jezeli kto woli, instynkt intelektua.l-
ny) jest zastepstwem sposobdw przystosowywania sie
réznych instynktow; nie jest ich formg udoskonalong.

Rozmaite sposoby dziatania mozemy stresci¢é w naste-
pujace] tabeli:

Przyczyna

czynnosci Poczgtek i mechanizm DI
(Dgznogei pod= czynno§ci czynno$ci

stawowe)

— Mechanizmy dziedziczne . . . . . . . Instynkt

i fd I Doswiadeze-
Odzywianie | , Skojarzenia nabyte . . . . . . . . .{nie asocja-
SIE, cyjne
]:»tzzrgleczen- pseudo-wybor : ;

: : niesyste- | wyznaczany Inteligencja
szmnaZame . | matyczne | przez okoliczno- [ (empiryczna)
s51¢ Poszukiwanie $ci zewnetrzne

— ¢ (prébowanie |
naos$lep)

we wilasci-
wem znacze-
niu

systema- | czany przez
tyczne Swiadomosé

wyb6r wyzna- lIn’celigencja
zwigzkow J

Trzy podstawowe dzialania inteligencji

Inteligencja jest ruchem umystu, ktory ma go prowa-
dzi¢ od nieprzystosowania do przystosowania, ze stanu
niemoznosei do stanu moznosei. Mozna rozrézni¢é w tym
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ruchu dostosowywania sie na nowo trzy rdézne fazy lub
dziatania, ktérych nigdy nie brak, chociaz nieraz nastepuja
po sobie tak szybko, ze trudno rozréznié je wyraznie. Pierw-
sza, punkt wyjScia dzialania intelektualnego, to pytanie;
drugato poszukiwanie,lub odkrywanie hipotezy,trzecia na-
koniee, to komntrolowanie, sprawdzawmie wyobrazonej hi-
potezy.

Sam ten ruch zostaje wywolany, jakeSémy powiedzieli,
przez pewne zderzenie, starcie, polegajace na zahamowa-
niu czynnofei. Ale zainteresowanie, ktore zadowolié ta
czynnosé miata na celu, wymaga, azeby czynno§é ciagneta
sie dalej. Otéz zadaniem inteligencji jest znalezé sposéb
dalszego jej prowadzenia.

Pytanie. — Ta pierwsza faza, zupetnie niemal zanie-
dbana przez psychologéw, ma kapitalne znaczenie. Jest to
uswiadomienie sobie zagadnienia, albo trudno$ei do roz-
wigzania, to jest kierunku, w ktorym nalezy robié poszu-
kiwania. Azeby poszukiwaé czego§ w sposéb skuteczny,
trzeba wiedzieé, czego sie poszukuje, trzeba sobie naprzod
postawi¢ pytanie. Sama natura tego pytania wyznacza
cala orjentacje procesu poszukiwania. Funkeja pytania
jest zatem jasna: jest to pobudzenie ezynnoSci umystowe]
w pewnym kierunku, w celu dazenia do nowego przystoso-
wania; jest ona wiec tylko wypadkiem szezegélnym prawa
zainteresowania chwilowego. Pytanie zwraca czynnosé
umystowa w kierunku wymaganym przez potrzebe danej
chwili.®

Ta potrzeba moze byé zreszta réznego rodzaju; napo-
tykamy tez kilka rodzajow zagadnien, z ktérych kazdy
wiaze sie ze specjalnym rodzajem braku przystosowania.
Kazdemu z tych rodzajéw zagadniei odpowiada pewna
kategorja pytan. Wobec sytuacji, ktéra nas zmieszata, mo-

8  Technika pytania jest daleko mniej jasna; dalecy jeszeze jeste$my
od zrozumienia, jaka drogg ten specjalny stan Swiadomosei wywoluje
poszukiwanie i kieruje niem.
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zemy sie zapytaé: Co to jest? Jaka jest tego przyczyna?
Do czego to stuzy? Jak to sie odbywa? Gdzie? Kiedy?
Ile? i t. d.

Logicy starali sie skatalogowaé te rodzaje pytan, albo
raczej rodzaje sadow, ktére stanowia stosowne dla nich od-
powiedzi, i dali nazwe kategoryj réznym klasom, jakie za-
obserwowali. Ten podziat réznych rodzajow pytan nie jest
zbyt interesujacy dla psychologéw, ilogé pytan, ktore moz-
na sobie zadawaé, jest nieskoniezona, sa one tak liczne, jak
rézne rodzaje braku przystosowania; kwestja, czy dadzg
sie one zgrupowaé¢ pod pewnemi rubrykami, ma znaczenie
drugorzedne.

Daleko bardziej interesujace jest pytanie, jaki jest po-
czatek biologiczny tych réznych kategoryj pytan. W jaki
spos6b dany osobnik doszedt do tego, Ze pyta o przyezyne,
o cel, o miejsce 1t. d.? To zagadnienie powstawania spro-
wadza sie do innego, mianowicie, w jaki sposoéb dany osob-
nik doszedl stopniowo do zainteresowania si¢ przyezyna,
celem, miejscem i t. d. I mamy prawo sadzié, ze za-
interesowanie zwracato sie do tych ,kategoryj“ wow-
czas dopiero, gdy czynno§é okazywata sie nieprzystoso-
wang w stosunku do ktorej§ z nich. Uswiadomienie
rodzi sie z potrzeby; i Swiadomo§é przyczyny (czy tez
celu, albo miejsca, i t. d.) wylonita sie w umysle dopiero
wowezas, gdy zostala odezuta potrzeba przystosowania
pod wzgledem przyezyny (albo celu i t. d.).

Gdy przystosowanie jest czysto instynktowe, umyst nie
uéwiadamia sobie kategoryj, nawet jezeli instynkt ten dzia-
ta tak, jakgdyby je uwzglednial. I tak np., gdy nasza Zre-
nica zweza sie pod wplywem promieni stonica, to zacho-
wuje sie tak, jakgdyby miata pojecie o celu, ktéry ma
osiagnaé. Ale ta Swiadomosé celu nie dochodzi do naszego
umystu, bo jesli akt jest automatyezny, to wykonanie jego
nie przedstawia dla naszego umystu zadnego zagadnienia;
niema braku przystosowania sie, wiec niema potrzeby,
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a wobec tego niema $wiadomosei tej potrzeby, ani kierun-
ku, w jakim ja mozna zaspokoié.’ _

Swiadomo$é zagadnienia jest wice $wiadomoscia pew-
nego braku szezegdlnego, mianowicie tego, czego brakuje
osobnikowi, azeby mégt dostosowaé swoja czynnoéé do po-
zgdanego celu. Zauwazmy mimochodem, o ile nasze pojecie
»kategoryj“ rézni sie od pojecia filozoféw. Dla psycho-
logji wtadz kategorje sa wynikiem pewnego rodzaju pier-
wotne] intuicji umystu; obserwacja jednak pokazuje nam,
ze kategorje te pojawiaja sie dopiero przy pewnym braku
przystosowania. Dla asocjacjonizmu kategorje wynikaja
z czesto powtarzanych skojarzen, ktore sie staty nieroze-
rwalne; ale obserwacja pokazuje wiasnie, ze kiedy skoja-
rzenie osiaga maksymum automatyzmu (instynkt, nawyk-
nienie), to dany osobnik nie ma $wiadomosei kategoryj, po-
niewaz, nie bedac w potozeniu nieprzystosowania, nie po-
trzebuje zadawaé sobie pytan.

Tworzenie hipotezy.— Cztowiek postawit sobie pytanie.
Szuka na nie odpowiedzi. Jakie kroki czyni jego umyst
w ciagu tego poszukiwania?

Dwa bardzo rézne wypadki nasuwaja sie tu obserwacji.
Albo odpowiedZ na pytanie jest natychmiastowa, albo rze-
czywiscie zachodzi poszukiwanie. — Spostrzegam czarna
plame na stole i zaraz stwierdzam, ze obok tej plamy znaj-
duje sie wywrbcony katamarz; zaledwie wymoéwitem py-
tanie: ,,Coz to jest?“, kiedy odpowiedz: ,,/ To atrament® na-
rzucita sie juz memu umystowi z pewnofeia oezywistosei.
Oto wypadek natychmiastowej odpowiedzi; niema tu zad-

? Dziecko bywa samo przyczyng na dlugo przedtem, nim posiadzie

pojecie przyezyny, postuguje sie przestrzenig na diugo przedtem, nim ma
Swiadomos$¢é pojecia miejsea; rozréznia przedmioty i traktuje je po-
dobnie lub odmiennie, zanim jeszeze ma $wiadomo§é ich rézmic i ich
podobienistw, it. d.

1 Por. J. Piaget, Mowa i myslenie uw dziecka, str. 255—256.
(Prayp. red.).
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nego szukania naoslep; niema tez zadnego powodu do
przypuszezenia, ze sad: ,,to atrament” stanowit najpierw
hipoteze, zanim sie narzucit jako wniosek. Czyz trzeba wo-
bec tego zrewidowaé nasze twierdzenie, wypowiedziane
przed chwilg, i przypudcié, ze hipoteza nie jest zawsze
obecna .w akcie inteligencji? Bynajmniej. Powiemy nato-
miast, ze taki akt, w ktérym nie wystepuje ani poszukiwa-
nie ani hipoteza, nie jest autentycznym aktem inteligencji.
Fakt, ze odpowiedZ przyszta automatycznie, wskazuje na
to, ze chodzito tu o rozwiazanie zagadnienia nie przedsta-
wiajacego nic nowego dla danej osoby w tej chwili. Jeste-
Smy zatem poza sfera wypadkow inteligencji, ktore z defi-
nicji swej zachodza tylko w sytuacjach nowych. Coprawda,
mozliwe jest, ze ta osoba doszta kiedy§ poprzednio do roz-
wigzania zagadnienia tego rodzaju przez akt rzeczywistej
inteligencji; dzisiaj jednak, gdy odpowiedz jest automa-
tyczna, akt nie jest juz inteligentny. Jest to moze inteligen- -
c¢ja zmechanizowana, jak ta, ktéra znajdujemy w maszynie,
ale nie jest to w kazdym razie inteligencja aktualna, re-
alna.

Musimy zatem zajaé sie tu tylko takiemi wypadkami,
w ktorych pytanie wzbudza jakie§ poszukiwanie. Poszuki-
wanie to ma na celu wykrycie §rodkéw, stuzacych do roz-
wigzania zagadnienia, a te Srodki przedstawiaja sie na-
przéd w umysle jako hipotezy. W jaki sposéb wytaniaja
sie te hipotezy? Stworzenie hipotezy nie jest, jak wia-
domo, dzietem ani woli, ani rozumowania; jest ono dzietem
wyobrazni. Skoro pytanie zostanie postawione, pewna
liezba hipotez pojawia si¢ samorzutnie w umysle, a ten od-
rzuca je, dobiera, dopoki nie znajdzie takiej, ktéra bedzie
ezynita zado§¢ wymaganiom sytuacji.

Powstawanie tych hipotez jest w znacznej mierze dzie-
tem przypadku. Jednakze przypadek nie panuje tutaj tak
niepodzielnie, jak w wypadku prébowania naoslep u zwie-
rzat, probowania, ktére jest, jak trzeba zaznaczyé, réwno-

Clapardde: Wychowanie funkcjonalne 9
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waznikiem funkejonalnym tworzenia hipotez (przy poste-
powaniu droga ,,préb i btedow* kazda ,,préba‘ moze by¢
uwazana za zadatek hipotezy). Powstawanie hipotez jest
kierowane w pewnej mierze przez nature pytania; jezeli
np. zadamy sobie pytanie, co byto przyczyng upadku tego
drzewa, ktore lezy wpoprzek drogi, przyjdzie nam na mysl
wichura, drwal i t. d., t. j. rzeczy, ktére sa preyczynams
w stosunku do upadku tego drzewa. Natura pytania ma
wpltyw na rodzaj powstajacych hipotez: ale jest to tylko
orjentacja ogélna. Wykryecie hipotezy odpowiedniej nie
jest niczem zapewnione; moze sie zdarzyé, ze si¢ bedzie
szukalo bez korica zadowalajacej hipotezy i nie znajdzie
sie jej mimo wszystko.

Wykrycie hipotezy zalezy nietylko od natury pytania,
ale takze od liczby skojarzeri istniejacych, od zasobu wie-
dzy jednostki.

Jakakolwiek byta forma ogdlna zagadnien inteligencji
(zagadniefi, w ktérych chodzi o zrozumienie, o inwencje,
o rekonstrukeje, czy o krytyke), rozwigzanie ich wymagaé
bedzie zawsze tworzenia hipotez. Nie mozemy tu jednak
zapuszezaé sie dalej w szezeglty mechanizmu psychologicz-
nego tego procesu.

Kontrola hipotezy. — Jak w prébowaniu naoslep
u zwierzat reakcje nieuzyteczne zostaja stopniowo wyeli-
minowane, tak samo w mysleniu inteligentnem nieodpo-
wiednie hipotezy sa odrzucane, w miare jak sie zjawiaja.
Natomiast mozliwe hipotezy sg zachowywane. Jakzez od-
bywa sie ten proces odrzucania i przyjmowania.

Zajrzyjmy do dziet psychologicznych: niewiele si¢ tam
o tem dowiemy. Jedni wytoza nam logike wywodu i rozu-
mowania, inni oéwiadeza, ze ,wszelka konkluzja rozumo-
wania sprowadza sie do zwyklego skojarzenia pojec®. Ale
brak zupehie jakiego§ wykladu, ugruntowanego na obser-
wacji i doswiadezeniu. Jest to kwestja nowa, ktéra ocze-
kuje na pracownikow.
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Prawda, ze wszelkie przyjecie lub odrzucenie hipotezy
mozna wyrazi¢é w formie sylogizmu, ale faktyeznie bardzo
rzadko si¢ zdarza, zeby sylogizm rzeczywiScie rozwijat sie
w $wiadomosei. Swiadomo§é ma raczej tylko poczucie, ze,
jezeli taka hipoteza jest sluszna, to pociaga ona za soba
pewne konsekwencje, ktére moga byé stwierdzone. Mozna-
by oznaczyé tymeczasowo to uczucie nazwa uczucia jezeli...
to. Jezeli to drzewo zostato wywrécone przez wichure, to
mozna stwierdzi¢ wpoblizu inne §lady tej wichury.

W rzeczywistosei obserwacja wykazuje, ze wybor hipote-
zy postepuje dwiema réznemi drogami. Czasem selekeja hi-
potezy nastepuje natychmiastowo; ma sie bezposrednie po-
czucie stosownoSci (lub niestosownosei) z rodzajem we-
wnetrznej pewnosei, ze dana hipoteza jest stuszna (lub
bledna). Jezeli, naprzykltad, zaproponuje komu$ odgadnie-
cie nastepujacego przystowia, ktérego samogloski sa za-
stapione kropkami:

N.. wsz.stko zit. c. s.. §w..c.,

to gdy cale zdanie przedstawi sie w umysle, bedzie ono
prawdopodobnie potaczone z pewnym wspdlezynnikiem
pewnosei bezpoSrednie], stosownoSei oczywistej, ktora nie
bedzie wymagata sformutowania w formie logicznej.

Albo tez hipoteza przedstawia sie jako problematyczna,
i wtedy trzeba uciec sie do sprawdzewia, ktére przyjmie
mniej wiecej forme rozumowania, forme jezeli... to. Hipo-
teza poddana probie zostaje ostatecznie przyjeta, gdy
osobnik ma poczucie, ze odpowiada ona na postawione py-
tania, zgadzajac sie przytem z cala sytuacja, w jakiej sie
on znajduje, z faktami stwierdzonemi w Srodowisku ota-
czajacem, oraz z pojeciami lub prawami nabytemi w ciagu
dotychezasowego doSwiadezenia, i ze wobec tego moze ona
stuzyé do wytworzenia nowego przystosowania dziatania.

Jak to sie wszystko odbywa w szezegotach? Bardzo nie-
wiele o tem wiemy.

Nalezy wspomnie¢ tutaj o teorji rozumowania, Swietnie

9%
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bronionej w tem piSmie w 1913 roku przez p. Rignano."
Dla autora tego rozumowanie ,,nie~jest niczem innem, jak
szeregiem dziatann lub doSwiadezen mysSlanych®. Jezeli
przez rozumowanie p. Rignano rozumie caty akt intelektu-
alny, wlacznie z poszukiwaniem hipotezy, to mozna podpi-
sa¢ sie w zupetnosei pod jego sposobem pojmowania. Wszel-
ki akt inteligencji jest niewatpliwie rownowaznikiem pew-
nego doswiadczenia, a mianowicie rownowaznikiem istotne-
go szukania. Ale to mySlane szukanie ma te ceche, ze jest
systematyczne, Ze jest kontrolowane przez rozumowanie,
W wezszem znaczeniu tego stowa (jezeli... to). Zdaje mi sie,
ze p. Rignano, dajac doskonaty opis psychologiczny tego, co
sie dzieje w jego umysle, gdy stara sie rozwiazac¢ jakieS
zagadnienie, pomija jednakze glowny fakt, a mianowicie,
ze te wyobrazane doswiadezenia rozwijaja sie w pewnym
porzqgdku 1 ze ten porzadek wtasnie stanowi o wartosei te-
go szeregu doswiadezen mysSlanych. Powtére, jezeli mamy
poczucie, ze dana hipoteza jest zadowalajaca, to nie zalezy
to wylacznie, jak zdaje sie mniemac p. Rignano, od naszych
wspomnieni osobistych, ktore kieruja jakoby doswiadecze-
niami my€§lanemi, ale od zatozen, ktéresmy przyjeli. Row-
nie dobrze mogthym rozwiaza¢ zagadke wilka, kozy 1 ka-
pusty, przypuszezajac, ze koza moze zjesé wilka, a kapusta
moze zjesé koze — jak przypuszezajac, ze wszystko dzieje
sie tak, jak o tem uczy moje osobiste doSwiadezenie. Slady
pamieciowe, ktorym nasz uczony autor zdaje sie przypisy-
waé role zasadnicza w procesie rozumowania, nie wystar-
czaja zatem, azeby zdac¢ sobie sprawe z ,,prob*, jakie wyko-
nuje nasza wyobraznia, ani z ,btedow*, jakie stwierdza
nasze widzenie wewnetrzne. Jednem stowem, p. Rignano
nie wyjasnia nam wiagnie tego specyficznego procesu, ktory

11 KHug. Rignano, Qu'est-ce-que le raisonnement? Scientia,
XIIT, 1913; L’évolution du raisonnement, ibidem, XIV, XVII i XX
(1913—16). Studja te wlaczone sa obecnie do jego ksiazki Psychologie
du raisonnement, Paris 1920.
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sprawia, ze te szeregi obrazow, ktére sie rozwijaja w jego
$wiadomogei, sa ,rozumowaniami®, a nie jakiemis$ marze-
niami.

Psychologicznego pytania co do mechanizmu, przy po-
mocy ktérego dokonywa sie sprawdzanie hipotez, nie moz-
na wiec uznaé za rozstrzygniete przez rozwazania, nie-
zmiernie zreszta ciekawe, p. Rignana.'

12 P, Rignano, zapoznawszy si¢ w korekcie z tym artykutem, na-
pisal do mnmie laskawie, co nastepuje:

,Niejasnem jest dla Pana, w jaki sposéb rozumowanie, bedac tylko
szeregiem myS$lanyeh doSwiadezen, moze rozwijaé sie w pewnym po-
rzqdku (jezeli... to). Jezeli drzewo, ktére widze lezgee na ziemi, zostato
przewrécone przez wichure, to trzeba bedzie sprawdzi¢ inne nastepstwa
tej wichury. Otéz ja widze w tej dedukeji ,,uporzadkowanej* tylko
zwykty wniosek bezposredni z do§wiadezenia, ktérego dokonywam w wy-
obrazni, przedstawiajac sobie wybuchajaca wichure: przeszte moje do-
$wiadczenie uczy mie istotnie, ze gdy wybucha wichura, to rezultatem
jej sa wywrécone drzewa, a poza tem jeszeze rdézne inne konsekwencje.
To do$wiadezenie zatem poprostu myslane, jako przedstawienie wybu-
chajacej wichury, sktania mie do przewidywania, do stwierdzania ,o0czy-
ma‘ duszy pewnych wynikéw poza przewréceniem drzewa. Jezeli przez
moje obecne, bezposrednie stwierdzenie sprawdze to, czyli zobacze mo-
jemi rzeczywistemi oczyma te nastepstwa, to widzenie to wzmacnia
ostatnie ogniwo rozumowania, z ktérem jest zgodne, i wzmaenia takze
caly laficuch rozumowania, a zatem takze hipoteze, ktéra jest jego
pierwszem ogniwem. Jezeli natomiast to bezposrednie stwierdzenie pro-
wadzi do wytworzenia wrazei przeciwnych spodziewanym rezultatom, to
wéwezas te wrazenia ,antagonistyezne® otamowujg tamte wyniki oczeki-
wane, wywolane przez rozumowanie, a wraz z niemi caty tancuch rozu-
mowania, a wobec tego takze hipoteze, ktéra jest jego punktem wyjseia.

,,Wszelkie rozumowanie moze zatem przybraé forme jezeli... to, i to
dlatego wtasnie, ze przeszle moje do$wiadezenie, ktére teraz odnawiam
tylko w wyobrazni, uezy mie, ze gdy sa dane pewne fakty (jezeli..),
inne nastepuja jako konsekwencje (...to).

»Ale jak sie to dzieje, powiada Pan, ze rozumowanie nie staje sie
jakiem§ marzeniem? Dlatego, odpowiadam na to, ze W czasie rozu-
mowania wwaga czawa, a widrny stan wczuciowy kontrolujgcy, potaczony
z takim stanem uwagi, nie jest wiasnie niczem innem, jak obawq przy-
pisywania doswiadczeniu wylacznie mySlanemu wyniku innego niz ten,
ktory stwierdzilismy w naszem przesztem doswiadczenin. W marzeniu,
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Inne zagadnienia

Niesposéh jest dokonaé tu przegladu wszystkich kwe-
styj, nasuwajacych sie w zwiazku z zagadnieniem inteli-
gencji. Co do mnie, cheiatem tylko sprobowaé przedstawié
to zagadnienie w takiem o§wietleniu, ktére, jak mi sie zda-
je, otwiera pole do nowych badan i pozwala zerwaé z po-
dwbjna tradycja, ktéra rozpatruje inteligencje hadz
z punktu widzenia logicznego lub epistemologicznego, badz
zpunktu widzenia asocjacjonistyeznegoi,,mmemonicznego®.
Trzebaby jeszeze zbadaé wszystkie te czynniki, ktére przy-

we énie, moge myéleé, ze koza zjada wilka; ale w rozumowaniu doko-
nywanem z uwagd jest to niemozliwe, bo wspomniana obawa przed po-
myleniem sie nie pozwoli wywolaé ani jednego wypadku z przesziosei,
w ktérymby koza zjadta wilka, a wywola natomiast niezliczong ilogé
wypadkéw, w ktérych wilk zjadl koze. I to ,antagonistyezne® wspo-
mnienie otamuje natychmiast i sthumi w zarodku fantastyczna mysl
o kozie zjadajacej wilka®.

Bardzo wdzieczny jestem p. Rignano za jego uwagi, ktére dowodza,
ze i on takze uznaje, iz pewne ezynniki (uwaga, uczuciowo$é, obawa...)
przyezyniaja sie do tego, by obrazy pomySlane uktadaty si¢ odpowied-
nio, tworzae prawdziwe doéwiadezenie kontrolujgce. DoSwiadezenie kon-
trolujace polega istotnie na tem, Ze obserwacje sa wywotywane w takim
porzadku, azeby mogly rozstrzygnaé kwestje bedaca w zawieszeniu: czyli,
innemi stowy, do§wiadczenie — to obserwacja kierowana przez rozumo-
wanie. Rozumowanie nie polega na ogladaniu rezultatu takiego do-
éwiadezenia, ale na kombinowaniu dziatar, ktére je stanowiq, ze wzgledu
na hipoteze wymagajgce sprawdzemia (mniejsza o to narazie, ezy to
bedsg dzialania istotne, ezy tylko wyobrazone).

Jezeli chodzi o skomplikowane dzialania w do§wiadezeniu kontrolu-
jacem w fizyce lub biologji, rzecz jest oczywista. Ale sprawa przed-
stawia sie tak samo, gdy chodzi o do§wiadezenie nie wymagajace innego
dziatania, jak rzucemia okiem na otoczenie drzewa wywrdconego, azeby
przekonaé sig, ezy sie tam nie znajdzie §ladéw wichury. Rozumowanie
polega na tej $cistej wspélzaleznoSei miedzy hipotezg i dziataniami, stu-
zacemi do jej wyprébowania. Sposéb obserwowania, rzecz poszukiwana
i rezultat znajdowany zaleiq od postawionego pytawia, a nietylko od
wspomniefi lub doéwiadezeii dawniejszych. (Czyz nie jest wiadomo kaz-
demu, 7e logika pozwala rozumowaé poprawnie, opierajac si¢ na fal-
szywych przestankach? Cokolwiekby powiedzial p. Rignano, mozna
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czyniaja sie do doprowadzenia pomyslnie do skutku dzia-
tania intelektualnego: jego techmike wewnetrzng (tworze-
nie i zuzytkowywanie pojeé, role obrazéw, mowy, i t. d.)
i jego techmike zewmetrzng (skierowanie my€lenia, spdj-
no§é, site i szybko§é, poczucie rzeczywistofei i t. d.).*?
Nastepnie trzebaby takze zapoznaé sie z cata réznorod-
noscia uzdolnien intelektualnych i zbadaé, na czem polega
wladciwie zmiana, jaka zachodzi w inteligencji, gdy ta
zwraca sie do zagadnien rbznego rodzaju (zagadnienia
konkretne, zagadnienia abstrakeyjne i t. p.), oraz réznice

rozwigzaé poprawnie z punktu widzenia logicznego zagadnienie kozy,
zakladajae, ze to ona moze pozreé¢ wilka).

Rozumowanie nie moze wiee polegaé na samem ogladaniu umysto-
wem doSwiadezenia kontrolujgcego, poniewaz to doswiadczenie kontro-
lujgce wymagato jui rozumowania; chyba ze sie przypusei, iZ rozumo-
wanie polega na ogladaniu umystowem szeregu dziatani, kierowanych
przez rozumowanie, ale w ten sposéb wpadlibyémy w bledne koto!

Azeby jednak skutecznie rozwazyé teorje p. Rignana, trzebaby szcze-
gélowo rozpatrzyé niektére z tych pieknyeh przykltadéw, ktéremi zilu-
strowal on swoje prace. Nie mozemy nawet pomysleé tutaj o rozpoczy-
naniu tego rozwazania w takiej rozciggloSei, na jakaby ono zastugiwato.

13 Nalezy wspomnieé jeszcze o pewnem waznem uzdolnieniu, bez

ktérego najdoskonalsze akty inteligencji mogg nie mieé przyszlosei.
Chodzi mi o to, co kiedyS nazwalem przewidywaniem przypadkowych
mozliwosci (zob. méj artykul Des diverses catégories de tests mentouz,
Schw. Archiv. f. Neurologie und Psychiatrie, Bd. III. 1918, str. 117).
Lepiejby jednak bylo méwié o przewidywaniu nastepstw (pewnyeh,
prawdopodobnych lub tylko mozliwych) i mozliwosci. Przyklad:

Czlowiek, ktéry piluje galaZ, na ktérej siedzi, nie przewidzial zu-
pelnie pewnych nastepstw swojej czynnoSci, zreszta zupelnie poprawnie
wykonywanej.

Osoba, ktéra, udajae sie w wazng podréz koleja, zdaza do pociggu
w ostatniej chwili, naraza sie na mozliwos$é spoznienia sie wskutek braku
dorozki, albo zatrzymania sie takséwki lub tramwaju; osoba ta nie prze-
widziala mozliwoSei przypadkowych.

Polityka miedzynarodowa doprowadzila nas do tak trudnych cza-
s6w, w jakich zyjemy, dlatego, ze mezom stanu brak naogot tej zdolno-
§ei przewidywania nastepstw... chyba ze, przewidujac je bardzo dobrze,
méwig sobie: ,,Aprés moi le déluge!* (Przypisek z 1930 r.)
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typow mdywidualnych. Testy inteligencji powinnyby byé
poddane rewizji w Swietle tych nowych badar. T wreszcie,
moznaby stad wyeciagnaé liczne pomysty dla ksztatcenia in-
teligeneji.

Na dzi§ cel tych rozwazan bytby osiagniety, gdyby do-
prowadzily one czytelnika do uznania aktu inteligencji za
pewien proces swoisty — zupeinie odmienny, zaréwno co
do pochodzenia, jak i co do techniki, od procesu pamieci —
za proces, ktérego funkeja polega na wytwarzaniu nowego
przystosowania czynnofei chwilowo pozbawionej przysto-
sowania, a ktorego technika bedzie dopiero mogta byé
przeniknieta na podstawie obserwacji i doSwiadczenia.
Obecnie juz jednak fakty zdaja sie wskazywaé na to, ze
w istocie swe] inteligencja nie jest wladza wrodzona, kto-
raby ujmowata prawde, ale réwniez nie jest rutyna, wy-
nikajaca z nagromadzenia skojarzen nabytych, ze jest na-
tomiast pewna technika, polegajaca na prébowaniu reak-
cyj, mniej lub wiece] prawdopodobnych, ktérych owoenosé
lub tez bezowocno$é moze byé wykazana tylko przez do-
¢wiadezenie.

P. S. (1930) — Poglad rozwiniety tutaj, mianowicie, ze inteligen-
cja pochodzi od probowania naoflep i wystepuje wowezas, gdy chodzi
o zapanowanie nad nowemi warunkami, zostal przeze mnie juz dawniej
wylozony w artykule , Tierpsychologie®, ktéry napisalem dla wielkiego
sHandworterbuch der Naturwissenschaften®, Bd. IX, wydanego w Jenie
w r, 1913.

W ostatniem dziesiecioleciu inni autorowie doszli ze swej strony do
analogicznego zapatrywania na te sprawe, mianowicie:

S. Paton, Biological problems of adaptation. Journal of Nervous
and Mental Diseases, tom 51, 1920.

W. B. Pillsbury, L’epreuve et Verrewr, loi des opérations
mentales. Revue Philosophique, tom 48, 1923.

R. H. Wheeler, Psychological description of intelligence, Psy-
chological Review, 1924.

H. Lovell Tasman, The function of intellect, The Australasian
Journal of Psychology and Philosophy, marzec 1930.

Funkcja woli *

Rozdziat traktujacy o woli jest dziwnie anemiczny
w nowoczesnych podrecznikach psychologicznyeh, i to, co
sie opisuje pod ta nazwa, nie ma najezesciej najmniejsze-
go zwiazku z tem, co nazywamy ,,wola“ w zyciu konkret-
nem i rzeczywistem, — np. z tem, co sie ma na mysli, gdy
sie uzywa tego stowa w pedagogice, w medycynie, albo
w praktycznem poradnictwie zawodowem. Pochodzi to
stad, ze zbyt dlugo nalezato ,,do dobrego tonu®, jak sie wy-
razit Binet, uprawiaé¢ psychologje w zaciszu pracowni.
Dzi§ potrzeby psychologji stosowanej zmuszaja psycholo-
géw do zrewidowania swoich pojeé przez zestawienie ich
z wymaganiami praktyki. i

Cheiatbym naprzéd wykazaé w kilku stowach, ze spraw-
dziany woli, jakie daje potoczna psychologja, nie sa weale
charakterystyczne dla tego zjawiska, ale stosuja sie do in-
nego zjawiska, ktorego dotad nie oddzielano dostatecznie
wyraznie od woli, aczkolwiek jest ono od niej zupekhie r6z-
ne: jest to, mianowicie, akt intencjonalny.

Jakiez sa bowiem dla potoezne] psychologji cechy woli?

Dla jednych akt jest aktem woli, gdy jest uprzedmio
wyobrazony. Ale ta Swiadomos&é uprzednia celu, ktéry ma
byé osiagniety, jakkolwiek spotyka sie rzeczywiScie w ak-
tach woli, nie wystarcza jednak bynajmniej do ich okre-

1 Komunikat pod tytutem: La définition de la wolonté na V-tym
Kongresie Miedzynarodowym Filozofji w Neapolu, w maju 1924 r.
(Atti del Congresso, Napoli 1925, str. 661). — Zob. réwniez Does the
will express the entire personality? w Problems of personality, Studies
wm honour of Dr. Morton Prince, London, 1925.
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Slenia. Spotyka sie ona bowiem réwniez w akeie intencjo-
nalnym, ktéry nie jest aktem woli~Kiedy chee wroéeié do
domu 1 spogladam wdal, azeby zobaczy¢, czy mdj tramwaj
nie nadjezdza, mam wyobrazenie celu mojego obecnego
dziatania, mam moze poczucie swojego pragnienia. Ale szu-
kajac wzrokiem tramwaju, czy tez wsiadajac do niego,
gdy juz nadjedzie, nie spelmiam wecale aktu woli. Jest to
akt wntencjonalny, jednoznaczny, spetnienie zwyktego pra-
gnienia, ktére postuguje sie §wiadomoseia, azeby osiagnaé
doktadne wykonanie.? _

Wybér nie moze réwniez charakteryzowaé dostatecznie
aktu woli. Jezeli mi daja do wyboru szklanke piwa, czy
szklanke wina, to weale nie spelniam aktu woli, wybierajac
piwo, jezeli wole je od wina.

Wysitek — dalszy rzekomy sprawdzian woli — moze
byé réwniez napotykany w czynno§ciach, ktére nie maja
nic z woli; jezeli robie wysitek, azeby wleZé na drzewo,
w celu zerwania owocu, ktérego pragne, jest w tem akt
intencjonalny, potaczony z wysitkiem, ale niekoniecznie
autentyezny akt woli.

Reakcje odwleczong, odroczemie czynnosci, z ktérego
niektérzy autorowie checieli zrobié znamie woli, mozna
réwniez dobrze stwierdzié w prostym akeie intencjonal-
nym; jezeli, nie mogac dostaé owocow, ktérych pragne, po-
szedtbym po drabine, zeby wleZé na drzewo, spetithym
akt intencjonalny odwleczony, a nie akt woli.

Wreszeie utrzymywano takze, ze aktami woli sg wszyst-
kie akty, ktérych ja czuje sie przyczyna; ale moje ,,ja“
czuje sie przyezyna takze w aktach intencjonalnych, a cza-
sem nawet w aktach instynktownyeh lub automatyeznyeh.

Inne okreglenie, ktére zdobyto sobie, jak sie zdaje, 0gdl-
ne uznanie, polega na powiedzeniu, ze wola jest impulsem,

2

To rozréznienie bylo juz zrobione przez O. Lipmanna
(Zt. f. angewandte Psychologie, Bd. 5, 1911), ktéry odréznilt ,,Erfolg-
handlung® od ,,Eigentliche Willenshandlung*.
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wychodzacym od catosci osobowosci. Oto kilka przyktadow
takiego stanowiska, wzietych na chybit trafit:

Fouillée, w swoich ,Ideés-Forces”, w r. 1893, pisze: ,Ja
jako cato§é warunkuje moje dziatanie... Wszelka racja dziatania,
w powaznych okolicznoSciach, dotyczy catej osobowosci, ktéra
w swej catoSci wyznacza dzialanie“.

Bergson (,,Données immédiates de la conscience, 1899)
glosi, ze ,,jesteémy wolni, gdy nasze dzialanie wyplywa z catej
naszej osobowoSci®.

Hoffding (,Psychologja‘, przekt. polski, 1911, str. 497):
,Tylko wtedy, gdy rozstrzygnienie okre§la si¢ przez jazi realng
osobnika (a to, co Hoffding nazywa ,,jaznia realng®, jest to samo,
co osobowo§é), ... tylko wtedy daje sie powiedzieé, ze osobnik
w najwlaseiwszem znaczeniu chciat postepku.

Parmelee zaznacza w swej ,,Science of human behavior®
(1913) : ,,The will or volition is usually regarded as an expres-
sion of the self“.

Warren (,,Human Psychology*, 1919): ,Our volitional acts
are the expression of ourselves®.

Lindworsky (,,Der Wille“, 1919) uwaza wole za czynnosé,
ktoérej jazii czuje sie punktem wyjscia.

Pierre Janet (British Journal of Psychology, Med. Sect.,
1921) powiada takze, ze wola ,zalezy od zespolu wszystkich daz-
nosei‘.

Miiller-Freienfels (,,Willensleben®, 1924): W woli ,jazn,
jako calo§é, ezuje sie przyczyna dziatania®.

Nawet Paulhan, ktéry widzial dobrze réznorodno§é daznosei
w woli, powiada jednak (,,La volonté, 1903), ze ,nazwe woli za-
chowujemy raczej dla takiej eczynnoSci, w ktérej bardziej w gre
wechodzi cato§é osobowoSei®.

Zobaczymy niebawem, ze wola nietylko nie jest wyra-
zem caloSci osobowosei, ale przeciwnie, Swiadezy racze]
o pewnym rozdzwieku w tonie jaZni.

Jakiz wiec jest sprawdzian aktu woli?

We wszystkich wypadkach, ktore powyze] wyliczytem
a ktére odnosza sie do aktu intencjonalnego, do pozadane-
go celu zmierza sie mniej lub wiece] bezposrednio, przy-
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czem zaden inny cel nie pojawia sie nigdy, azeby stangé
pomiedzy pragnieniem 1 jego Tspetnieniem, wechodzae
w konflikt z pierwszym celem i przeciwstawiajac sie jego
urzeczywistnieniu. Ten to konflikt wiasnie pomiedzy ce-
lami znamionuje, mojem zdaniem, wole. Wszelki akt woli
jest pewnym dramatem, matym czy wielkim, ktory polega
na poéwieceniu jednego pragnienia na ottarzu innego pra-
gnienia. Mozna powiedzie¢ o woli to, co W. James twier-
dzit o dziataniu moralnem: jest to dziatanie, ktére idzie po
linji najwiekszego oporu.

Te specyficzna ceche woli nietrudno jest spostrzee, jesli
sie patrzy na wole z punktu widzenia funkcjonalnego, to
znaczy 7z punktu widzenia roli, jaka odgrywa wola w poste-
powaniu ludzkiem. Zapytajmy sie zatem, do czego stuzy
wola, albo doktadniej, w jakich warunkach musi sie spef-
niaé akty woli.

Spelnia sie akt woli wéwezas, gdy sie jest w danej
chwili nieprzystosowanym, to znaczy, gdy ani instynkt
ani nawyk nie wystarczaja, aby zmierzyé sie z sytuacja
klopotliwa, wobec ktérej sie znajdujemy. Reakeja nasza
jest w zawieszeniu. Chodzi o to, zeby ja znéw odpowiednio
dostosowaé. — Ale dzialanie nasze moze byé zawieszone
w dwbch wypadkach bardzo réznych. W pewnych wypad-
kach jest zawieszone dlatego, ze jesteSmy w niepewnosci
co do $rodkéw dojScia do celu, jakiSmy sobie wytkneli.
Woéwezas to odwolujemy sie do nasze] inteligencji. Inte-
ligencja ma za zadanie rozwiazanie zagadnienia Srodkow.

W innych wypadkach dziatanie jest zawieszone dlatego,
ze jesteSmy w niepewnoSci co do celu, do jakiego mamy
zmierzaé. Dwie daznoSei, z ktérych kazda usituje sie urze-
czywistnié, sa z soba w konflikcie. Wtedy wystepuje wola.
Jej zadaniem jest rozwiazaé zagadnienie celow.

Inteligencje kontroluje rzeczywistosé. Inteligencja za-
daje sobie pytanie: czy taki §rodek jest dobry? Przedmio-
tem jej dziatania jest prawda. Wole kontroluje ideal. Za-
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daje ona sobie pytanie: czy ten cel jest dobry? Przedmio-

‘tem jej dzialania jest urzeczywistnianie dobra (lub tego,

co jest uznawane za nie przez jednostke, ktora chee).

Ale tu nasuwa si¢ nam pewna trudno$é. Mamy kon-
flikt dwu daznosei. Nato, azeby mozna byto moéwié o ,,wo-
li, nie wystarcza, azeby jedna z nich zwyeciezyta. Pijak
przechodzi przed szynkiem. Wiedzae, ze lepiejby byto, gdy-
by zaniést zZonie zarobione pieniadze, zamiast wydawac je
na picie, probuje on oprzeé¢ sie pokusie natogu. Walezy
przez chwile. Ale wreszcie ulega znéw pociagowi do picia
i wechodzi do szynku. Nie mozemy powiedzieé¢, zeby ten
cztowiek spetnit akt woli, aczkolwiek byta tu walka dazno-
Sei 1 wreszeie nastapito nowe przystosowanie dziatania,
dzieki osiagnieciu przewagi przez jedna z nich.

Definicja woli przypuszcza wiec co$ wiecej. Uzywamy
stowa wola tylko wowezas, gdy wyzisza tendencja wezmie
gore nad nizsza. W przeciwnym razie, powiemy, ze osobnik
okazat brak woli, 1 on sam bedzie opowiadat o tem, co
zaszto, oSwiadezajae, ze zostat pociagniety wbrew woli.

Widzimy teraz, jak btedna jest ta definicja, wedlug
ktorej wola jest uwazana za wyraz cafej osobowosel. Ze
stanowiska funkejonalnego dostrzegamy odrazu, ze wola
wystepuje wiasnie wtedy, gdy osobowosSé rozdwaja sie,
dzielac sie na dwie gruny daznosci o rowne]j sile. I jezeli
rola woli jest umozliwi¢ dziatanie przez usuniecie tego
rozdzwieku w tonie jaZni, nie znaczy to wecale, azeby gru-
pa wyzszych daznosei, ktora wzieta gore, przedstawiata
catosé osobowosei.

Czesto wprawdzie jazn utozsamia sie ze swemi dazno-
Sciami wyzszemi. Ale zdarza sie takze, ze utozsamia sie
z innemi 1 uwaza wole, ktora wzieta gére nad jej skton-
nosciami niskiemi lub ordynarnemi, za jakas obeca, boska
interwencje w sobie. — Postuchajmy, naprzyktad, znako-
mitego mysliciela protestanckiego Aleksandra Vinet’a
z Lozanny, ktory w swoich ,,Kssais de philosophie morale*
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pisat w 1837 r.: ,,Cztowiek czut dobrze, ze jego wola nie
moze mu stuzy¢ za kierowniczke, ale przeciwnie, sama musi
byé kierowana, naprostowywana... W absolutnem znacze-
niu, nie mozemy mieé wiasnej woli. Wola nasza stuzy tylko
do wypelniania innej woli; ...powinniémy checieé¢ dla ko-
rzyScei tej ostatniej; innemi stowy, Bég powinien w nas
cheiecé®. -

Dalsze pytanie, dosyé subtelne, dotyezy tego, jak ma-
my okresli¢ te dgznoSei wyzsze, idealne, pozostajac w pla-
szezyznie nauki pozytywnej i nie odwotujac sie do sadéw
o wartosei czyto moralnej czy religijnej.

Nie moge tutaj zapuszczaé sie w szezegélowe rozwaza-
nia na ten temat; sadze jednak, ze mozna scharakteryzo-
waé daznosei wyzsze w stosunku do nizszych, méwiac, ze
sa to te, ktére wynikaja z wychowania, z zycia spoteczne-
go, ze sa to daznoSci najsSwiezszej daty, daznosei nizsze
natomiast stuzg do zaspokajania potrzeb fizyeznych i do
natychmiastowych reakeyj obronnych.

Krétko méwige, zdaje mi sie, ze pod wptywem koniecz-
nosei rozréznienia miedzy czynnofeia instynktowna lub
automatyczng i taka, ktéra nig nie jest, psychologowie za-
stosowali do tej ostatniej wogble nazwe ,,woli, nie zauwa-
zajac, ze ta dziedzina wymagata zkolel rozrdznienia wiel-
kiej doniostosci: mianowicie, rozréznienia miedzy aktem
intencjonalnym, bez konfliktu celéw — i aktem dowolnym
we wiaSciwem znaczeniu, z konfliktem celow.

Streszezamy zatem: Wola jest procesem, ktérego funk-
cjq jest nowe dostosowywanie czynnosdci, zawieszonej chwi-
lowo na skutek konfliktu dwéch grup dgémodci, & dawniem
przewagi dginosciom wyzszym.

Albo jeszeze krocej: Wola jest procesem, ktéry rozwig-
zuje zagadwienie celu przez zwyciestwo temdencyj wyz-
szych.
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Inteligencja i wola ®

Funkejonalny punkt widzenia, na ktérym staneliSmy,
pozwala nam, jakeimy sie przekonali, rozrézni¢ wyraznie
inteligencje 1 wole. Musimy powrdecié w kilku stowach do
tej réznicy nazbyt czesto nieuwzglednianej. Prace psy-
chologiezne mieszaja czesto te dwa zjawiska, przeciwsta-
wiajac je instynktowi. Ale jezeli prawda jest, ze oba prze-
ciwstawiaja sie instynktowi, to jednak nie przeciwstawiaja
mu si¢ w ten sam sposob.

Jezeli sie stosuje metode analizy, trudno bardzo jest
rozr6zni¢ inteligencje i wole. Metoda analityezna rozbija
te zjawiska na atomy wrazen, przedstawien, uczué, i moz-
na zrozumie¢, ze psychologowie, ktérzy wytacznie postu-
guja sie ta metoda, doszli do zaprzeczenia zaréwno inteli-
gencji, jak 1 woli. Stad jednak, ze pewne zjawisko jest
nieuchwytne przy analizie, nie wynika wcale, zeby ono nie
istniato. Jezeli sie analizuje np. noge lub reke, to sie znaj-
duje tkanki skoérne, miesSniowe, ttuszezowe, kostne, ktore
same przez sie¢ nie maja nic specjalnie z ,,nogi* lub z ,,re-
ki“. Nie wynika stad jednak, azeby nie byto wskazane
w anatomji rozrézniaé¢ organ, ktéry nazywa sie noga,
i inny, ktéry nazywa sie reka.

Obok punktu widzenia analitycznego, istnieje wiec
takze punkt widzenia syntetyczny, ktory jest niezbedny
przynajmniej w biologji. Obok ogladania przy silnem po-
wiekszeniu jest mozliwe takze ogladanie przy stabszem
powigkszeniu, ktore ma te zalete, ze daje nam poglad
0goblny.

W psychologji punkt widzenia syntetyezny polega na
rozpatrywaniu czynnoSei umystowej nie w przekroju po-

8 Zob. méj komunikat na Miedzynarodowym Kongresie Psychologji
w Groningen (IX. 1926) i artykul: L’intelligence et la volonté w Ksie-
dze Jubileuszowej, ofiarowanej W. Bechterewowi, Leningrad, 1926.
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przecznym, ze sie tak wyraze, w pewnej chwili czasu, ale
w rozwoju chronologicznym, w przekroju podtuznym. Na
tem stanowisku trzeba stanaé, zeby dostrzec i inteligencje,
i wole.

Inteligencja i wola — ktére maja te ceche Wspélna.,
ze sa obie czynnikami dostosowywania na nowo czynnosSei
chwilowo zawieszone], — roznia sie, jak widzieliSmy, ze sta-
nowiska funkejonalnego, zardwno przez rodzaj zagadnie-
nia postepowania, jakie kazda z nich ma do rozwigzania,
jak i przez charakter kontroli, ktéra stuzy do tego, azeby
wspiera¢ dziatanie jednej i drugie].

1. Przedmiot zagadnienia. — Pragniemy zerwaé owoc
z drzewa w naszym ogrodzie, ale owoc znajduje sie za
wysoko. Zadajemy sobie pytanie: W jaki sposéb mam go
dosiegnaé? Jest to zagadnienie Srodkéw. Szukamy w wy-
obrazni, lub przy pomocy istotnych préb, odpowiednich
érodkéw, by dostaé sie do owocu (tyczka, sznur, drabina,
itd.).

Widzimy owoc na drzewie sasiada. Mamy na niego
ochote. Ale czy mamy go wziaé, czy tez wyrzec sie go?'Tu
wehodzi w gre nie zagadnienie Srodka, gdyz owoce ten jest
na wysokosci naszej reki, z tamtej strony plotu. Jest ’t'o
zagadnienie celu: Czy zrobie to, czy nie zrobie tego? J es}1,
mimo ochoty zjedzenia owocu, wyrzeczemy sie tego zamia-
ru, to powie sie, ze wdata sie w to nasza wola.

W pierwszym wypadku, zagadnienie celu nie Wchodzﬁo
w gre. W drugim wypadku, nie nasuwata si¢ kwestja
srodka. i

Inteligencja, jak widzimy, zadaje sobie pytanie: W jake
sposéb mam si¢ do tego zabraé, zeby...2 lub Jak dojsé do ...2

Co powinienem zrobi¢? pyta wola.

Te dwa pytania sa zupelnie od siebie rézne; jedno do-
tyczy wiedzy i moznoSei, drugie obowigzku. Trudno tez
zrozumieé, dlaczego ich dotad lepiej nie rozrézniano.
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2. Natura kontroli. — Jak juz to powiedzieliémy, inte-
ligencja jest kontrolowana przez rzeczywistosé, przez do-
Swiadezenie, przez prawde. Wola jest kontrolowana przez
dobro, przez to, co nazwatem ,,daznosciami wyzszemi‘, Ale
co to jest daznosé ,,wyzsza“? Trudno jest daé okre§lenie
objektywne i ogdlne. Ogranicze sie do uwagi, ze ta nazwa
»Wyzsze] jest zupelnie wzgledna. Nazywam ,wyzsza®
daznosé, ktéra bierze gére w akeie woli.

Okreflenie to zdaje sie zamykaé nas w blednem kole:
wola zostaje okreslona przez zwyecigstwo daznoSei wyi-
szych; daznofei wyzsze okreslone jako te, ktére zwycieza-
Ja w akeie woli. — W rzeczywistoSei jednak niema bledne-
go kota, gdyz wola okre§la si¢ na podstawie samego do-
Swiadezenia. Cziowiek wie zawsze bardzo dobrze, czy
dziatat pod wptywem woli, ezy byt pociagniety whrew swo-
Jej woli. W kazdym wiee akeie woli mozemy uwazaé za
wyzsze daznosel te, ktére przyczynity si¢ do rozstrzygnie-
cia konfliktu.

W kazdym poszezegblnym wypadku daznoié wyzsza
wystepuje jako ta, ktéra przeciwstawia sie pragnieniu
natychmiastowemu, potepionemu czyto przez nasza moral-
nosé, ezyto przez nasz ideal, czy tez przez nasz rozsadek.
Jezeli przestaje pali¢ przez wzglad na zdrowie, to byé mo-
ze, ze w pierwszych chwilach wyrzeczenia sie bede musiat
spetnia¢ prawdziwe akty woli. Pragnienie zdrowia hedzie
uwazane za dazno$¢ wyzsza w poréwnaniu do pragnienia
palenia. — Natomiast to samo pragnienie zdrowia bytoby
daznoscia nizsza, gdyby powstrzymywalo mie od ratowa-
nia chorego na zarazliwa chorobe.

Akt inteligencji jest rodzajem aktu intencjonalnego.
Jest to akt intencjonalny, w ktérym osobnik waha sie co
do wyboru Srodkéw dla osiagniecia swego celu. Dalismy
na to przyktad zrywania owocu z drzewa. Co sie tyeczy
wypadku tramwaju, do ktérego chcemy wsiasé, by wro-

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 10
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ci¢ do domu, to tutaj nie wahamy sie ani co do celu, ani
co do srodka: jest to prosty akt witencjonalny. Akt taki
rézni sie od nawykowego tem, ze wymaga pewnego stopnia
Swiadomosei, pewnej dozy uwagi, azeby byé poprawnie wy-
pelniony.

Jest jeszeze inny rodzaj aktu intencjonalnego, pota-
czony z wahaniem sie co do S$rodkéw, ktéory rozni sie
od aktywnoSei inteligentnej. Jest to aktywnosé arty-
stycena.

Czemze rozni sie aktywnosé artystyczna od aktywnosei
inteligentne;?

PowiedzieliSmy, ze akt inteligencji jest kontrolowany
przez prawde, prawde objektywna, prawa natury i prawde
racjonalng, prawa rozumu. Aktywno&é artysty podlega
innym normom ; kontrolowana jest przez piekno. Kierunek
aktywnogei bedzie tu regulowaé norma w znaczne] czesel
subjektywna. Powstato zagadnienie stworzenia pieknego
dzieta. Twor artystyczny rézni sie od ptodu inteligencji
tem, ezem piekno rézni sie od prawdy.

Czy nie trzeba moze powiedzieé, ze poniewaz aktywno-
Sei artystyezne] przyswieca pewien ideat, przeto podpada
ona pod jurysdykeje woli? Bo ezyz nie okre§liliSmy woli
jako kontrolowane] przez ideat? A wobec tego, czy aktyw-
no$é artysty nie jest specjalnym wypadkiem aktywnoSel
wolowej?

Taki sposdb zapatrywania bytby zupetnie btedny, gdyz
w akecie artystycznym cel do osiagniecia — piekno — nie
ulega watpliwosci. Artysta nie waha sie co do celu. Waha
sie tylko co do Srodkéw, jakiemi ma je osiagnaé. Jak mam
sie wzialé do tego, zeby zrealizowaé ten twor piekna, ktory
zyje we mnie? Oto jest pytanie, ktoére mu sie nasuwa.
Ale wybor tych §rodkéw zostaje mu podyktowany przez
poczucie piekna, uczucie, ktore jest obce poprawnemu po-
stepowaniu w akeie inteligencji.
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Azeby dobrze ustalié te pojecia, przedstawmy w formie
tabeli rézne rodzaje aktow:

Cel nieswiadomy -

Instynkt -
(Fjragnieniejeginoznaczne) Przyzwyczajenie
Niema wahania co do celu . Niema wahania co do §rodkéw
Cel swiadomy - Prosty akt intencjonalny

Akt intencjonal,
4 i i Wahanie co do $rodkéw

a) Kontrola przez prawde:
Akt inteligencji

b) Kontrola przez pigekno:
Akt arlystyczny
{Pragnieniie wieloznaczne) { Zwycigstwo tendencyj nizszych — Impuls (sta-

Wahanie sie co do celu bos¢ woli)

Zwycigstwo tendencyj wyiszych — Wola

Rozumie sie, ze wola moze wmieszaé sie w ciggu aktu
inteligencji lub w czasie pracy artysty: naprzyklad poto,
azeby zapewni¢ jej ciaglo$é, przezwyciezyé odruchy zme-
czenia i nieuwagi. Nawzajem, inteligencja miesza sie tez
do procesu woli; najezeSciej zreszta poto, zeby go pozba-
wi¢ charakteru woli, naprzyktad przez wykazanie osobni-
kowi, ze dana czynno$é, ktéra on uwazatl za uciazliwg,
nudng, bezuzyteczna dla siebie, ma, przeciwnie, strony
przyjemne lub korzystne, ktérych on przedtem nie do-
strzegat.

Niemnie] jednak zaréwno z punktu widzenia ich funk-
¢ji, jako tez z punktu widzenia ich mechanizmu psycholo-
gicznego i ich przebiegu, akt inteligencji i akt woli réznia
sig wyraznie. Nietylko psychologja teoretyczna, ale réw-
niez, a moze nawet szczegblniej, psychologja stosowana,
za}in’gergsowane sa w tem, zeby uSwiadomié sobie to roz-
réznienie.

. W wigkszosei prac eksperymentalnych, odnoszacych
si¢ do woli (np. w pracach Acha lub Michotte’a), nie
rozrézniano aktu intencjonalnego od prawdziwego aktu

10*
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woli. To tez otrzymane wyniki sa interesujace giéwnie dla
psychologji aktu intencjonalnego. W eksperymentach tych
dawano, naprzyktad, badanemu osobnikowi do wyboru
dwa dziatania do wykonania, dodawanie i mnozenie. Otoz
badany wybieral zwykle dziatanie, ktére wydawato mu si¢
latwiejsze.* Ale to nie jest wlasnie znamienne dla woli;
gdy chodzi o dziatanie woli, osobnik ma przeciwnie poczu-
cie, ze idzie po linji najwiekszego oporu.

Ja sam przeprowadzitem kilka do§wiadezei, w ktorych
chodzito réwniez o wybdér miedzy dwiema eczynnosciami
(ktére nalezalo wykonaé lub nie wykonaé w rzeczywisto-
éci). Naprzyktad: Zamknaé oczy, lub Powiedzieé¢ brzyd-
kie stowo. — Przytozyé palec do czota lub Polozyé sie na
ziemi. — Powiedzieé: ,,Jestem ghupi®, albo ,,Jestem inte-
ligentny*. — Podniesé reke, lub Rozebraé sie. — I t. d.

Polecenia byty czworakiego rodzaju:

1. Wybraé dowolnie i powiedzieé potem, czy to, co sie
wybrato, wymagato mniej lub wiecej woli, niz to, czego
sie nie wybrato.

2. Wybraé eczynno§é najprzyjemniejsza. Powiedzie¢
nastepnie, czy ona wymagata woli.

3. Wybraé czynno$¢ najnieprzyjemniejsza. To samo.

4. Zrobié to, co wymaga najwiecej woli.

Ot6éz prawie bez wyjatku wszysey badani oswiadezali,
ze wykonanie czynnosci najnieprzyjemniejsze] wymaga
woli; ze czynno$é przyjemna lub tatwa jest ,naturalna®
i nie wymaga woli. _

Nalezatoby wieec powrdcié do analizy aktu woli, wy-
chodzac z tego wezszego pojecia woli, i rozwazy¢ specjal-
nie, jaki charakter maja te daznoSci wyzsze, ktérych prze-
waga daje aktowl woli jego pietno specyficzne, i w jaki
sposéb te daznosei dochodza do przewagi.

¢ Zob. naprzyktad: Michotte et Priim, Etude expérimen-
tale sur le choix volontaire. Archives de Psychologie, X, 1911, str. 160,
164, i t. d.
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Zastosowanie eksperymentu do woli zawiera tez skad-
inad ezesto powazna przyezyne bledu. Azeby byla praw-
dziwa wola, trzeba samorzutnoSei. Jezeli jest polecenie
wybrania ezynnosei najtrudniejszej lub najprzykrzejszej,
to nie mozna juz powiedzieé, zeby ten wybdr byt dowolny.
Skoro zatem czynno§é jest wybrana, trzeba zostawié osob-
nikowi swobode wypelnienia jej lub tez niewypetnienia.

Zastosowanie ergografu pozwala uchwyeié na gorgco
wystapienie woli, skoro tylko wysitek staje sie trudny lub
bolesny.

Wychowanie woli ®

Czy pojmowanie funkejonalne woli stanowi dla nas po-
zyteczna pomoc w tej trudnej sprawie wychowywania
woli?

Nie moge dotknaé tu wszystkich stron tego wielkiego
zagadnienia. Malo jeszeze wiemy o tem, w jaki sposéb za-
chowuje sie wola u dziecka, w jakiej chwili ona sie poja-
wia, pod jaka postacia sie przejawia. Tak czeste zjawisko
abulji u psychastenikow, czy u innych psychopatéw, jest
rowniez jeszcze bardzo niejasne. Jezeli funkeja woli wy-
daje sie nam jasng, to mechanizm jej stanowi dla nas na-
dal jeszeze prawdziwa tamigtowke.®

> Ustepy te nie byly drukowane, ale my§li, ktére one wypowia-
daja, byly przedmiotem réznych wykladéw i odezytéw w ciggu ostatnich
pietnastu lat. Zobacz mianowicie: La psychothérapie et la volonté, ko-
munikat na Zjazd Neurologéw Szwajearskich w Genewie, kwiecien 1925
(Archives Suisses de Neurologie et de Psychiatrie, X VI, 1925, str. 363).

6 Famigléwke istotnie. Bo charakterystyczne dla aktu woli zdaje

sie byé to, ze urzeczywistnia on zwycigstwo Dawida nad Goljatem:
najmniejsza sita bierze tu gére nad najwigksza. Gdyby tak nie byto,
nie méwilibySmy o czynnoSei dowolnej, lecz tylko o ezynnoei impul-
sywnej lub intencjonalnej. Wola to moc powstrzymania sie od zrobienia
tego, ku czemu ma sie sktonno§é, albo zrobienia tego, do ezego nie ma
si¢ sklonnosei. Jest to zwracanie sie przeciwko swemu pragnieniu,



150 Funkeja woli

Badania lekarzy nad abulja nie daja, niestety, psychologowi
pozadanych wyjaénien. Oni sami niezbyt.jasno zdaja sobie spra-
we z tego, co trzeba nazywaé ,,wolg‘, spotyka si¢ tez u nich jak
najbardziej rozbiezne opinje. Dam tylko dwa przyktady:

Dr. Alb. Deschamps, ktéry sam cierpial na psychastenje,
i ktéry méwi o abulji ze znajomoSeia rzeczy, zaznacza, ze:
,,Cheieé, to jeszeze nie jest moée... Stowo ,,chee samo przez sie
nie posiada zadnej wladzy powodowania dziatania‘. Jezeli neura-
stenicy nie dziataja, to nie dlatego, iz sa niezdolni do tego, zeby
cheieé, ale dlatego, iz s3 niezdolni do tego, zeby mde.” Brak im
mocy chcenia. ,,Oni wszysecy maja goraca wole chcenia... Nie
trzeba méwié, ze astenicy nie maja woli. Maja ja i to duzo, racze]j
za wiele. Sa to bohaterowie woli*.®

Ale oto dr. Vittoz jest wreez odmiennego zdania: ,,W woli
lezy sita, ktéra pozwoli neuropacie korzystaé¢ znéw ze zdolnoSei,
ktére utracit‘. Neuropatom nietyle brakuje woli-sity, co zdol-
noSci korzystania z niej. Okre§la on wole ,jako site, energje
specjalng, niezalezna od wszelkiej idei‘.?

Widzimy, ze to, co Vittoz nazywa wolg, Deschamps nazywa
energjg; a to, co Deschamps nazywa wolg, Vittoz nazywa ideq.
I gdy Vittoz sadzi, ze abulja pochodzi stad, iz nie wmie si¢ ko-

W gruncie rzeezy, robienie tego, co jest niemile. Jakze wiee wyobrazié
sobie mechanizm takiego postepowania, mieszczgeego w sobie sprzeecz-
no§é, ktérg zwyklem nazywaé w swych wykladach ,,paradoksem woli“? —
Wyglada to tak, jakgdyby dazno$§é stabsza, ale wyzszego rodzaju, brata
gére nad daznoSeig silniejsza, ale nizszego rodzaju. Czy mozna sobie
przedstawi¢ w formie mechanicznej, fizyko-chemicznej to zjawisko dziw-
ne, ten triumf jakoSci nad iloScia? TFizjologja wydzielania wewnetrz-
nego, naprzyklad, uczy nas, ze pewne substancje (nazwane przez Scha-
fera ,,chalones’“) maja wplyw tamujacy na rozwéj lub aktywowanie
sie niektérych daznosei. Mogliby§Smy wyobrazié sobie, ze rozbudzenie
dgznoSei wyzszej, jakkolwiek slabe byloby jej natezenie, ma jednakze
wplyw na pojawienie si¢ takiej substancji, ktéra gwaltownie otamo-
wuje daznoéé nizsza o wiekszem natezeniu.

7 A. Deschamps, Les maladies de [Pénergie, Paris, 1909,
str. 2—3.

8 A. Deschamps, Les maladies de Vesprit et les asthénies,

Paris, 1919, str. 619.

® R. Vittoz, Traitement des psychonévroses par la rééducation

du conmtréle cérébral, Paris, 1911,

Funkeja woli 151

rzystaé z tej sity psychicznej, Deschamps uwaza, iz pochodzi
stad, ze si¢ mie moZe tego zrobié. — Ta rozbieinos¢ zdan teore-
tyczna pocigga za soba, naturalnie, rozbiezno§¢é praktyezna: te-
rapja Deschamps’a jest przedewszystkiem natury fizyeznej,
a Vittoza przedewszystkiem natury psychicznej.

Sadze jednak, ze koncepeja funkejonalna prowadzi nas
do nieoczekiwanego wniosku: mianowicie, ze idealem wy-
chowania woli bytoby sprawié, azeby wola stala si¢ zby-
tecanq, przez usunigcie powoddw konfliktu, ktore czynig
niezbednq jej interwencje.

Jakkolwiek przekonanie to wyglada paradoksalnie,
to jednak zgadza sie ono z naszym codziennym sposobem
sadzenia o rzeczach.

Ucznia, ktéry pisze wypracowanie lub rozwiazuje za-
danie algebraiczne jakby dla zabawy, poniewaz go to in-
teresuje, poniewaz go to przejmuje, stawiamy wyzej od
tego, ktéry wykonuje te meczace dlafi prace, bo tak trzeba,
doprowadzajac do maksymum napiecie woli. A gdybySmy
przypuszezali, ze c¢i dwaj uczniowie (pierwotnie tego sa-
mego typu psychologicznego) doszli, jeden do sposobu
pracy radosnego i samorzutnego, drugi do nuzacego, lecz
opartego na woli, dlatego ze podlegali dwom réznym sy-
stemom wychowawezym, nie zawahalibySmy si¢ przyznaé
wyzszodéé temu systemowi wychowawezemu, ktéry potrafit
uezynié wole zbedna, zastepujac ja przyjemnoscia.

Otéz to, co jest prawda w wypadku wypracowan i al-
gebry, jest nia takze w kazdym innym wypadku, wlacznie
z dzialalnoécia socjalng i moralng. — Ten, kto wypeinia
dobre uczynki rado$nie, zawsze bedac chetny do stuzenia
ludziom, do zapominania o sobie, pod wptywem naturalnej
sktonnoéei do altruizmu i solidarno$ei, bez zastanawiania
sie nad tem, czyz nie bedzie uwazany za lepszy egzemplarz
ludzki, za lepszy produkt wychowania, niz cztowiek, kto-
ry réwniez czyni dobrze, ale pod wplywem ciagtej mysli
o obowiazku, zmuszony ciggle do przezwyciezania sig? —
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Ze stanowiska czyste] etyki, ten ostatni stoi niewgtpliwie
wyzej pod wzgledem wartofei moralnej, poniewaz poswie-
ca sig co chwila, wyrzekajae sie spokoju, ktory bytby mu
mily.”® Ale ze stanowiska eczysto ludzkiego nie ulega
watpliwoéei, ze jednostka o usmiechnietej dobroci przed-
stawia typ cenniejszy, a ze stanowiska biologicznego lub
antropologieznego, dalej posuniety w ewolucji, poniewaz
Jest bardziej wyzwolony z daznoseci egoistyeznych i niz-
szych.

Wychowanie woli, ktére polega, oczywiscie, na wypo-
sazeniu dziecka lub mtodziefica w ideat, ktoryby byt do-
sy¢ zywy, azeby zwyeciezyé daznodei nizsze, — doprowadza
zatem z koniecznofei, o ile jest w pelni udane, do odjecia
anamion woli postepowaniu tego osobnika, u ktorego zo-
stato uwieficzone powodzeniem. Jezeli postepowanie Spo-
teczne, moralne, rozsadne wypelnia sie tylko dzieki aktom
»woli“, to znak, ze co§ nie pozwolito temu wychowaniu
doj$é do stopnia najwyzszego. — Dziataé przy pomocy
woli jest daleko lepiej, niz nie mieé woli, ale czyz nie jest
to w gruncie rzeczy zto konieczne? **

1 Méwige o ,walee naszych pragniei z naszemi obowigzkami®,

P. Necker de Saussure dodaje: ,,Gdyby ueczucie moralne mé-
wilo glosno, nie byloby nigdy walki®. (Bducation progressive, Paris,
1841, 1T, str. 247). Ale, zdaje sie, ze jako zwolenniczka Kanta przera-
zita si¢ jednak na mysl, ze enota moglaby ueczynié zbednym imperatyw
obowiazku, i powiada znéw pare wierszy nizej: ,Nasze cnoty bylyby
tez zbyt latwe, gdyby§my byli zawsze ponoszeni na skrzydlach wzru-
szenia‘‘.

. Slowa te byly juz napisane, gdy wpadt mi do reki nastepujacy
ustep filozofa francuskiego, ktéry byl profesorem w Bernie, mojego
nieodzatowanego kolegi i przyjaciela, Alberta Lecldre: ,»,Czto-
wiek dopiero wtedy naprawde posiada wole, kiedy dojdzie niejako do
cheenia dobra pomimowoli. (L’éducation rationmelle et scientifique de la
volonté, Educateur Moderne, 1912, str. 448). — Alez czyz to nie to samo,
co powiedzieé, ze gdy jednostka dojdzie do tego poziomu, wola jej sta-
nie sie zbyteczna?
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I zadaje sobie pytanie, czy w programie Wychowar%ia
rozdziat o wychowaniu woli nie powinienby byc Zast@plo:
ny przez rozdziat o wychowaniu osobowosei. ? bgdan
psychanalityké6w moznaby wyciagnacé cenne wskazowki ]_tzo.d
tym wzgledem. Skierowywaé ku dobremu zte sklonngsm,
uszlachetniaé je, przystosowywaé dziecko do éroc.iow.wska
spotecznego, azeby unikngé konfliktow miedzy jgéma_ i (?to-
czeniem, — zamiast uczyé jednostke przezwyci¢iania ich.

Ograniczam sie do tych kilku uwag, ktére nalezy awa-
zaé poprostu za pewne sugestje, pragnace byé .malen} Swia-
tetkiem w dziedzinie pograzone] jeszeze w ciemnosSciach.
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Czyniac zado§é taskawemu zaproszeniu, cheiatbym po-
wiedzieé¢, dlaczego w mojem zrozumieniu psychologja,
a w szezegodlnofei psychologja dziecka, ma tak ogromna
wage dla praktyki wychowawecze]. Jest to jednak temat
bardzo obszerny, i moge tutaj moéwié tylko o bardzo mate]
jego czescei...

Jest to juz utartym komunalem, ze wychowaweca, nau-
czyciel powinien przedewszystkiem wzbudzaé uwage i za-
interesowanie ucznia. Ale jak to osiagnacé? To jest oczy-
widcie najwazniejsza kwestja. Gdy sie przeglada podrecz-
niki pedagogiki, spostrzega sie, ze zawieraja one niewat-
pliwie dobre rady co do sposobéw czynienia interesuja-
cemi przedmiotow, ktdére sie daje dziecku, nie zdaje mi
sie jednak, azeby docieraty do sedna rzeczy, azeby doszu-
kiwaly sie, jakie jest prawdziwe zrodio wszelkiej aktyw-
noSci umystowej, zrodto, ktoére nalezy przedewszystkiem
wydobyé nawierzeh, jezeli sie chee zuzytkowaé jego site
dynamiczng. Pedagogja potoczna jest istotnie jeszeze cat-
kowicie przepojona dawna psychologja, ktéra nazywano
,psychologja wladz“, poniewaz uwazata ona czynnosé
umystowa za wynik gry catego szeregu wiadz samodziel-
nych, dziatajacych kazda na swoja reke: pamieci, wyo-
brazni, rozumu, woli i t. d. Kazda z tych wtadz miata rze-
komo zarzadzaé mata dziedzina specjalna, w granicach
ktérej miata byé absolutna wiadezynia. Ten sposéb za-

1 Wyjatek z pogadanki, wygloszonej w Bourg 12 lipea 1913, na
Zjezdzie nauezyeieli z Departamentu Ain, i1 drukowanej w Bulletin
Trimestriel de ’Amicale primaire de 1’Ain, pazdz. 1913,
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patrywania miat powazny brak, gdyz czyniac owe wiadze
istnodciami absolutnemi, odwracat uwage psychologéow od
doszukiwania sie warunkéw ich dziatania.

Nato, azeby kto§ przypominal sobie albo wyobrazat, albo
rozumowat dobrze, wystareza, tak sadzono, izby sie od-
wotat do wladzy pamieci, czy do wladzy wyobraZni, czy
tez rozsadku, i wszystko juz bedzie zrobione. Psychologja
ta byla wygodna; nie mogla ona nie podobaé sie pedago-
gom; azeby zrobié¢ cokolwiek, trzeba byto tylko daé rozkaz
odpowiednie]j wladzy, 1 jezeli jednostka Zle wypelnita swoje
zadanie, byta to jej wina, bo nie odwotata si¢ zapewne
do$é energicznie do swych wladz!

Byto to bardzo tadne i, powtarzam, bardzo wygodne.
Przedstawialo sie to rowniez, trzeba przyznaé, dosyé piek-
nie z punktu widzenia filozoficznego i moralnego: na jed-
nostke sktadano odpowiedzialno$é za wszystkie jej czyny.
Jezeli czego§ nie zrobita, nie przypuszezano, ze to dlatego,
iz mie mogta zrobié, poniewaz przypisywano jej wiadze,
ezyli moce nieograniczone; ale wyciagano wniosek, ze to
dlatego, iz nie chciala.

Niestety, wzniosto§é moralna jakiej§ teorji naukowe]
nie jest rekojmia wystarczajaca dla jej waznosei. W rze-
czywistoSei nie mozemy tego wszystkiego, co chcemy.
Podlegamy pewnym warunkom zewnetrznym, warunkom
fizyeznym, cielesnym, lub psychologicznym, ktére krepuja
dziatanie naszej najlepszej woli, lub nie pozwalaja jej za-
mienié¢ sie w czyn. I tak, zeby daé tylko jeden przyktad,
dziecko szeScioletnie naprézno bedzie wysilaé umyst, zeby
zrozumieé dowdd twierdzenia Pitagorasa. O ile nie jest
Pascalem, nie zrozumie go, gdyz to zrozumienie zalezy od
mnéstwa okolicznosei psychologicznyeh, mézgowyceh, ktore
jeszeze nie istnieja w tym wieku.

Niedostatecznosé tej teorji wtadz najlepiej zreszta wy-,
kazuje sama pedagogja. Praktycy przedewszystkiem
uskarzaja sie na trudnosei, jakie sprawia uczniom rozu-
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mienie, ?Wracanie uwagi, mimo wszelkich kar, ktéremi sie
Im grozi. Ze wszystkich stron nauczyciele domagaja sie
lepszego przygotowania psychologicznego, ktéreby im po-
zyvalan radzi¢ sobie lepiej z trudnofciami, codziennie im
si¢ nasuwajacemi. Niedalej jak wezoraj otrzymatem list
od jednego =z waszych kolegow z Gornej Sabaudji,
p. Voiron, ktory mie zawiadamia o utworzeniu Sekeji pe-
dagogiczne] w tonie Zrzeszenia nauezycielskiego tego de-
partamentu. ,,Prosze mi wierzyé, powiada mi, ze wiekszosé
nauczyeieli obeenych, a szezegélniej mtodzi ze szkoty syn-
flylialistyeznej, maja juz dosyé tradycjonalnej rutyny
1 chea oprzeé swoje nauczanie na glebokiem poznaniu pS};-
chiki indywidualnej kazdego dziecka®.

. Psychologja zastapita ,,wladze“ konecepeja daleko ptod-
nlgjsza. Moznaby ja nazwaé koncepeja funkejonalng : pa-
I’n%@é, TozZuMm, wyobraznia, i t. d. nie sa juz dla niej istno-
Sciami, s3 to narzedzia dziatania, ktérych zadaniem jest
odpowiadaé na potrzeby chwili. Dla pobudzenia ich wy-
§tarczy wzbudzié potrzebe, z ktérej wynikaja i ktéra jest
ich racja bytu. Gdy sie chee, zeby dziecko uwazato, bte-
dem bytoby mniemaé, ze sie zrobito juz wszystko, co po-
trzeba, gdy sie doni powiedziato: ,,Uwazaj!*. Azeby dziec-
ko uwazato, trzeba stworzyé w niem potrzebe uwazania;
tr.zeba wywotaé w jego umysle zagadnienie, ktéreby ono
m1al9 -ochot(g rozwigzaé. Wtedy jego uwaga sama sie roz-
budz.l 1 utrzymywacé sie bedzie tak dtugo, jak dlugo trwaé
bedzie ta potrzeba. Wéwezas nie beda potrzebne ani
grozby, ani obietnice, ani kary, ani nagrody; te pobudki
ze'ewn@trzne zostang zastapione przez pobudki wewnetrzne,
nieskoficzenie potezniejsze, a z punktu widzenia wycho-
wawezego zdrowsze, zgodniejsze z rozwojem racjonalnym
1 moralnym osobowo§ei.

sz zastanawialiScie sie, Pafistwo, kiedy nad sita dy-
namiezng chwilowej potrzeby? Te sama czynnogé, ktoraby
sl nam wydawata okropna pafszezyzng, o ileby nie
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istniato zainteresowanie, spetniamy bez namystu, gdy to
zainteresowanie sie pojawi. WeZmy przyktad banalny.
Siedzimy sobie spokojnie z ksiazka w reku w swoim po-
koju w zimowy wieczér. Wichura dmie na dworze. Wtem
kto§ wehodzi i prosi, azebySmy zeszli do sklepiku naprze-
ciwko kupié dla niego pudetko zapatek. Trzeba sie ruszyé,
wtozyé palto, zej$é ze schodow... Doprawdy, niezbyt to
przyjemne; szukamy wymowek, azeby wykreci¢ si¢ od tej
nieprzyjemnej propozycji. Ale wyobrazmy sobie teraz, ze
to my sami potrzebujemy tego pudetka zapatek do zapa-
lenia fajki; wowezas odbedziemy droge z naszego pokoju
do sklepiku i zpowrotem, niemal nie zdajac sobie z tego
sprawy. Zwréémy uwage na swoje postepki, swoje ruchy,
swoje zachowanie si¢ w ciagu dnia, a stwierdzimy przez
bezpoérednia obserwacje, ktéra wiecej jest warta od
wszystkich pouezen, jak czynnosei nawet ucigzliwe same
przez sie staja sie latwe, a czesto nawet przyjemne,
gdy sa §rodkami, stuzacemi do zaspokojenia jakiejs po-
trzeby.

Ot6z, czynnosé ucznia nie powinna byé nigdy niczem in-
nem, jak $rodkiem, stosowanym przez niego dla zaspoko-
jenia jakiej§ potrzeby, ktora zdotano w nim wytworzyé.
Niewatpliwie, ta potrzeba wzbudzona nie dostarczy mu
jeszeze eo ipso $rodkdéw do wykonania danej pracy, tech-
niki, ktérg winien zastosowaé. Kwestja wydoskonalenia
sposobu wykonania stanowi dalsze zagadnienie. Ale wzbu-
dzona potrzeba da mu ochote do wykonania tej pracy, da
mu jej pragnienie. 1 to juz jest bardzo wiele. Skoro raz
rozpalimy prawdziwe pragnienie rozwigzania pewnego za-
gadnienia, dziecko zainteresuje sie calkiem naturalnie tech-
nika, jaka nalezy zastosowaé, azeby dojsé do tego.

Zauwazmy mimochodem, ze jezeli zechcemy zmusié ko-
go§ do zrobienia czego§, czego potrzeby on nie odezuwa,
to bedzie mu to wstretne. Wstret! Dlaczegoz pedagogowie
zlekcewazyli zjawisko tak istotne! Pokarm, podany
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w chwili, gdy sie nie jest glodnym, sprawia wstret. Cie-
kawg rzecza nawet jest zaobserwowaé, do jakiego stopnia
apetyt, lub jego brak, zmieniaja caty nasz stan psychiczny
w danej chwili. ChodziliSmy przez caty ranek po obcem
mieSeie 1 czujemy, jak to sie moéwi, ze kiszki nam marsza
graja. Nakoniec przyszia pora udania si¢ do restauracji.
Wehodzimy i przechodzimy przez sale juz pelne obiadu-
jacych. Widzimy pomiedzy nimi takich, ktérzy juz skon-
czyli, ktorzy zadaja rachunku, ktorzy wstaja i odchodza.
Biedacy! — my&limy sobie, wdychajac z rozkosza zapachy
kuchenne. I cieszymy sie, ze mamy przed soba wszystkie
te przyjemnosei. A teraz my zkolei kotiezymy, wstajemy,
wychodzimy. I przechodzac przez sale, mijamy gosei, kto-
rzy dopiero jeSé zaczynaja, jedza przekaski, rybe. Pfe,
myslimy sobie, bedac teraz juz dobrze najedzeni, jak
mozna jes¢ teraz rybe! Biedni ludzie!

Obecnosé lub nieobecno$é apetytu spowodowata w prze-
ciagu czterdziestu pieciu minut zupelny przewrét w dzie-
dzinie naszych zainteresowan i naszych pragnien. I ten
zapach kuchni, ktéry przed chwila wdychaliémy z rozko-
szg, jest nam teraz wstretny. Uciekamy teraz od tego, ku
czemu przed chwila wyciagaty sie nasze rece.

Ot6z uezen, ktéremu kaze sie przetknaé lekeje, nie wy-
wolawszy przedtem jej potrzeby, jest podobny do cztowie-
ka, ktory nie ma apetytu. Ta lekcja jest mu wstretna.
Niec on na to nie pomoze, takie jest prawo jego natury.
Bezwatpienia, robiac wysitek w tym kierunku, moégltby
przez chwile uwazaé. Ale bedzie musiat walezyé niejako
z soba, zupeinie tak samo, jak ten, kto przed chwila zjadt
obiad, gdyby mu kazano zaczaé¢ znoéw od sardynek po
serze. Taki przymus nie moze i8¢ zbyt daleko. Jest on
rownie niekorzystny dla umystu, jak dla zotadka. Jezeli
sie chee, zeby nauka przyniosta korzysé, trzeba, zeby ona
interesowata ucznia tak, izby sie caty w niej zagtebil, a nie
musngt ja tylko koncem moézgu (jezeli wolno mi sie tak
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wyrazié¢), jak sie dotyka koncami paleow rzeczy odraza-
jacych.

No, ale jak stworzyé u ucznia potrzebe tych tysigca
rzeczy, ktéorych sie wymaga od niego? Kwestja to nie-
watpliwie trudna do rozstrzygniecia. Przedewszystkiem
moznaby, i to bez szkody dla nikogo, ograniczyé bardzo te
tysiace rzeczy i usunaé z pofrdd nich te wszystkie, ktére
nie moga odpowiadaé u dziecka zainteresowaniom natu-
ralnym. Brak mi czasu, zeby wdawaé sie tu w szczegoty.
Ale zasada jest taka: staraé sie zwigzaé to, czego sie chee
nauezyé dziecko, lub do czego sie je chee skionié, z jego na-
turalnemi pobudkami uwagi lub dziatania. Dziecko jestisto-
ta pelna ciekawosei, posiadajaca mndstwo impulséw, ktore
je skierowuja do zdobywania rzeczy nowych. Jakze nie
umiemy jednak korzystaé ze wszystkich tych naturalnych
zrodet energji, ktore dziecko kryje w glebi swej istoty
i ktore nalezatoby opanowaé! Nasladujmy nature, ktora
tak dobrze umie je zuzytkowaé. Postarajmy sie o to, azeby
czynnosei, ktérych wymagamy od dziecka, wechodzity wie-
cej w krag jego zainteresowan naturalnych. Dziecko jest
przedewszystkiem istota utworzona do zabawy. Zabawa, to
§rodek, ktoéry znalazta natura, zeby sktaniaé dziecko do roz-
wijania duzej aktywnoSeci, sprzyjajacej jego rozwojowi fi-
zyeznemu i psychicznemu. Korzystajmy wiecej z tego Srod-
ka. Niech nasze nauczanie dostosuje sie bardziej do pozio-
mu dziecka, czynigc sobie z jego naturalnych instynktow
sprzymierzencéw, a nie wrogow.

Niech te rzeczy, ktérych naueczenia sie lub wykonywa-
nia zgdamy od niego, beda mu przedstawione w sposéb ta-
ki, zeby przygotowywaty lub utatwiaty ktéras z tych czyn-
nos$ei, do ktérych popycha je jego instynkt naturalny. I dla-
tego nie oddzielajmy nauczania od dziatania. Nie zapomi-
najmy, ze inteligencja, uwaga, sa to tylkn narzedzia, stu-
zace do przygotowania dziatania; to jest ich wilaSciwa
funkeja. Cheieé postugiwaé sie niemi poza dziataniem, to
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puszezaé je w ruch bez obeciazenia, ze tak powiem, to stoso-
waé je poza warunkami normalnemi ich rozwoju. Jest to
poza tem rozrywanie tej ciagtosei, ktéra stanowi jednosé
osoby. Cztowiek godny tej nazwy jest istota, ktérej ezynno-
sei sa umotywowane, ktérej usitowania sa kierowane przez
pobudki wewnetrzne, majace dla niego jakis sens i wartosé.
Przyzwyczajajac dziecko do pracowania tylko na rozkaz,
bez dania mu moznosei zrozumienia sensu swej pracy, bez
uzyskania jego zgody wewnetrznej na wysitek, ktérego sie
zada od niego, bez ustanowienia w jego umySle zwigzku
racjonalnego, czy uczuciowego, miedzy tym wysitkiem a ja-
kim§ celem, ktéryby on pragnat osiagnaé, rozprzega sie
taceznosé kotek, ktora jest jednakze niezbedna do dobrego
funkejonowania machiny ludzkiej, robi sie z dziecka auto-
mat, ktéry potrafi moze stuchaé, ale ktéry nie potrafi juz
cheie¢. O, Jan Jakoéb dobrze to rozumiat, gdy méwit:
»Irzeba zajmowaé dziecko w taki sposdb, zeby nietylko
czulo sie pozytecznem w danej sprawie, ale zeby znajdo-
wato w niej zadowolenie, rozumiejac dobrze, na co stuzy
jego praca.. Naco si¢ to moze przydaé? Takie jest
odtad stowo uswiecone, stowo decydujace pomiedzy nim
a mna‘“.

Azeby wiedzieé, jakie sa te zainteresowania naturalne
dziecka, ktére moga byé wykorzystywane przez wycho-
wawce, 1 jak one zmieniaja sie z wiekiem, trzeba pilnie ob-
serwowaé dziecko. Wartoby, azeby nauczyciele zajmowali
sie wiecej psychologja dziecka, bo oni s3 wilasnie oso-
bami, majacemi najlepsze warunki po temu, azeby wspot-
pracowaé z psychologami dla zbudowania tej nauki o dziec-
ku, ktéora uznaje sie za niezbedna...

Pozwoéleie mi, Panstwo, zakoficzyé, cytujae dewize na-
szego Instytutu J. J. Rousseau: Discat a puero magister.
Nauczyciel ma jeszcze bardzo wiele do nauczenia sie od
dziecka!

Psychologja szkoty czynnej.

[Jezeli przedrukowuje tu ten artykul, odnoszacy sie do pew-
nego sporu z moim znakomitym przyjacielem, Ad. Ferriére’m,
to czynie to dlatego, ze cheiano niekiedy wyzyskiwaé przeciwko
psychologji i jej zastosowaniu w pedagogice te réznice pogladéw,
o ktérych on wspomina. — Swiezo np. A. Borel, Naczelnik
O&wiecenia Publicznego w Kantonie Neuchatel, autor bardzo ro-
zumnych reform w programach szk6l, ktére mu s3 podwladne,
a dajgey nieraz dowody przychylnego usposobienia wzgledem
psychologji — ,,Jestem, powiada, zwolennikiem pedagogéw z uro-
dzenia, ktérzy po wszystkie czasy opierali wychowanie na
psychologji i fizjologji dziecka® — zdaje sie byé jednak zachwia-
ny przez te rozdzwigki.? Przedstawia on sobie przesadnie ich
wage, wobec tego pozwalam sobie zwréeié mu uwage na to, co
byto powiedziane wyzej, na str. 34. W nauce, ktéra sie buduje
(a wszystkie nauki si¢ buduja), znaczenie tego czy innego czyn-
nika moze nie ukazywaé si¢ kazdemu pod tym samym katem;
to tez nic dziwnego, ze gdy chodzi o zastosowanie tej nauki,
mogg si¢ okazaé rozbieznoSci zdan. Azeby je wyjasniaé, do tego
stuza wiadnie dyskusje na kongresach lub w czasopismach.

Czyz trzeba glosié, ze medycyna jest niezdolna stuzyé sztuce
leczenia, dlatego ze na te sama chorobe praktycy proponujg naj-
rozmaitsze sposoby leczenia: jeden géry, a drugi morze; jeden
hydroterapje, drugi elektroterapje; jeden ruch, a drugi spokdj...
Coz to znaczy, jezeli nie to, ze trzeba podwoié obserwacje i do-
Swiadezenia ?

A nie rozumiem juz wecale, co ma na my§li p. Borel, gdy
pisze: ,,Prawdziwy pedagog ma si¢ na baczno§ei przed zmien-
nemi teorjami; moga one go pociggaé¢ jednego dnia; bardzo

1 Przedruk z Intermédiaire des Bducateurs, Nr. 97 z 15 grudnia
11923 .

2 A. Borel, Adaptation d’un programme &enseignement public
aux principes nouveauxr de la pédagogie. Annuaire de 1’Instruction
Publique en Suisse, 1930.

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 1
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predko okazujg si¢ niewystarczajace. — A ,prawdziwy lekarz
(albo ,,prawdziwy‘ inzynier, albo ,prawdziwy“ rolnik..) ezy
takze powinni sie wystrzegaé teoryj wiecznie zmiennych? W ta-
kim razie, ei ,,prawdziwi“ praktycy sa narazeni na to, ze moga
tkwié jeszeze w sposobach postepowania ze Sredniowiecza. Bo
przeciez nauka, ktéra do§é znacznie zmienita sig w ostatnich
wiekach, a nawet i w ostatnich dziesigcioleciach, powinna im sie
wydawaé grubo podejrzana. PomyS$leie tylko, moi panstwo, ta
przekleta nauka ustawicznie przeciez sie zmienia!

Ale wlaSciwoScig juz nauki jest zmieniaé sig ciagle... Tylko
ignorancja i rutyna pozostaja glupio na miejscu.

A jezeli w ponizej powtdérzonych ustepach bez pozadanej
moze ogledno$ei uderzatem w niektére poglady Adolfa Ferriére’a,
to wiedziatem dobrze, ze nasza przyjazn jest dostatecznie mocna,
by nie wymagaé zbytnich ostroznoSei: nic jej zaszkodzié nie
moze! Poniewaz nadarza si¢ jednak sposobno$é, pozwole sobie
wyrazié tutaj wielki podziw, jaki mam dla autora ,,Samorzadu
ucezniowskiego“ 1 ,,Szkoty czynnej. Jeden z najpierwszych zro-
zumiat on przed trzydziestu juz przeszlo laty zapowiedzi tego
nowego wychowania, do szerzenia ktérego przyezynit sie jak
nikt inny, a ktére niemal wszedzie zaczyna wydawaé wspaniate
owoce. Posiada on wiare, wiare, ktéra przeniesie wkoncu —
nawet wychowawedow].

Psychologja szkoty czynnej sprowadza sie w tem, co
ma najbardziej istotnego, do kilku prawd elementarnych.
To tez jest do§é dziwne, ze jest ona jeszeze tak czesto nie-
zrozumiana nietylko przez praktykow, ale nawet przez te-
oretykéw nowego wychowania. Czyz sam A. Ferriére nie
dochodzi do stwierdzenia, ze ,nietatwo jest obja¢ jednym
rzutem oka podstawy psychologiczne szkoty czynnej“?*®

Ot6z ja, przeciwnie, utrzymuje, ze niema nic tatwiej-
szego. Pod warunkiem jednak, ma si¢ rozumieé, ze sie po-
zostanie na gruncie psychologji, nauki, faktow, a nie be-
dzie sie ulatywato w obtoki metafizyki, zeby tam szukaé
tych ,,podstaw*.

3 Ad Ferriére, L’école active, Neuchiitel et Genéve 1922,
str. 247.
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Takie przenoszenie na grunt filozofiezny zagadnienia
natury wytacznie psychologicznej ma nastepstwa nadzwy-
czaj niepozadane. Przedewszystkiem zdawaé sie moze, ze
rozwigzanie tego zagadnienia zalezy od uzasadnienia ta-
kiego czy innego pogladu na ukryta istote rzeczy. Nastep-
nie komplikuje si¢ i gmatwa niepotrzebnie sprawe bardzo
prosta. A przedewszystkiem wywotuje sie u praktykéw
wrazenie, ze teoretycy szkoly czynnej nie maja doié ja-
snych pojeé, i jezeli trzeba az odwoltywaé sie do widm Nie-
poznawalnego, wyobrazonych przez Schopenhauera lub
Bergsona, azeby uzasadnié pewna metode wychowaweza,
to chyba dlatego, ze nauka niezdolna bylaby tego zrobié.
Wynikiem tego wszystkiego jest, ze wychowawey, nauczy-
ciele, nie maja zaufania do tego, co wydaje sie im mgli-
stem i ciemnem nagromadzeniem twierdzeri na niczem nie
opartych.

Nie, pozostaimy, prosze, w dziedzinie Poznawalnego.
Jeszeze wiele zebraé tu mozna! Nie postepujmy tak, jak
ta koza, ktora, choé¢ jest przywiazana po§réd bujnej taki,
chee szezypaé trawe dalej, niz pozwala jej sznurek.

Nieporozumienia

Ten brak jasnej psychologji szkoly czynnej objawia
sie stale. ,,Mato jest tematéw z zakresu pedagogiki, ktéreby
dawaty powdd do tylu nieporozumiet, co ten, i warto spré-
bowaé rozwiaé niektére z mich®, powiedzial niedawno Al-
bert Chessex.* I przy pomocy szeregu przyktadéw dosko-
nale wykazat, ezem nie jest szkota czynna. Ale czy wykazat,
czem ona jest? Obawiam sie, ze ten wybitny praktyk, kt6-
ry tak wybornie wyczuwa przez intuicje wymagania do-
brego wychowania, nie dotart do tego, co jest istota i trzo-
nem szkoty ezynnej. Méwi nam wprawdzie, ze potrzeba, by

* Albert Chessex, A propos décole active, L'Educateur,

11 sierpnia 1923, str. 241.
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uczefi byt ,,czynny w najwyzszem znaczeniu tego stowa‘,
ale nie thumaczy nam, jak mamy rozumieé to ,najwyzsze
znaczenie.

A jednak od tego wlagnie wszystko zalezy. Czynnosé
ucznidw nie wystarcza nato, azeby szkole uczynié ,,czyn-
na“, o ile sie temu wyrazowi ,,czynnodé¢“ nie da jego pel-
nego znaczenia. Wyraz j,ezynny“ jest wyrazem niejasnym.
Dla wielu ,,czynny* oznacza tego, kto sie rusza, kreei, wy-
pelnia jaka§ prace, kto pisze, rysuje, kto co§ robi, zamiast
tylko stuchaé. Jezeli uczniowie jakiej§ klasy zdaja usinie
sprawe z lekeji, nie mozna moéwié o szkole eczynnej. Ale je-
zeli sprawozdania beda pisane, wowezas ,,zblizymy si¢ bar-
dziej do szkoty aktywnej“.

Tymezasem sprawozdanie ustne moze byé w pewnych
wypadkach zupelnie czynne, ,,w najwyzszem znaczeniu te-
go stowa®, a sprawozdanie pisane moze nie by¢ niem wea-
le. Jak to powiedziatem juz gdzie indziej, lekeja powinna
byé odpowiedzig. Jezeli spelnia te role, bedzie ona momen-
tem szkoty czynnej, choéby nawet uczniowie nic innego nie
robili, jak tylko stuchali.

Stusznie porzucono dwuznaczny termin Arbeitsschule,
szkola pracy, ktéry nasuwal zawsze falszywe pojecie ja-
kiejé pracy recznej, nauki rzemiosta. Zapytuje sie jednak
(za pozwoleniem mego przyjaciela P. Bovet’a, ktory
pierwszy go sformutowat), czy termin ,szkota czynna‘ nie
jest réwniez dwuznaczny. Wyobrazamy sobie, ze czynny —
znaczy ,taki, ktéry dziata zewnetrznie“; ze czynnosé roz-
wijana jest proporcjonalnie do liczby wykonywanych ezyn-
nosei widzialnyeh. Otéz, powiadam na to, ze cztowiek, kt6-
ry my§&li, nie ruszajae si¢ w glebi swego fotelu, moze byé
znacznie bardziej czynny, niz uczein, ktéry robi ttumacze-
nie tacinskie.

Dlatego tez, azeby uniknaé dwuznaceznofei terminu
,czynny“, moéwilem zawsze o koncepeji ,,funkejonalnej*
wychowania.
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Ksztatcenie funkejonalne jest takie, ktore oparte jest
na potrzebie: potrzebie poznania, potrzebie poszukiwania,
potrzebie patrzenia, potrzebie pracowania. Potrzeba, za-
interesowanie, wynikajace z potrzeby, oto czynnik, ktéry
sprawia, ze reakcja staje sie prawdziwa czynnosciq.

Zianim uprzytomnimy sobie warto$é i konsekwencje tej
zasady funkejonalnej dla szkoty czynnej, wypada jeszcze
powiedzie¢ pare stow dla wykazania, jak mato zdawali so-
bie z niej sprawe protagonisei nowego kierunku.

W 1911 r. W. A. Lay z Karlsruhe wydat ksiazke pod
tytutem ,,Die Tatschule”. Lay wykazuje doskonale niedo-
godnosei dawnego terminu Arbeitsschule. Ale, rzecz dziw-
na, nie daje zadnego zadowalajacego uzasadnienia za-
sady czynno$ei. W rozdziale, zatytutowanym ,,Das Grund-
prinzip der Tat vom biologischen Standpunkt®, spodzie-
watem sie znaleZé wystowienie zasady funkejonalnej, tego
faktu, ze czynnoS§é ma zawsze jako przyczyne obecnosé ja-
kiej§ potrzeby, a jako funkeje zaspokojenie tej potrzeby.
Ale nie! Autor pomieszat biologje i fizjologje, i oto gubi
sie w rozwazaniach nad odruchem, komorka, osrodkami
ruchowemi i oSrodkami kojarzeniowemi, a nastepnie nad
ewolucja! Zdaje sie, ze sam nie rozréznia dobrze pracy
i ezynnosei, gdyz, cytujac Rousseau’a pomiedzy poprzedni-
kami T'atschule, podaje tylko ustepy, odnoszace sie do pra-
cy reczne].

Prof. Ad. Ferriére, przytaczajac réwniez Rousseau’a
w swojej galerji poprzednikow, popetnit btad analogiczny.
Zamiast wybraé starannnie ustepy Jana Jakéba, wyraza-
jace w catej czystosei zasade funkejonalna, daje on obszer-
ne wyciagi, odnoszace sie do pracy w warsztacie, do sztuk
mechanicznych i t. d., gdy tymezasem nalezato witasnie,
wobec licznych nieporozumien, jakie panuja co do tego
w Swiecie szkolnym, podnie$é z naciskiem fakt, ze szkola
czynna nie wymaga koniecznie wycinania, klejenia, mode-
lowania, czy sporzadzania maszyn. Ponadto, niektore



166 Psychologja szkoly ezynne]

z tych cytat nie maja tu nic do rzeczy. Gdy Rousseau
oznajmia naprzyktad: ,Nie zwracaj sie do dziecka z prze-
mowami, ktérych nie moze zrozumieé“, wszysey bezwatpie-
nia zgadzamy sie na to. Ale jakiz to ma zwiazek, pytam
panstwa, ze szkota ezynng.

Zreszta, w rozdziale swoim o ,podstawach psycholo-
gicznych szkoty ezynnej“, prof. Ferriére, zamiast skupié
uwage czytelnika na prawie zainteresowania, ktérego za-
ledwie dotyka, a ktore jest jednak jedyna osia, dokota kto-
rej powinien obracaé sie caly system, wdaje sie w kwestje,
ktére sa zupelnie obce podstawowej zasadzie szkoly czyn-
nej; zajmuje sie prawem postepu, prawem biogenetycz-
nem i typami psychologicznemi. Te rézne kwestje winny,
oczywiscie, byé brane pod uwage, gdy chodzi o stosowanie
zasady aktywnogei, zamienianie jej na przepisy szkolne,
uwzgledniajace wiek, uwzgledniajace charaktery dzieci
(azeby wzbudzié zainteresowanie, trzeba zdawaé sobie
sprawe z ewolucji zainteresowanl; pozatem trzeba liczyé
sie takze z typem psychicznym, bo zainteresowanie kazde-
go dziecka nie dziata w tym samym stopniu), ale nie sta-
nowi to bynajmniej ,,podstawy“ zasady aktywnosei.

Prosze mi wierzyé, ze nie chodzi mi weale o pedantyez-
ne wynajdywanie dziur w catem. Te usterki uktadu maja
bardzo powazne konsekwencje praktyczne: jezeli zasada
szkoty czynnej tonie w obeyeh jej rozwazaniach, to ezytel-
nik traci ja z oczu, lub fatszywie ja sobie ttumaczy. Prosze
mi wiee wybaczyé, ze chee te sprawy poprawnie sformu-
towac.

Prawo potrzeby czyli Zasada funkcjonalna

Zasada szkoly czynne] wyplywa zupelnie naturalnie
z fundamentalnego prawa aktywnoei organizméw, kto-
rem jest prawo potrzeby lub zainteresowania (interesu):
Czynno§é jest zawsze wzbudzana przez
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jakas potrzebe. Czynnosé, ktéra nie bylaby zwiaza-
na bezposrednio, ezy poSrednio, z jakas§ potrzeba, jest rze-
ez przeciwna naturze. Tej to rzeczy przeciwnej naturze
szkota tradyeyjna wymaga stale od swoich nieszeze§liwych
uezniéw: kaze im robié, od rana do wieezora, od stycznia
do grudnia, rzeczy, ktére nie odpowiadaja zadnej ich po-
trzebie. A poniewaz te ezynnosei, te wysitki, jakich sie zg-
da od uezniéw, nie odpowiadaja prawu potrzeby, przeto
jest sie zmuszonym, w celu wywoltywania ich, uciekaé sie
do réznych §rodkéw, jak kary, zte stopnie, nagrody, egza-
miny, grozby, ktérych skuteczno§é jest znana!

Czynno&é normalna musi byé zawsze funkejonalna, to
znaczy, ze cecha jej musi byé zawsze realizowanie celéw,
mogacych zaspokoié potrzebe, ktéra ezynnos§é zrodzita. Je-
zeli sie usunie potrzebe uprzednia, to usuwa sie tem sa-
mem przyezyne czynnosel.

Szkola tradycyjna wymaga potwornofei psychologicz-
nej: czynno$ei nie odpowiadajacych zadnej potrzebie, a za-
tem czynno$ei bez przyczyny. Szkola czynna natomiast jest
oparta na zasadzie potrzeby. Cheac ucznia pobudzié do ja-
kiej§ czynnosei, postaweie go w takich warunkach, azeby
doznawal potrzeby wypelnienia tej czynnoSei, jakiej od
niego oczekujecie.’

Poza ta niema innej podstawy psychologicznej dla
szkoty czynne]. Ta zasada funkejonalna nie jest, podkre-
slam, jakim§ tworem umystu, jaka§ hipoteza metafizyez-
na. Weale nie: jest ona wyrazem faktu z zakresu obser-
wacji codziennej. Potrzeba pobudza do czynu jednostki,

® Rozwinigcie tej mySli znalezé mozna w mojej Psychologji dziecka,
jak réwniez w ksiazce Dewey’a, Szkola a dziecko. Zob. réwniez:
P. Bovet, La tiche nowvelle de Pécole, Intermédiare des Educateurs,
pazdziernik 1919, oraz doskonaly referat Marcelego Chantrens,
w Etude préliminaire en vue de la révision de la loi sur Vinstruction
publique, Lausanne, 1920, referat, ktéry kladzie wtasnie nacisk na ,,po-
trzebe“.
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zwierzeta, ludzi; ona to stanowi sprezyny ich dziatania.
I to stwierdza sie zawsze i wszedzié, — z wyjatkiem szkol,
coprawda, dlatego ze sa one poza zyciem.

Ale jak mozna wywolaé potrzebe w szkole?

,»Wszystko to bardzo pigknie, zarzuca nam. Ale, jak
pan to stusznie powiedzial, szkota jest poza zyciem. I dla-
tego nigdy nie mozna bedzie jej oprzeé na prawie potrze-
by, ktére odgrywa role tylko w zyciu. Pomiedzy szkota
a zyciem jest mur, ktorego zycie nie bedzie mogto nigdy
przekroczyé. Skadze wziaé w sali szkolnej jakie§ pobudki
czynnoéei, wynikajace z potrzeby dzieci?“

Zarzut ten, ktérym z pewnofcia postuguja sie niejaw-
nie przeciwnicy szkoty czynnej, a ktéry zostal wyraznie
sformulowany przed kilku laty w jednem z czasopism
Szwajearji niemieckie],® zdaje sie byé nieodpartym. Jak
daé uezniom pobudki do dziatania? Jak doprowadzié do
tego, zeby oni ze wszystkich sit pragneli uezy¢ sie arytme-
tyki, historji, ortografji?... Rozwiazanie tego zagadnienia
wyglada beznadziejnie.

Nie jest ono jednak niemozliwe do rozwiazania dla te-
go, kto zdaje sobie sprawe ze wskazan psychologji dziecka.
Taki cztowiek bedzie wiedziat, ze dziecko jest stworzeniem,
ktérego jedna z gltownych potrzeb jest zabawa. Dlatego
nawet jest dzieckiem, ze ma te potrzebe: daznosé do zaba-
wy mozna zatem uwazaé za istotna dla jego natury. Po-
trzeba zabawy wita$nie pozwoli nam uzgodnié szkole z zy-
ciem, dostarezyé uezniowi tych podniet do dziatania, ktore,
jak sadzono, niemozliwe sa do znalezienia w sali szkolnej.

6 Aug. Schmid, Schule und Arbeitsproblem, Zeitsch. f. Ju-
genderziehung, Ziirich, list. 1912. — Por. méj artykut: L’école et la
psychologie expérimentale, Annuaire de I'Instruction Publique en Suisse,
Lausanne, 1916.

Psychologja szkoly ezynnej 169

Jakiekolwiek hedzie zadanie, ktére zechececie daé dziecku
do speinienia, jezeli tylko potraficie przedstawié mu je
w taki sposéb, azeby dostrzegto w niem zabawe, bedzie ono
zdolne znaleZé w sobie dla niego cate skarby energji. Ta
sama stronica historji, zaleznie od tego, czy ma byé wy-
uczona napamieé¢ w celu pdézniejszego odtworzenia na pi-
Smie, czy tez ma postuzyé jako temat do urzadzenia zZywe-
go obrazu, wzbudzi reakeje wprost przeciwne!

Zabawa jest wiee rzecza ogromnej doniostosei dla prak-
tyezne] szkoty czynnej. Ona to pozwala nam wprowadzaé
w czyn w klasach zasade funkejonalna. Ona jest pomostem
miedzy zyciem a szkola: mostem zwodzonym, dzieki ktd-
remu zycie bedzie moglo przeniknaé do twierdzy szkolnej,
dokad wstep zdawat sie byé dla niego na zawsze zamkniety
przez mury i baszty.

Ta zasadnicza rola zabawy, jako podstawy psycholo-
giczne] szkoly czynnej, uszta, niestety, uwagi prof. Ferrié-
re’a. Dopiero na 333 stronicy swojej ksiazki przypomniat
sobie, ze dzieci si¢ bawia i wspomnial o tem zjawisku...
mimochodem. Zjawisko zabawy stanowi jeden z gléwnych
filarow szkoty czynnej albo, jezeli kto§ woli, kluez jej skle-
pienia, Ferriere za$ traktuje je jako drobny motyw deko-
racyjny, ktory dodaje sie do gmachu po ukoficzeniu go, ale
ktory naprawde niczem nie jest z nim zwiazany.

Tymezasem, powtarzam, zabawa jest dla wychowawecy,
ktéry pragnie zrealizowaé szkole czynna, narzedziem nie-
zbednem. Na niem bedzie on musial sie opieraé.

Nie mam zamiaru wykazywaé tu, w jaki sposéb zapo-
mocg zabawy nauczyciel moze ozywié swe lekeje i prze-
istoczyé swoje nauczanie, czynige zado$é zasadzie funkejo-
nalnej. Méwilem o tem pokrétee gdzie indziej.” Doszedtem

" Ed. Claparéde, Bull. Soc. psychol. de Venfant, list. 1911,
str. 49. — L’école de la psychologie experimentale, Annuaire de 'Instruc-
tion Publique en Suisse, 1916, str. 75. — Jeu ddortographe, Inter-
médiaire des Educateurs, kwiecieri 1918.
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nawet do tego, ze my&lalem o mozliwosei rozwiazania spra-
wy kar szkolnych, odebrania im z jedne] strony charakteru
deprymujacego i zniechecajacego dla niektérych uezniéw,
a podniesienie jednoczesnie ich skuteczno$ei psychologicz-
nej przez przesuniecie ich w sfere gry.® P. Bovet wykazal,
ze moznaby takze rozwigzaé sprawe emulacji, nadajac
wspétzawodnictwu charakter zabawy.? Oméwitem tez
gdzie indziej bezmySlny zarzut, ze szkola jest przeznaczo-
na do pracy, a nie do zabawy, kiedy wlaénie wprowadze-
nie zabawy do szkoty ma na celu wydobyé z dziecka naj-
wiekszy, na jaki je staé, wysitek.™®

Widzimy zatem, ze zabawa bynajmniej nie oddala od
zycia, ale jest, przeciwnie, gléwnym &rodkiem godzenia
szkoty z zyciem. Zabawa to fikeja. Fikeja zatem bedzie
musiata byé szeroko uwzgledniona przy koncepeji funkejo-
nalnej wychowania. To tez dziwi nas bardzo, gdy p. Ches-
sex twierdzi, iz zblizymy sie bardziej do zycia, jezeli pole-
cimy uczniom napisaé list do osoby realnej, niz gdyby pi-
sali do osoby fikeyjnej. Alez bynajmniej, nie realnosé oso-
by, do ktérej sie pisze, nadaje redakeji listu charakter
wezynny“, ale fakt, ze ten list odpowiada pewnej checi pi-
sania, pewne] potrzebie zakomunikowania swoje] mysli
w formie listownej. Czyz sadzimy, ze Montesquieu nie byt
bardzo ,czynny“, gdy pisat swoje ,,Listy perskie“, mimo
ze Rica i Ibben byli postaciami zmyslonemi? Uezefi moze
réwniez dobrze komponowaé z catem przejeciem list, ktéry
Guignol ma przestaé Poliszynelowi, by mu powiedzieé,
ze weale nie leka sie jego podwdjnego garbu i nic sobie
7z niego nie robi.

8 Intermédiaire des Bducateurs, kwieciei 1918, str. 80—S8I1.
® Bovet, Intermédiaire des Educateurs, kwiecieri 1920, str. 65.

10 Psychologja dziecka, (przekit. pol., 1927), str. 356—380, —
Les mouvelles conceptions éducatives, Scientia, luty, 1910.
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Wiedza na ustugach dzialania

Zasada funkcjonalna, ktéra nam przypomina, ze funk-
cja czynnofci jest zawsze odpowiadanie na jaka$ potrzebe
(organiczng lub intelektualna), wskazuje nam jednocze-
S$nie, jakie jest znaczenie biologiczne wiedzy, wiadomogei,
jakie nabywamy. Ta wiedza ma o tyle tylko wartosé, o ile
stuzy do odpowiedniego dostosowania naszej ezynnoSci
1 pozwala jej osiggnaé jak najlepiej swoj cel, zaspokojenie
pragnienia, ktére ja zrodzito.

Szkota czynna nie powinna tez tracié z oczu tego, ze
wiedza ma tylko warto$é funkejonalna i nie jest celem sa-
ma przez sie. W Swietle tej prawdy winna ona tworzyé
swoje programy. Wiedza na ustugach dziatania. Ulézmy,
dla ustalenia pojeé, nastepujacy schemat, przedstawiajacy
etapy procesu ksztatcenia w szkole czynnej:

1. Wywolanie potrzeby (zainteresowania, pragnienia) przez
postawienie ucznia w sytuacji, mogacej wzbudzié te potrzebe
lub to pragnienie.

2. Wywotanie przez te potrzebe reakeji, zdolnej ja zadowolié.

3. Nabycie wiadomosei, potrzebnyech do skontrolowania tej
reakeji, pokierowania nig, doprowadzenia jej do celu, jaki sobie
wytkneta.

Jakzez daleko odbiegliémy od tradyeyjnego sposobu
postepowania, ktory, odwracajac stosunek tych dwu ostat-
nych terminéw, stawia dziatanie na ustugi wiedzy, a zad-
nego miejsca nie wyznacza pragnieniu!

I tu znéw musze wyrazié ubolewanie, ze rzecznicy szko-
ty czynnej nie oswietlili lepiej tych podstawowych prawd
psychologicznych. I widze sie, niestety, zmuszonym zacze-
pi¢ raz jeszcze (bedzie to juz ostatni) mego zacnego przy-
jaciela prof. Ferriére’a. Zamiast uwydatnié ten fakt, ze
dziecko od najmtodszego wieku jest istota skierowana ku
dziataniu i ze dane Swiata zewnetrznego wchodza w gre
dopiero na drugiem miejscu dla regulowania ruchu, wy-
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glasza on na str. 250 swojej ,,Jcole active” takie twierdze-
nie (ktére naprawde w dziwny sposéb znalazto sie mie-
dzy ,podstawami psychologicznemi“ szkoly czynnej):
,, Wszysey wiedza, ze od urodzenia az do lat szeSeiu gbéru-
jaca dzialalnoScia dziecka jest samorzutne ksztalcenie zmy-
stéw. Mate dziecko jest zmystowecem®. I nie wiem, dlaczego
powotuje on sie przytem na mnie, odsytajac w tem miejscu
do str. 521 mojej ,,Psychologji dziecka®. Jezeli ezytelnik
zechee zajrzeé do tego miejseca, zobaczy, ze nigdy nie po-
dobnego nie powiedzialem. Przeciwnie, méwie, zZe niemow-
le interesuje sie przedmiotami zewnetrznemi tylko o tyle,
o ile one stanowia podstawe éwiczen dla przystosowan ru-
chowych. Dopiero potrzeby reagowania wydzielaja z na-
plywu podniet, ktére ciagle dzialaja na nasze zmysty, to,
co nazywamy ,percepcjami‘ (spostrzezeniami). Terminu
,ksztatcenia zmystéw*, bardzo niejasnego i dajacego sie
rozeiagnaé na rzeczy bardzo rézne, nie uzylem weale na
tych stronicach, do ktérych odsyta Ferriere. I lepie] tez
nie wysuwaé zbytnio tej formuty w ksiazkach, majacych
stuzyé do zalecania szkoly eczynnej. Albowiem ta idea
ksztalcenia zmystéw zwraca nas w naturalny sposéb do
owej psychologji naiwnie asocjacjonistycznej, dla ktorej
inteligencja jest tylko suma wrazen, skupionych pod na-
ciskiem §wiata zewnetrznego, i ktéra uwaza, ze ksztatcenie
umystu jest tylko wynikiem nagromadzenia nabytych do-
$wiadezefi. Jest to koncepcja zasadniczo bierna, poniewaz
umyst nie miatby nic innego do robienia, jak tylko ofrzy-
mywaé wrazenia w mozliwie najwieksze] iloSei.

Dwojakie znaczenie wyrazu ,,czynno$é¢*

Jak juz wyzej powiedziatem, termin ,,czynno$é® jest
wieloznaczny. Ma on co najmniej dwa gléwne znaczenia,

11 Str. 393 wydania pol. 1927. (Przyp. ttum.).
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oba poprawne. Ale tylko jedno z tych znaczen miesei sie
w pojeciu szkoly ezynnej. Oba te znaczenia sa jednak dosé
bliskie. I mozna tez zrozumieé, ze rzecznicy szkoty czynne]
przeslizgneli sie od jednego do drugiego z nich, nie spo-
strzegltszy- tego, tem bardziej, ze psychologja potoczna
nigdy ich wyraZnie nie odrdzniata. Trzeba to zatem tutaj
zrobi¢ pokrotee.

W pierwszem rozumieniu, czynno$¢ ma znaczenie funk-
cjonalne; jest to to znaczenie, ktore rozpatrywaliSmy po-
przednio. Czynna jest ta reakeja, ktora odpowiada potrze-
bie, wywotanej przez jakie§ pragnienie, majace swéj punkt
wyjScia w osobniku, ktéry dziata, przez pewna pobudke
znajdujaca sie wewnatrz istoty dziatajacej. W tem zna-
czeniu Ne 1 ezynnosé przeciwstawia sie uleganiu przymu-
sowi, postuszenstwu, odrazie lub obojetnosei.

W drugiem swojem znaczeniu ,,czynnoS¢“ oznacza
uskutecznianie, wyrazanie, produkowanie, proces odsrod-
kowy, mobilizacje energji, prace. Tu czynnosé przeciwsta-
wia sie odbiorczoSei, ideacji, wrazeniu, impresji, nierucho-
mosci. Azeby wyjasnié, co przez to rozumiem, dam przy-
ktady. Pragne nauczy¢ si¢ wiersza, odezytuje go kilka ra-
zy, potem, odwracajac oczy od ksiazki, prébuje wypowie-
dzie¢ go napamieé. Czytanie tego wiersza byto bierne, i do-
piero w chwili, kiedy prébowatem wyrecytowaé go napa-
mieé, przeszedtem do postawy czynnej, przeszedtem do
czynu. Albo tez odezytuje komu$ pary stéw, jak: kosi-po-
woz, mebo-chmury, 1 t. d., proszac go o zapamietanie ich.
Potem ograniczam si¢ do podawania mu pierwszych stow,
proszac go, zeby sam znalazt skojarzenia do kazdego
z nich. W pierwszym wypadku ta osoba miata postawe
bierna, w drugim wypadku postawe czynna.

Powtérzmy w formie tabeli to, coSmy powiedzieli o tych
rodzajach czynnoSei, wraz z cechami wiasciwemi kazdej
z nich 1 ich przeciwienstwami:
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1. Znaczenie funkcjonalne.

Czynnodé. " Biernodé.
Potrzeba, zainteresowanie Odraza
Pragnienie Obojetnosé

Dyseyplina wewnetrzna Dysecyplina zewnetrzna

Pobudki wewnetrzne Pobudki zewnetrzne

Zigoda osobnika Opér

Samorzutnosé, wolnosé Przymus, postuszenistwo

Uwaga samorzutna. Nieuwaga, uwaga dowolna
(z wysitkiem).

2. Znaczenie uskuteczniania.

Czynnosé. Biernosé.
Ekspresja Impresja
Tworzenie (lub odtwarzanie) Odbieranie
Uzewnetrznianie Ideacja
Reagowanie Odczuwanie
Proces odsrodkowy Proces dogrodkowy
Pomystowosé Zrozumienie
Ruch Nieruchomog§é
Praca (szkota-pracownia).  Czytanie (szkota ksiazkowa).

Pod kazdym z tych rodzajéw czynnosei 1 i 2 zgrupo-
watem rézne zjawiska, ktérych powinowactwo polega
wiasnie na przybieraniu jednego lub drugiego z tych ty-
pow ezynnosei. Nie mogace wehodzié tutaj zbytnio w szeze-
goty, spodziewam sie, ze w ten sposéb zdotatem uwydatnié
to, co je rozni.

Zauwazmy, ze czynnosé w znaczeniu Ne 2 moze byé
skojarzona zaréwno z czynnoseia, jak i z biernoscia w zna-
czeniu Ne 1. Zauwazmy réwniez, 7e czynno$é w znaczeniu
Ne 1 moze faczyé sie zaréwno z biernoScia, jak i z czyn-
nosclg w znacezeniu Ne 2. Stad mozemy mieé cztery rézne
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wypadki: Jezeli pisze list dlatego, ze tego pragne, jestem
ezynny zardwno w znaczeniu 1, jak i w znaczeniu 2. Jezeli
pisze list dlatego, ze mie do tego zmuszono, jestem czynny
tylko w znaczeniu 2, a jestem bierny w znaczeniu 1. Jezeli
stucham odpowiedzi na pytanie, ktore zadatem, jestem
czynny w znaczeniu 1, ale bierny w znaczeniu 2. Wreszcie,
jezeli kto§ wyciggnie mie na odezyt, ktéry mie nie intere-
suje, bede bierny w znaczeniu 1 i w znaczeniu 2.

Wiysitek, wysitek nudny, ktéry nas kosztuje, bedzie
czynny w znaczeniu 2, ale bierny w znaczeniu 1.

Jak widaé z tego, czynno§é w znaczeniu uskuteczniania
nie jest ani cecha konieczng, ani cechg wystarczajacy tego,
co nalezy rozumieé¢ przez szkole czynna, jezeli duch jej
polega na tem, zeby byé¢ oparta na zyciu. Trzeba jednak
uznaé, ze czynno$¢ w znaczeniu uskutecznienia przedsta-
wia pewne korzySci, ktore szkota powinna zuzytkowaé.
Po pierwsze, to, co jest nabywane przez postepowanie
czynne (w znaczeniu 2), tkwi daleko lepiej w pamieci.’
Powtére, czynnosé w znaczeniu 2 daje wyniki dotykalne,
widoczne, ktére tatwo staja sie punktem wyjscia procesu
funkecjonalnego. Czynno$é w znaczeniu 2 jest przeto bar-
dzo cenna pomoca dla szkoty czynnej.

Mozna teraz zrozumieé, co jest Zrédtem zametu, o ktd-
rym moéwitem. Nazwa Arbeitsschule zawierata mieszanine
dwu poje¢ czynnosci. Nazwa szkoly czynnej ma ja w so-

12 Zob. D. Katzaroff, Ezpériences sur le réle de la récitation
comme facteur de la mémorisation, Archives de Psychologie, VII, 1908,
str. 2256—258. — Ed. Claparéde, Expériences sur la mémoire des
associations spontanées. Archives de Psychologie, XV, 1915, str. 306 do
313. Dos$wiadezenia te wykazaly, Ze skojarzenia samorzutne, utworzone
przez samg osobe badang, byly zapamietywane dwa razy lepiej, niz te,
ktére byly jej dawane jako gotowe.

[Zob. takze doSwiadezenia N. Mazo (La valeur de Vactivité de
Vesprit dans la fization des idées, Archives de Psychologie, XXI, 1929),
ktére stanowia interesujgcy przyczynek do teorji szkolty czynnej. —
Prazypisek 2z r. 1930].
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bie rowniez. A p. Chessex, w swoich tak bardzo ciekawych
artykutach, miat na mysli, jak sadze, bardziej znaczenie 2,
niz znaczenie 1.

Na zakorticzenie tych, nieco po§piesznych uwag, ktérych
celem jest pobudzi¢ do glebszych refleksyj na ten temat,
powiemy, Ze czynno$¢ w najwyziszem znaczeniu tego stowa
to ezynno&é w znaczeniu funkejonalnem, w znaczeniu Ne 1.
Jezeli jednak skombinujemy potrzebe i uzewnetrznianie,
to otrzymamy pomnozenie czynnikéw korzystnych i be-
dziemy mogli wtedy powiedzieé, ze zrealizowaliSmy czyn-
no$é w najzupetniejszem rozumieniu tego stowa.

Metoda funkcjonalna nauczania jezyka '

Celem tych uwag nie bedzie powtarzanie w streszezeniu
pieknych i ciekawych wyktadow o. nauczaniu jezyka fran-
cuskiego, ktoremi prof. Ferdynand Brunot zainaugurowat
ubieglej jesieni (1912) dziatalno$é naszego Instytutu.
Tres¢ ich znaleZé mozna w réznych pracach tego profe-
sora Sorbony.* Cheiathym tu tylko uwydatnié zasadnicza
ceche tej metody i wykazaé, jak doskonale odpowiada ona
wymaganiom pedagogiki, opartej na psychologji.

Cechg istotna metody Brunot’a jest to, iz jest ona
funkcjonalna.

Nazywam te metode ,funkejonalna® dlatego, ze przed-
stawia ona mowe jako funkeje, to znaczy jako narzedzie
pozyteczne dla postepowania ludzkiego i spotecznego, po-
zyteczne dla Zycia. Nie chee ona, azeby jezyk byl studjo-
wany niezaleznie od roli, ktéra z przeznaczenia swego ma
odgrywaé w zyciu, w rzeczywistoci. Zwykte metody, opar-
te na nauce gramatyki, nie staja wlasnie na tem pragma-
tycznem stanowisku. Traktuja one jezyk jako istniejacy
sam dla siebie; na skutek pewnego rodzaju dziwacznej
aberacji (spowodowanej poczesci tem, ze kult ortografji
zastapit kulture jezyka i zabrat dla siebie jej kosztem
czas 1 uwage nauczycieli i uezniéw, spowodowane] takze
nieprzywigzywaniem przez pedagogike tradycyjna wagi

* Przedruk z Intermédiaire des Educateurs, Nr. 10, lipiec, 1913.

2 Zobacz, miedzy innemi: F. Brunot, I’Enseignement de la
langue frangaise, Paris, Colin, 1911; i Huit Conférences sur Penseigne-
ment du francais, wydane przez Société pédagogique de la Chaux-de-
Fonds, 1911.
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do rzeezywistoSei psychologicznych i zyciowych), na sku-
tek wige tej aberacji, metody te sztucznie oderwaty jezyk
od jego funkeji uzytecznej, zeby gubié sie w rozwazaniach,
klasyfikacjach, definicjach czysto werbalnych, czysto scho-
lastycznych. Jak stusznie méwi prof. Brunot, ,wiedzied,
ze przeczenie jest przystéwkiem, to nie wiedzieé jeszeze nic
pozytecznego®, i weale to nie jest wazne, zeby uczen wie-
dzial, czy zdanie jest gléwne czy nie (bo wiele zdan, ktére
sa ,glowne“ dla gramatyki, nie sa niemi dla rozumienia
Jezyka) ; przedewszystkiem trzeba wiedzieé nie to, co to
sa stowa i formy stéw, ale do czego one stuza, a zwlaszeza
dla jakich potrzeb wyrazania sie moga byé przydatne.

Dila  jakich potrzeb! Prrzedstawié nauczanie jezyka
z tego subjektywnego stanowiska potrzeby jest to niewat-
pliwie sposéb uczynienia go najbardziej mozliwie intere-
sujaecym, bo wilasnie potrzeba wzbudza zainteresowanie.
Cztowiek méwi, gdy potrzebuje co§ powiedzieé; wowezas
interesuje sie doborem swych sléw i sposobem ich uloze-
nia, okresla sobie ich znaczenie, odmienia forme, stosow-
nie do potrzeb specjalnych danego potozenia. Psycholo-
gicznie zatem u jednostki, ktéra méwi (lub ktéra pisze),
rzecz przedstawia sie tak: najpierw jest potrzeba wyraze-
nia lub zakomunikowania jakiej§ mysli, pojecia, potem
poszukiwanie (mniej lub wigeej szybkie) sposobéw za-
doféuczynienia tej potrzebie wyrazania sie.

Jest wige korzystne, zeby Srodki wyrazania sie byty
zgrupowane w umysle, stosownie do potrzeb wyrazania sie,
a nie w kategorje czysto formalne i bez zadnej wartosei
praktyczne].

Zadaniem nauczyciela jezyka jest powiedzieé ueznio-
wi: ,,Potrzebujesz wyrazié czas przeszty, czas prayszly?
Oto masz wszystkie sposoby, ktére pozwalaja sformuto-
waé te odmiany pojecia. Cheesz wyrazié watpienie, liczbe,
sposbb bycia...? oto znéw rézne sposoby wyrazania bez
dwuznaczno$ei tych réznych my§li¢.
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W gramatykach natomiast zestawia sie stowa w kate-
gorje, ktore nie odpowiadaja weale, lub odpowiadajg nie-
zupetnie ich mozliwej funkeji. I tak np., nadajac etykiety
czas teraémiejszy lub przeszty formom: ,je viens®, ,,j’ai
fini*, nie liczy sie z tem, ze te same formy mogg stuzyé do
wyrazenia przysztoSei (,,je viens bientot®, ,,j’ai bientot fi-
ni“) ; umieszezajac przymiotniki mon, ton, son pod rubry-
kg ,,dzierzaweze’ i odrézniajac je od klasy ,,wskazujacych*
(uczniowie, ktérzyby je umiescili w tej ostatniej grupie, zo-
staliby surowo ukarani!), gramatyka nie wie o tem, ze mon
(mdj) moze mieé rowniez funkeje wskazywania (przyklad:
»ktore z tych dzieci sttukto te szybe? To mdj syn®). Meto-
da ta jest bledna, nudna i bezowocna. Dowodzi tego az
nadto dobrze fakt, ze mimo stosowanie jej tak powszechne
w ciagu dwoch czy trzech wiekéw, nauczyciele skarza sie
w dalszym ciggu na kaleczenie przez uezniéw jezyka oj-
czystego.

Ta zasada funkejonalna, ktéra tutaj krétko wylozytem
w stowach niezupelnie takich samych, jakich uzyt prof.
Brunot, ale ktére, jak mi sie zdaje, dobrze streszezaja je-
go mysl, ta zasada funkcjonalna postuzyta za podstawe
do utozenia Podrecznika,’ przeznaczonego dla szkét po-
czatkowych 1 Srednich. Coprawda, moznaby tu byto posu-
naé jeszeze dalej zastosowanie zasady funkejonalnej, prof.
Brunot, zdaniem mojem, zawiele jeszeze zrobil ustepstw
dla rutyny i wéréd najdoskonalszych lekeyj widzi sie uka-
zujace sie jeszeze miejscami chwasty gramatyki tradyeyj-
nej. Nie bede jednak z tego powodu robit wyrzutéw prof.
Brunot: trzeba bylto zrobi¢ te mate ustepstwa dla zwyeza-
j6w szkolnych, azeby ksiazka znalazta nabyweéw. Jestem

5 Brunot et Bony, Méthode de langue francaise, Paris, 1910.
Doskonata zasada naszego autora, ktéra wyplywa zreszta z ogdlnej za-
sady jego metody, polega na tem, azeby pokazywaé zawsze stowa lub
formy stowne we wiaSciwej ich roli, to znaczy w jakim§ tekscie, wy-
jasnione przez kontekst.
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zupetnie pewny, ze przy najpierwszej sposobnoei da on
nam podreeznik jeszeze bardziej rewolucyjny.

Zauwazmy wkonieu, Ze nie zainteresowania psycholo-
giczne, ani nawet pedagogiczne, doprowadzity prof. Bru-
not do stwierdzenia niedorzecznosei zwykte] metody gra-
matyezne], ale jego prace historyezne: §ledzac rozwoj
form jezykowych, przekonat sie on, ze wiele form i prawi-
det, ktére z trudem starano sie uzasadnié logicznie, staja
sle zupetnie zrozumiate w ofwietleniu historji Jezyka; ze
trzeba przeto zastapié wyjasnienia dogmatyczne wyja-
Snieniami naukowemi. Zeby rozumieé jezyk, trzeba patrzeé
na niego nie jako na co§ w sohie zamknietego, ale jako na
funkeje zalezna od potrzeb fizjologicznych, duchowych
1 spotecznych, ktére on musiat nieustannie zaspakajaé.
Stajac na takim punkeie widzenia, wprowadza sie do gra-
matyki sens zycia. I to wiasnie zrobil prof. Brunot. Nic
dziwnego zatem, ze jest w zupelej zgodzie z psycholo-
gami,

P. S. — Nalezy dodaé, ze poglady, bronione w Paryiu przez prof.
Brunot, byly od trzydziestu przeszto lat gloszone w Genewie przez prof.
Ch. Bally, ktéry w réznych swych pracach podnosil, jak doniosty
rzeczg byloby studjowanie jezyka jako ,narzedzia dziatania‘ (Précis
de stylistique. Geneve 1909; Traité de stylistique, Heidelberg et Paris,
1905; Le langage et la vie, Genéve, 1913, nowe wydanie rozszerzone,
Paris, 1926; La crise du framcais, Neuchitel 1930

Z pigtnascie lat temu ogloszono w Szwajcarji romafskiej konkurs
na projekt kursu jezyka ojczystego. Wziatem w nim udziat przy wspol-
pracy p. E. Duvillard, wéwezas nauczyciela szkoty poczatkowej, posy-
fajac memorjat, w ktérym rozwinglem zasady navczania funkejonalnego
w zastosowaniu do nauki jezyka francuskiego. Nasz projekt nie miat
zadnego powodzenia. Streszezenie jego mozna znalezé w pracy E. D u-
villard, Les tendances actuelles de Penseignement primaire, Neu-
chatel, 1920, str. 87—95.

Wychowanie a demokracja *

Nie zamierzam, Szanowni Paristwo, rozwodzié sie 'tu
nad przedmiotem tak powaznym, jakim jest demokracja.
Ale zgodzicie sie zapewne ze mna co do tego, ze w naszyfzh
spoteczenstwach, rzekomo demokratyeznych, istniej.a; je-
szeze nazbyt czesto §lady ducha, ktéry nie ma w sobie nic
demokratyeznego; interes ogélny bywa zaciemniony, jezeli
nie catkiem przestoniety niekiedy przez pewne interesy
jednostkowe; a korzySei koterji lub partji zakrywaja I‘()W:
niez interes catego narodu. Usituje sie wméwié, ze r6wnosé
znaczy przecietno$é, zapominajac o tem, ze, jak to po-
wiedzial gdzie§ nasz kolega p. Millioud, demokracja wie-
cej niz kazdy inny system potrzebuje elity; i w ten spo-
s6b mozna obnizyé poziom ludu, ze szkoda dla jego
szezescia. : ;

Ale demokracja naprawde godna tej nazwy nie moze
byé urzeczywistniona przez to jedynie, ze masa bedzie
unikaé pewnych bltedéw, pewnych przesaddédw, bedzie wy-
strzegaé sie stuchania podszeptéw demagogdw. Zapan‘q-
wanie jej wymaga takze pozytywnych cnét u obywateli,
ktorzy ja tworza. Jest ona dzietem spotecznem, ktérego po-
wodzenie wymaga dobrej woli, ofiar osobistych dobrowol-
nie sktadanych, statego usitowania zrozumienia sie¢ wza-
jemnego i tolerancji. Demokracja to nie jest stan staty,
martwa forma zdobyta raz na zawsze, co§ statyczmnego.
Jest to, przeciwnie, wypadkowa proceséw zasadniczo dy-

1 Wyjatki z odezytu, wygloszonego na obchodzie pigédziesieciolecia
Société pédagogique genevoise, 20 pazdz. 1917 (Bulletin de la Société
Pédag. Genevoise, pazdz. 1917; przedrukowane w L’Educateur, 1917).
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namicznych: ze strony obywatela — nieustanne wykazy-
wanie energij, skierowanych ku celom wyzszym, ciagle
przezwyciezanie sie jednostki w interesie ogobtu; ze strony
ogbtu — stata troska o zapewnienie swobodnego rozwoju
tych energij indywidualnych, tych wartogei osobistyeh,
z ktorych wyniknie ostatecznie szezeScie ogoblne.

Czy nasz system wychowaweczy nadaje sie do zapew-
nienia takiego stanu rzeczy, jakiego pragniemy? Zdaje mi
sig, ze zasady, na ktérych opiera sie ten system wycho-
wawezy, pozostaja jeszeze znacznie wtyle poza zasadami
demokratyeznemi, albo nawet — przynajmnej mojem zda-
niem — s im mniej lub wiecej przeciwne. I jest to do
tego stopnia prawda, ze z rézmych stron odezuto potrzebe
przeciwdziatania temu brakowi przez wprowadzenie spe-
cjalnej ,mauki obywatelskiej*, dodanej do innych nauk.
Ale cokolwiek byloby do powiedzenia o uzyteeznosei nauki
tego rodzaju, w kazdym razie mozemy sohie postawié py-
tanie, czy wystarczy ona sama, aby co$ naprawié, azeby
stanowi¢ przeciwwage ujemnych stron, ktére zwiazane sg
z pogladami z gruntu antydemokratyceznemi, jakiemi prze-
pojony jest caty system wychowawezy, panujacy dzi§ po-
trosze wszedzie, zar6wno w wychowaniu rodzinnem, jak
1 w wychowaniu publicznem.

Opinja ta wyglada na bardzo surowy, i zatuje, ze nie
moge jej tutaj uzasadnié tak, jakby na to zastugiwata.
Ogranicze sie do kilku uwag tylko:

Nasze poglady wychowawcze sa jeszeze w zupetnosei
przepojone zasadq autorytetu, ktéra wypacza nietylko wy-
chowanie moralne, ale réwniez wychowanie intelektualne.
Klasa szkolna nie jest bynajmniej obrazem republiki
w minjaturze: jest to, przeciwnie, w pomniejszeniu mo-
narchja absolutna: z jednej strony, nauczyciel, panujacy
z wladza absolutna, z drugiej, poddani, ktérych pragnie-
nia osobiste lub inicjatywa sa sprowadzone do minimum.
(Wiem, ze ten system jest w rzeczywistosei, na szezescie,
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miarkowany i tagodzony przez zyczliwo$é, jaka maja
nauczyciele dla swoich uczniéw, tudziez przez inteligencje
1 umiejetnodé, z jaka oni ten system stosuja; niemniej
jednak prawda jest, ze jest on z istoty swej autokratyezny,
Jest dziedzictwem systeméw spotecznych i polityeznych
przesziodei. Doro§li wprowadzili demokracje: zdemokra-
tyzowali oni wprawdzie spoteczenstwo dorostych, ale za-
pomnieli zdemokratyzowaé spoteczeristwo dzieciece!). —
A wiee, jakzez mozemy chcieé¢ uksztattowaé przymioty,
ktore, jak dopiero co stwierdziliémy, sa niezbedne dla
zapanowania zdrowej demokracji, wychowujac mtode po-
kolenie w ramach pogladéw eczysto autorytatywnych?
Nie mozemy dokonaé takiego cudu, zeby przygotowaé oby-
wateli tak, by byli wolnymi obywatelami, postusznymi na-
kazom wewnetrznym, ueczac ich w ciagu dwudziestu lat,
by byli tylko poddanymi, ulegajacymi wtadzy zewnetrznej.

Demokracja wymaga u obywatela przedewszystkiem
rozwoju harmonijnego dwoéeh zalet, ktére uwazano za
przeciwne sobie: indywidualnodci i zmystu spoteczmego.

Obie te zalety sa niezbedne dla zycia i postepu spo-
teczenistwa. — Czy nasz tradyeyjny system szkolny jest
tak zorganizowany, azeby je mégt rozwijaé? Bynajmniej.
Klasa jest zbiorowoScia, gdzie z konieczno$ci musza byé
poskramiane daznofei zbyt jaskrawo indywidualne, gdzie
wszystko to, co odbiega od przecietne], zostaje automatyez-
nie sttumione. System ten prowadzi naturalnie do ujedno-
stajnienia sprzeciwiajacego sie postepowi. Spoteczenstwa,
jak organizmy, postepuja dzieki réznicowaniu sie, dzieki
procesowi podziatu pracy, a nie przez sprowadzenie
wszystkich elementéw zyciowych do jednego typu.

Czy system ten ma przynajmnie] te zalete, ze rozwija
zmyst zbiorowy, powiedzmy raczej zmyst spoleczny, jakie-
go wymaga od swych czlonkéw panstwo demokratyeczne?
I to nie. Gdyz rozwdj zmyshi spotecznego nie wynika
z prostego przebywania obok siebie, w tej samej sali,
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pewnej liczby uczestnikéw. Jest on owocem szeregu akey;
1 reakeyj miedzy temi jednostkami, wymaga porozumiewa-
nia sie, udzielania sobie wzajemnie pomocy, wspotdziata-
nia, wspétpracy, wzajemnego zainteresowania. A ueznio-
wie w naszych klasach, mimo 7e siedza w tych samych
tawkach, jakzez sa odosobnieni psychicznie i spotecznie
jedni od drugich!

Zmyst spoteczny wymaga, niewatpliwie, ustapienia
egoizmbéw poszezegélnych wobee interesu wspélnego. Ale
klasy nasze nie sy wlasnie prowadzone w sposéb odpo-
wiedni dla wytworzenia tego poczucia wspolnego interesu,
a wskutek tego nasze dzieci nie miewaja nigdy poczucia
konfliktu ze wspélnota, tworzona przez swych kolegéw, ale
tylko poczucie kolizyj z wiadza stojaca poza ta wspdlnota,
wszechpotezna wladza nauczyciela, ktora niema, w ich
oczach, najmniejszego znaczenia spotecznego.

Jednem stowem, szkota jest zanadto oddalona od zycia,
Jest Srodowiskiem, ktére nie odtwarza dostatecznie warun-
kéw spolecznych, w jakich ma zyé obywatel.

Tak samo jest z nauczaniem. Szkota zanadto oddziela
wiedze od mozliwodci dziatania i zdaje sie nie widzieé,
ze doswiadezenie ludzkie jest najpierw natury praktyez-
nej, zanim staje sie czysto poznaweczem. T to ma réwniez
swe znaczenie z punktu widzenia naszych demokracyj,
ktorych sktadniki sa zanadto oddzielone od siebie, zalesmie
od tego, czy naleza do t. zw. zawodéw wolnych, czy tez
do zawodéw pracujacych fizyeznie. Musimy obalié prze-
sad, ktéry ustanawia rodzaj hierarchji miedzy temi dwie-
ma kategorjami pracownikéw. Praca my$li i praca mieni
sa tylko dwiema réznemi postaciami aktywnodei ludzkiej,
réwnie niezbednemi, jedna i druga dla zycia spoteczen-
stwa. Szkota mogtaby uczynié wiele dla usuniecia tego
antagonizmu, taczac bardziej nauke z dziatalnoseia prak-
tycezng.

Pojecie réznych klas spoteecznych, ktére zaciemnia je-
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szeze horyzont naszych demokracyj, jest moze p(?d’f;rzymy-
wane rowniez przez zbyt wielki przedzial, istniejacy we
wszystkich naszyeh krajach europejskich, miedzy cztere-
ma stopniami nauczania: przedszkolnem, poczatkowem,
§redniem i wyzszem. State przerwy ciagltosei zachodza po-
miedzy metodami, stosowanemi na kazdym z tych stopni.
Pochodzi to zapewne poezeSci stad, ze nauczycielstwo kaz-
dego z tych réznych stopni zyje ciagle jeszczg zZyciem zu-
peinie odrebnem od innych gron naueczyecielskich. Wszy§t-
kie te ciata nauczycielskie nie powinnyby byé jednak. 107~
nemi ,ciatami®, ale organami tego samego ciala, czyh ca,l-
kowitego organizmu. Zasadnicze bowiem zagadnienie, ktq-
re wystepuje na wszystkich szezeblach drabin}f szkolnej,
jest zawsze to samo: wszedzie trzeba rozwi.;]aé umyst
i przystosowywaé go do zycia spotecznego, pojmowanego
wedtug typu demokratyeznego, wykorzystywaé uzdol}n.e-
nia indywidualne i skierowywaé je ku celom szezeScia
ogblnego. .

A czy wiecie, Panstwo, ktére dwie czesei tej drabiny
sa do siebie najpodobniejsze? Sa to stopnie najwstz’y
i najnizszy. Jak to stusznie zauwazyt przed paru laty moj
uczony kolega, Ph. Guye, nauczanie w pierwszych poezgt-
kach przedszkola jest, tak samo jak nauczanie w ostatmc_h
latach uniwersytetu, nauczaniem typu wytacznie indywi-
dualnego i swobodnego.? To tez w tych dwoéch okre§ach
nauki postep jednostki i ksztattowanie sie osobowoSei sa
stosunkowo najszybsze. Towarzystwo Pedagogiczne j.esi.;
szezeSliwe, majac w swojem gronie przedstawicieli
wszystkich ezterech stopni nauezania.

Pozwolitem sobie wylozyé Panstwu wszystkie te rze-
ezy, ktore juz znacie, i do ktérych nalezatoby dodaé jeszeze
wiele innych, réwnie wam znanych, a to w tym celu,

2 Ph. A. Guye, Energétique et éducation, Intermédiaire des
Bducateurs, maj, 1913,
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azeby przypomnieé tu, ze Jak w r. 1867, tak i teraz ma
Towarzystwo Pedagogiczne piekne zadanie do spetnienia.
Ale warunki, w ktérych znajdujemy sie obecnie, sa zu-
petnie inne niz te, jakie byly wéwezas. Ostatnie pét wieku
wyjasnito nam bardziej cel, do ktérego mamy dazyé. Te
pot wieku nauczyto nas poza tem, ze nie wystarezy posta-
wié cel, choéhy najwznioflejszy, przed oczyma wychowaw-
cow, zeby ten cel zostat osiagniety. Stowa, formuty sa bez-
silne bez znajomosei $rodkéw do urzeczywistnienia zyczer,
ktére one wyrazaja.

Z drugiej strony, te pét wieku wzbogacito nasza mys§l
W pewng idee kierownicza i w pewna metode, ktére obie
byty jeszeze malo znane naszym poprzednikom. Ta idea
kierownicza, to idea ewolucji, w szezegdlnodei ewolueji
przez selekcje, ktéra to idea okoto 1867 r. zaczynata do-
plero szerzyé sie w Swiecie. (,,Pochodzenie gatunkéw
nosi date 1859 r.), Rozumiemy dzig lepiej, ze spoleczen-
stwa przeksztateaja sie ciagle i ze najlepsza forma, jaka
moga przybraé¢ nasze instytucje polityezne i spoteczne,
nie moze byé ustalona zgbry w imie Jakiego$ dogmatycz-
nego a priori. Pojecie ewolucji kaze nam wystrzegaé sie
zaréwno konserwatyzmu, Jak i jakobinizmu. Wiemy teraz
réwniez, ze postep dokonywa sie przez selekeje: w zdro-
we]j demokracji nalezy wiec pozostawiaé mozliwie naj-
wigkszg swobode inicjatywom indywidualnym, ho te je-
dynie inicjatywy, ktére po prébie okaza sie pozytecznemi
dla spoteczefistwa, powinny sie ostaé. Wszelkie peta, na-
ktadane swobodne] dziatalnogci indywidualnej, zmniejsza-
Jja szanse owoenego odkryeia. Tu znéw idee, Jakie dat §wia-
tu Darwin, wykazuja zaleimogé wzajemng jeduostki i spo-
teczeristwa, poniewaz wartogé pierwszej jest bezpogrednio
korzystna dla dobrobytu drugiego.

Zbytecznem bytohy przypominaé, ile to nowego $wiatta
rzucita teorja ewolucji na nasze pojmowanie dziecka i pro-
cesu wychowawezego. Wprowadzajac do naszej koncepeji
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zycia ceche ciaglosei, teorja ta wzywa nas do usu.n.i(?cia
wszystkich tych niestusznych barjer, jakie powgnos‘ﬂlsm'y
miedzy dwiema rzeczami, ¢zy miedzy dwiema d'z1edz1nam1,
ktére powinny byé blisko skoordyn‘owane. n}le;(i!zy soba :
miedzy wiedza i moznofeig dziatania, pamieeig i ezynno-
Scia, przeszloscia i terazniejszodcia, zabawa i praca, zaje-
clami intelektualnemi i zajeciami recznemi, szkoia. 1 Zy-
ciem, nie liczge tych wszystkich przegréd, ustan.aW1.anych
przez nasze plany lekeyjne miedzy réznemi ga’hgmarpl nau-
ki, ktore powinnyby wspieraé sie i zaptadniaé wzajemnie.
Ta manja rozgradzania, rozréznien sztywnych’ i pedan-
tyeznych jest niewatpliwie pozostaloécia’z czasoOw schola-
styki Sredniowiecznej, ktéra widziata §wiat tylko poprzez
cigzki aparat logiki i pojeé, zastepujac w t.en sposob przez
mozaike elementéw dyskretnych (jak méwia matematycy)
naturalna ciagto§é rzeczywistodei konkretnej.

Metoda zas, o ktérej przed chwila wspominatem, meto-
da mato jeszeze znana naszym poprzednikom z r. 1867,
to metoda eksperymentalna w zastosowaniu do ZJansk
biologicznych. Przypominam, ze znakomita ,,Introductlo.n“
Cl. Bernard’a pochodzi dopiero z r. 1865. Potem zrodzita
si¢ psychologja eksperymentalna, ‘otwiera.jac nowe hory-
zonty 1 wnoszac nowe sposoby badania, nleprze\yldywane
dotychezas, ktore zaczety przetwarza?_pedagogl}{e, pole-
gajaca do tej pory na zbiorze opinij — opinij ezesto
genjalnych, niewatpliwie, ale ktore pozostawal}y zawsze
indywidualnemi, poniewaz nie mogty otrzymy\'zva(% ,sankcyj
doswiadezenia, a to jedynie mogto je byto zamienié w pra-

wa, to znaczy w system prawd...

PowinniSmy w naszej dzialalnofei coraz bardziej prze-
chodzi¢ od zwyktej dyskusji pogladéw do systematyeznych
badan, poszukiwail. Jest to jednak niewatpliwie dro-ga. da-
leko dtuzsza, daleko bardziej zawita, daleko trudniejsza.

Nie zapominajmy zreszta, ze powodzenie W pracy wy-
chowawezej wymaga jeszeze jednego czynnika, najwaz-
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niejszego ze wszystkich, czynnika osobistego, wartosei na-
uczyciela, profesora, mitodei, jaka otacza on swoich ucz-
nibw. Warto$é ta zalezy w znacznej czefci od uzdolnient
wiaseiwych kazdej jednostee. Ale zalezy ona réwniez od
warunkow swobody, w ktérych te uzdolnienia moga sie
zrodzié i rozwinaé. Gdy ogét spoteczefistwa zrozumie le-
piej role, jaka moze i powinien odgrywaé wychowawea
w dazeniu do wspdlnego ideatu, to sam bedzie zadaé dla
nauczycielstwa takich warunkéw, w ktérychby troski ma-
terjalne nie warzyty w zarodku wszystkich zalet serca
1 umystu, niezbednych dla speiniania jego szezytnego po-
wotania.

Jezeli nasze Towarzystwo Pedagogiczne zdolne bedzie
przyczynié si¢ do rozszerzenia u nas podstaw wychowania
demokratyeznego, to dobrze zashuzy sie ojezyznie, a o ile
nasze instytucje beda mogty staé sie wzorem dla innych
narodbw, — przyczyni sie ono takze, choéby w skromnych
rozmiarach, do dobra catej ludzkoSei.

Dlaczego ziewamy? *

Kto z nauezycieli, kto z wyktadajacych jest tak szezesli-
wy, ze nie widziat nigdy ziewania wsréd swych stuchaczy?

Nauczajacy gniewa sie zwykle na ziewajacych i jest
sktonny do upominania ich za to (tak to czesto bywa
w wychowaniu, ze kary, skierowane przeciw innym, sa
w rzeczywistosei reakejami zwracajacemi sie przeciw te-
mu, ktory je zadaje; ale nie lubimy uznawaé naszych win,
1 tatwiej jest zwrocié odruchy ztego humoru, ktére one
W nas wywotuja, przeciwko tym, ktérzy ponosza ich skut-
ki). Uezet, ktéry ziewa, jest wiec naogél uwazany za
istote lekkomyglng, ktéra nie umie braé z nalezyta powaga
tego, co robi. Byé moze jednak, ze ten sad winien ulec
zmianie i ze ten, ktérego uczniowie zaczynaja ziewaé, be-
dzie mogt, jezeli nie byé z tego dumny, to w kazdym razie
niezbyt sie tem martwié...

Rozwazmy bowiem, czem jest ziewanie, jakie jest jego
znaczenie biologiczne.

Prace fizjologiczne, o ile nie pomijaja catkiem tego
zjawiska, sa bardzo wstrzemigzliwe w stosunku do niego.
Okreslaja je jako akt z dziedziny oddechowej, powstajacy
odruchowo, ktéremu towarzyszy skurez rézmych miesni
twarzy, a ktérego funkeja ma byé wzmozenie utleniania
krwi. Ale to wszystko niewiele nam jeszcze méwi; dlacze-
2o ziewanie jest aktem spontanicznym, a nie poprostu
glebokim wdechem, dlaczego odbywa sie w stanie zmecze-
nia, nudy, a takze gdy sie jest glodnym? Dlaczego powo-
duje czesto wylew tez, dlaczego jest takie zarazliwe i jaka

* Intermédiaire des Educateurs, Nr. 102, pazdz. 1924.
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Jest podstawa jego zwiazku z rézmemi zmianami patolo-
gicznemi? (Hipokrates zauwazyt -juz, ze zewanie po-
przedza wybuch febry, pojawia sie ono takze niekiedy na
poczatku ataku epilepsji; zauwazono, ze ziewanie, zjawia-
Jace sie w ciggu cigzkiej choroby, zwlaszeza u dzieci, jest
dobrym prognostykiem).* Wreszcie, dlaczego z posrod zwie-
rzat jedynie cztowiek, matpa i miesozerne ziewaja? Zado-
walajaca teorja ziewania powinnaby odpowiedzieé na te
wszystkie pytania.

Zanim bedziemy posiadali jakas teorje ostateczna zie-
wania, cheiatbym tu wspomnieé o pewnej hipotezie, ktora
podal niedawno niemiecki fizjolog Valentin Dumpert,®
bo ma ona te zalete, ze koordynuje pewna liezbe faktéw
1 dochodzi do wnioskéw interesujacych dla wychowawey.

Dla Dumperta ziewanie jest wtedy tylko niezrozumia-
te, gdy sie je rozpatruje w odosobnieniu. Wszystko nato-
miast wyjasnia sie, jezeli si¢ patrzy na nie jako na czese
pewnego odruchu bardziej ogdélnego, odruchu przeciqga-
nia sie.t

Istotnie, wszysey wiemy, ze nie ziewa sie bez ogdlnego
przeciagania sie ciata; fakt ten jest uderzajacy u niekté-
rych zwierzat, jak u psa i kota. Jest on wyrazny takze
u niemowlat, a czesto nawet i u dorostych. Dumpert
stwierdzit u siebie, ze umySlne przeciaganie sie wywotuje

* Geigel, Das Gihnen, Miinchner med. Woch., 1908 (I), str.
223. — Natomiast Roederer w r. 1759, w tezie De oscitatione in
enizw uwazal ziewanie, pojawiajgce sie w czasie porodu, za oznake
niepomyslng. Ale ta obserwacja nie zostala potwierdzona.

# V. Dumpert, Zur Kenntnis des Wesens und der physiolo-
gischen Bedeutung des Géhmens, Journal f. Psychologie und Neurologie,
Bd. 27, 1921, str. 82.

* Ten poglad, wedlug ktérego przecigganie sie jest podstawg zie-
wania, byt juz wypowiadany przez Hauptmanna (Wie, wann
und, wozu gihmen wir? Neurol. Blatt, 1920, str. 781) i przez Mayera
(Zeitsch. f. Biologie, Bd. 73, 1921). — Zobacz réwniez R. de Saus-
sure, Arch. suisses de Neurol, XII, 1923, str. 108.

Dlaczego ziewamy? 191

pomimowolne ziewnigcie. (Obserwacje te tatwo jest po-
wtorzy¢). Zauwazyt on roéwniez, ze u osobnikéw potowicz-
nie porazonych ziewanie wywotuje ruchy skojarzone:
w cztonkach sparalizowanych pojawiaja sie ruchy wypro-
stowujace, ktore trwaja przez caly czas ziewania. Zdaniem
jego, nie ulega watpliwosci, ze te ruchy skojarzone naleza
do catkowitego odruchu przeciggania sie. (Zobaczymy za
chwile, dlaczego to przeciaganie sie objawia sie tylko
w czionkach sparalizowanych i jakie wnioski mozna stad
wyciagnac).

Faktem centralnym i jednym z najbardziej zagadko-
wych ziewania jest szezegdlna postawa ust i gardla, Secia-
gnietych spazmatycznie. Ta postawa jest zrozumiata, je-
zeli sie ja uwaza za jeden z elementarnych aktéw przecig-
gania sie; otwarcie ust tlumaczy sie wowezas potrzeba
glebokiego wdechu.

Jednakze czesto obserwujemy ziewanie bez przeciaga-
nia sie, a takze przecigganie sie bez ziewania. Ale to wy-
nika, jak powiada nam autor, z nabyte] dysocjacji. Jed-
nostka uczy sie stopniowo z tego lub innego powodu opa-
nowywa¢ przecigganie sie i ziewaé bez przeciagania sie.
W istocie, u niemowlecia, az do 6-ciu miesiecy, rzadko
mozna stwierdzi¢ te dwa akty, nieztaczone w catkowitym
odruchu. Dysocjacja jest tem czestsza, im dziecko jest
starsze. Mozna wiee przypuszezaé, ze odruch ten, ktory byt
pierwotnie podkorowy (ezysto automatyczny), przeszedl
nastepnie pod wiladze kory moézgowe], to znaczy, ze stat
sie w pewne] mierze podlegty woli. Dowodzi nam tego wy-
padek potowicznie porazonych, o ktorych méwiliSmy przed
chwila: ruchy przeciagania sie pojawiaja sie u nich
w cztonkach sparalizowanych dlatego, ze te czlonki, wsku-
tek uszkodzenia kory mézgowe], przestaty ulegaé jej wia-
dzy. Innemi stowy, kora mozgowa (jak tego dowodzi
mnoéstwo faktéw fizjologicznych i klinieznych) ma dziata-
nie otamowujace; jedna z jej najwazniejszych funkeyj jest
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otamowywanie, powstrzymywanie odruchdw ; gdy ulegnie
ona uszkodzeniu, widzimy przeto ukazujgce sie na nowo
te ruchy, ktére normalnie byly przez nig tlumione.

Zd,a,Je }111 sie, ze te wzgledy przemawiaja do$é silnie na
kor’zysc plerwsze] tezy Dumperta, iz ziewanie Jest tylko
czeScig bardziej ogdlnego odruchu brzeciagania sie. Pozo-
staje nam jeszeze zastanowié sie nad tem, jaka moze byé
funkeja tego calkowitego odruchu.

F{ZJol'ogoyvie, zajmujac sie temi zjawiskami, przypu-
szeza)q, ze ziewanie jest powodowane przez potrzebe tle-
nu. Ale to nie thumaczy szezegblnego  rodzaju tego re-
ﬂeksu: sama potrzeba tlenu wywotuje zwykle zwigkszenie
sie .szybkoéci 1 pojemnosei ruchéw oddechowych, lub gle-
bokie wdechy, ktére sa zupetnie rézme od ziewania.

'Dla Dumperta — nie wchodze tu w szezegoty, ktore
mozna przeczytaé w jego pracy — odruch przeciggania sie
ma za zadanie ulatwiaé cyrkulacje krwi w ciele, a specjal-
nie w mozgu, badz wywotujae skurcze, ktére uciskaja zyty
Peryferyczne i popychaja krew ku sercu, badZz wywotujac
intensywne wdychanie powietrza, co réwniez wptywa po-
})udzajaco na obieg krwi w zytach. Szczegdlna postawa ust
1 gardta ma ulatwiaé wejscie powietrza do ptuc i czynié
w ten sposob zado§é potrzebie odtwarzania sie tej krwi
zylnej, ktéra glteboki wdech tam wprowadzit. Akt ziewania
wystepuje tylko u tych zwierzat, u ktorych oddychanie
przez nos jest na tyle mato rozwiniete, ze potrzebny jest
Wspoludzial oddychania przez usta. Potrzeba odtwarzania
sie krwi jest zreszta dla Dumperta, podobnie jak i dla
Hauptmanna, tylko drugorzednym eczynnikiem przy zie-
waniu.

Hipoteza Dumperta — pobudzanie obiegu krwi w mé-
zg0 — tlumaczy, dlaczego ziewamy przed snem, a szcze-
gol’m.ej po $nie: zachowujemy sie w ten sposob, zeby przy-
wrécié normalny obieg krwi w mozgu, poniewaz w czasie
snu nastepuje bierne przekrwienie mézgu.
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W istocie, czesto dopiero po ziewaniu i po przecigganiu
sie czujemy sie zupeitnie rozbudzeni. Thumaezy sie to tem,
ze dzigki odruchowi, o ktérym mowa, wprowadzamy Swie-
79 krew do moézgu. (Zauwazono, ze czesto noworodek zie-
wa bezpoSrednio po urodzeniu; czyz nie robi tego takze
dlatego, zeby ,,rozbudzié sie“ do zycia, zeby rozruszaé swoj
uspiony obieg krwi?). :

Ale dlaczego ziewamy przed snem, kiedy nam sie ,,chce
spac“? Jak to bardzo stusznie zauwaza Dumpert, ziewamy
tylko wtedy, gdy nie mozemy natychmiast zaspokoié po-
trzeby snu. Z chwila, gdy nic nam nie przeszkadza zasnaé,
nie ziewamy juz Natomiast ziewamy, gdy walczymy ze
snem. Ziewanie stanowi tu reakeje obronna przeciwko roz-
proszeniu uwagi, ktore czyha na zmeczony umyst.

I tutaj docieramy do waznego punktu teorji, waznego
z punktu widzenia praktyecznego i pedagogicznego.

Jezeli rozwazania powyzsze sa stuszne — a maja one
za soba wiele argumentéw — ziewanie bytoby wnie znakiem
nteuwagi, ale, przeciwnie, oznakq wwagi. Ziewanie jest wy-
razem walki z niewystarczajacym doplywem krwi do moz-
gu, walki z nievwagq.

Widzimy zatem, jak bardzo ta sprawa zastuguje na
uwage wychowawey.

Przedewszystkiem wychowawea nie powinien zapomi-
naé, ze ziewanie jest aktem odruchowym, niemal zupetnie
mimowolnym, szezegdlnie] u dzieci, 1 ze nie moze by¢é sttu-
mione przez prosta grozbe kary (przypominamy o ziewa-
niu noworodka!). Trzeba zreszta, o ile to jest mozliwe,
poddaé to zjawisko wptywom kory moézgowe], azeby dziec-
ko mogto nad niem panowaé. Nalezy jednak unikaé zbyt-
niego zwracania uwagi na nie, ze wzgledu na jego witasci-
wosé powstawania samorzutnie, gdy tylko sie o niem my#£li.”

5 Wiadomo, jak zarazliwe jest ziewanie. Rzecz ta nie jest wyja-
$niona. Dumpert sadzi, ze widok ziewania wzbudza u innych ueczucie
znuzenia 1 ze to zasugerowane uczucie wywotuje zkolel ziewanie. Ale to

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 13
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Po drugie, dziecko, ktére ziewa, niekoniecznie jeszeze
musi nie uwazaé. Przeciwnie, dziecko to moze walezy, jak
moze, przeciwko nieuwadze, ktéra Je opanowuje!

Dumpert powiada, ze nauczyciele upewniali go, iz wia-
Snie najinteligentniejsze dzieci ziewaja najbardziej w cza-
sie lekeyj.

Co mamy sadzié o tych ostatnich wnioskach? Gdy ktos
z naszych shuchaczy ziewa, czy mozemy naprawde mysleé
nie to, ze on pragnie wigcej nas nie stysze, ale, ze prze-
ciwnie, usituje nas stuchaé? Co do twierdzenia, ze ziewanie
oznacza inteligencje, brzmi ono dosyé dziwnie. Pewien
dawny fizjonomista twierdzit odwrotnie: »Gdy ziewanie
Jest zwyczajem u jakiej$ osoby, mozna przypuszezaé u niej
inteligencje ograniczong, bez inicjatywy, umyst powolny,
leniwy, mato ezynny, charakter miekki, staby, niedolezny,
bojazliwy, obojetny, melancholijny, nudny, niezdolny do
energicznego postanowienia, do podjecia Jakiego§ przed-
siewziecia dtuzszego, trudnego lub niebezpiecznego®.®

Wszystko to razem wziawszy, nasuwaja sie nam
z punktu widzenia psycho-pedagogicznego przedewszyst-
kiem nastepujace pytania:

1. Czy ziewanie jest znakiem rzeczywistego zmeczenia, eczy
tez poezucia znuzenia?

2. Czy ziewanie w szkole oznacza lenistwo, ezy tez, przeciw-
nie, dobra wole?

3. Czy ziewanie podezas pracy lub lekeji oznacza ghupote,
czy, przeciwnie, inteligencje?

nam jeszeze nie moéwi, dlaczego te zjawiska sugerujg si¢ z tak wielks
intensywnogcig. Coprawda, i inne odruchy, lub potrzeby, udzielajg sie
réwniez zaraZzliwie: kaszel, picie, jedzenie, oddawanie moezu, spanie.
Ale dlaczego w tamtych wypadkach sugestja jest daleko mniej natar-
czywa? Tego teorja nie méwi. A dlaczego inny akt impulsywny, ki-
chanie, nie jest weale zarazliwy.

® Le Pelletier, Traité de physiognomonie  (przytoczone

w Dictionnaire encycl. des se. méd. Dechambre’a, 1871, art. ,,Béille-
ment*).,
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4. Czy ziewanie jest funkeja jednostki, ezy roo?za]u zoracgc/i
ktéra ona musi wykonywaé? (To znaczy, czy ziewaja zta\ivszize-
sami ueczniowie, jakikolwiekby byt rodgaJ .lekcy;l., czy tez sfkjeh
ciwnie, zawsze te same lekcje powoduja ziewanie u wszy,

uezniow?).

Zeby znalezé odpowiedZ na te' py‘Eania, byitoby poiadz’a,:
ne, azeby nauczyeciele 1 wszysey ci, kt<3rzy maja sposo ngi(j:
obserwowaé dzieci, zecheieli notowaé Wszystk}e wypad
ziewania, ktére im si¢ beda nasuwaly, zwracajac miedzy
innemi uwage na nastepujace punkty:

1. Ziewanie z przeeiaganigm si(% lub bez?

2. Przecigganie sie bez ziewania. ’ _

3. Wiek zzéiaewajaecego. (Zauwazy¢ u noworodkéow czas i forme
ierwszego ziewniecia). _ S Al
: 4. Godzina dnia, w ktérej odbywa sie ziewanie. e

5. Dzief tygodnia i miesige. Temperatur.a mepla,. zimna i t. d.

6: Rodza] lekeji; zaznaczyé, ezy chodzi o lekeje ustng, “c?z)y
prace ezynng. (Czy dzieci ziewaja jeszeze W ',,szkole'ez'ynne’J, 7).

7. Dziecko inteligentne, czy nie. (Ziewanie u dzieci op6znio-
nych w rozwojli). . .

8. Dziecko leniwe, czy pi ne. 7 Xl

9. Warunki spoh;ezne ziewajacego (watly, zle odzywiany,

n niespokojny). M & I

), 10. (Il)zy Ja,tZk ziewania ustal samorzutnie, 1 w jaki siaio]ﬁ
(np. wskutek jakiej§ zmiany w lekeji) ? — czy tez ustal wskute
upomnienia ? . e

11. Ziewanie w ciagu choréb. ) ‘ :

12. Ziewanie zwierzat. Czy u psS6W, naprz;iklad, z%eV\lz{aI}le
jest zarazliwe? — Czy widziano ziewanie u ptakéw, koni, kréw

% 13. (Dla lekarzy w zaktadach specjalnych). Ziewanie u cho

rych umystowo.

Mam nadzieje, ze powyzsze wywody niezbyt przypra-
wily o ziewanie moich czytelnikéw, 'ale na to, zeby te} an;
kieta byta owocna, zycze im duzo ziewajacych uczniow...!



Koncepcja funkcjonalna wychowania, *

. 1 W. krajach ,cywilizowanych® szkota zaréwno pu-
bl’lcgna, Jjak Rl'ywatna (poza kilku szezeSliwemi wyjatkami)
uswieca .mnostwo herezyj fizjologicznych, psychologicz-
nych i biologicznych, przeciwko ktorym Ligi higjeny umy-
si.ox'vel] powinny walezyé stale i bez wytchnienia. Sz} to row-
niez herezje moralne, ho Jakzez czesto szkola zabija
u d}z1ecka zamitowanie do pracy i rzuca na lata dziecinne
cien, ktérego pamieé nie moze sie zatrzeé?

2: By mée :ja}{ I}ajlepiej wypetnié swoje zadanie, szko-
%a winna przejac sie koneepcja funkejonalng wychowania
1 nauczania. Koncepcja ta polega na czynieniu dziecka
osrodkiem programéw i metod szkolnych i uwazaniu sa-
mego wychowania za stopniowe przystosowywanie proce-
sow umystowych do pewnych czynnosei, wyznaczanych
przez pewne pragnienia.

3. Czynnikiem wychowania powinien byé nie strach
przed kgra, ani nawet nie pragnienie nagrody, ale zainte-
resowanie, gltebokie zainteresowanie ta rzeczg, ktéra trzeba
sobie przyswoié lub wykonaé. Dziecko nie powinno praco-
waé, dobrze si¢ zachowywaé przez postuszenstwo wazgle-
dem. ko_goé, ale dlatego, ze odezuwa ten sposob  postepo-
wania jako pozadany. Jednem stowem, dyscyplina we-
wnetrzna powinna zastapié dyscypling zewnetrzng.

4. Szkota powinna chronié okres dziecinstwa. Czesto

£ o bR : 2
Whioski referatu, przedstawionego na Kongresie higjeny umysto-

wej w Paryzu, w czerwen 1922, ogtoszone w L'Informateur des Aliénistes

et Neurologistes (grudzien 1922), oraz w L’Rd i
' rolog y ucateur
1 w L’Education (luty 1925). e
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skraca go ona, niszezac etapy, ktore powinnyby byé szano-
wane.

5. Wychowanie powinno dazy¢ bardziej do rozwijania
funkey] intelektualnych i moralnych, niz do napychania
glowy mnéstwem wiadomosei, ktére (o ile nie sa natych-
miast zapomniane) pozostaja najezeSciej wiadomoseiami
martwemi, tkwiacemi w pamieci jako ciata obece, bez zwigz-
ku z zyeiem. y

6. Szkota powinna byé czynna, to znaczy pobudzaé czyn-
nosé dziecka. Powinna by¢ bardziej laboratorjum niz audy-
torjum. W tym celu moze ona robié¢ uzytek z zabawy, ktéra
pobudza do najwyzszego stopnia ezynno$é dziecka.

7. Szkota powinna wywolywaé mito$é do pracy. Zbyt
czesto uezy ona nienawidzié jej, stwarzajac wokoto obo-
wiazkéw, jakie naktada, niepozadane skojarzenia uczucio-
we. Trzeba zatem koniecznie, azeby szkola byta dla dziecka
§rodowiskiem radosnem, w ktérem pracowatoby ono z en-
tuzjazmem.

8. Poniewaz zycie, ktore czeka dziecko po wyjsciu ze
szkoty, jest zyciem w tonie spoleczeistwa, przeto przedsta-
wianie pracy i réznych gatezi nauki ze stanowiska zyecio-
wego, to przedstawianie ich zarazem ze stanowiska spo-
teczmego jako narzedzi dziatania spotecznego (jakiemi sa
w rzeczywistodei). Szkota za malo dbata o te strone spo-
teczna, a odrywajac prace od jej podioza naturalnego,
zrobita z niej co§ pustego i sztueznego.

9. Przy tem nowem pojmowaniu wychowania zadanie
nauczyciela uleglo zupelnej zmianie. Nie powinien on juz
byé osoba wszystkowiedzaca, obowiazang do nadawania
stalej formy inteligencji i wypelniania umystu wiado-
moséciami. Powinien byé tylko pobudzaczem zainteresowan,
budzicielem potrzeb intelektualnych i moralnych. Powi-
nien byé dla swoich wychowankéw o wiele bardziej wspot-
pracownikiem, niz nauczajacym ex cathedra. Zamiast
ograniczaé sie do przekazywania im wiadomogei, ktére sam
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posiada, ma im pomagaé do nabywania ich samodzielnie
przez prace i przez poszukiwania osobiste. Entuzjazm,
a nie erudycja, bedzie najwieksza jego zaleta.

10. To nowe pojmowanie szkoty i wychowawey pociaga
za soba zupelna zmiane ksztatcenia nauczycieli na wszyst-
kich stopniach szkolnictwa. Przygotowanie to musi byé
przedewszystkiem psychologiczne.

11. Obserwacja uczy, ze cztowiek moze dawaé dobre wy-
niki tylko o tyle, o ile odwolamy sie do jego zdolno§ei wro-
dzonych, a ze strata czasu jest upieranie sie przy rozwi-
Janiu u niego zdolnosei, ktérych on nie posiada. Trzeba
zatem konieeznie, zeby szkota wiecej liczyta sie z uzdolnie-
wiami indywidualnemi i zblizyta si¢ do ideatu ,szkoty na
miare. Moznaby to osiagnaé, zostawiajae w programach,
obok programu minimalnego, wspblnego i obowiazujacego
dla wszystkich, a obejmujacego rzeczy mnajniezbedniejsze,
pewna liezbe dziatéw do wyboru, ktére interesujacy sie nie-
mi mogliby zglebiaé dowolnie, pod wplywem wtasnego za-
interesowania, a nie pod wplywem obowiazku zdawania
z nich egzaminu.

12. Demokracja, bardziej niz wszelki inny ustréj, po-
trzebuje elity, elity intelektualnej i moralnej. Lezy wiec
w interesie spoleczefistwa, réwnie jak jednostek, dobieraé
dzieci lepiej uzdolnione i dawaé im warunki najodpowied-
niejsze dla rozwoju ich uzdolniei specjalnych.

13. Reformy tu zalecane beda mozliwe tylko wowezas,
gdy system egzamindw zostanie zupelnie zmieniony. Ko-
niecznosé egzaminu popycha nauezycieli, pomimo ich woli,
do napychania pamieci raczej, niz do rozwijania inteligen-
cji. Poza pewnem minimum moze wiadomogci niezbednych,
egzaminy powinnyby byé zniesione i zastapione przez oce-
ne, odnoszaca sie do prac indywidualnych, wykonywanych
w ciagu roku, — albo przez odpowiednie testy.

14. Psychologja eksperymentalna jest w stanie dostar-
czyé pedagogji praktycznej metod stuzageych do spraw-
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dzania warto$ei metod dydaktycznyc.h i wydajnosei SZI-{Ol—
nej. Dostarcza ona réwnie)z metod diagnozy psychologicz-
j sychologiezne). A
e ]Agels?i‘:zni\gaz bezgwlad i rutyna adminis.tracji’ .znagdqge'
ciche poparcie w obojetnoei szerokie] pgbhczr}osm, lub iej
braku zrozumienia dla reformy, kt(')r.e;] nalezy dok9nac,
przeto Ligi higjeny umystowej powinny rozpoczac we
wszystkich krajach intensywna propagand¢ na rzecz no-
wych idej.



Zakonezenie

Czy wychowanie jest zyciem, czy tez przygotowaniem do
zycia?

,,Wyehowanie to zycie, nie przygotowanie do zycia“.
To twierdzenie niezwylkte i brzmiace paradoksalnie, ktére
nqpotkal’em niedawno u autoréw amerykanskich," postuzy
mi za tekst — jak méwia kaznodzieje — do zakoficzenia
te.gg tomu. Wyraza ono bowiem w formule Smiatej 1 gltebo-
kleJ zarazem, zdolnej pobudzié do refleksji — bo uderza-
Jac w utarte idee, zmusza nas ono do dostrzezenia kilku
ukrytych w nich prawd — sama zasade wychowania funk-
c¢jonalnego. Ale naprzéd trzeba ja umiecié we whagciwem
éwietle 1 nie doszukiwaé sie w niej tego, CZeZ0 W TZecry-
wistoSei ona nie méwi.

‘Ho; co ona twierdzi, nie jest zreszta niczem nowem.
Dawno juz ter'nu Dewey pisat: , Nauka? Oczywiscie, ale
przedewszystkiem #zycie, nauka zag przy pomocy... zycia®.
A Deecroly, czyz nie nazwal swojej szkoty, zatozonej
w r. 1907, ,;szkoty do zycia i przez zycie“? Juz Jan Jakéb
wota: ,,Rzemiostem, ktérego pragne g0 nauezyé, jest zyeie®.

Y M. Smith, Education and the integration of behavior, Teachers’

Qollege, Contributions to Education, New-York, 1927, str. 75: , Educa-
tion is life, and not preparation for life*. — T. Bobbiiz’t The
Tw.enty-Sz'xth Yearbook of the National Society for the Study of, Edu-
catzov?, Part II, 1926, str. 43: ,Education is not primarily to prepare
fc-)r life at some future time. Quite the reverse; it purposes to hold
high the current living...“.

. Dewey niegdy$ juz oSwiadezyl, ze nalezy uwazaé, 1z wychowanie
Jest ,dla Zycia, a nie poprostu przygotowaniem do zycia dojrzatego®.
(Stowa przytoczone w wyzej wymienionym 26-th Yearbook, str. 2).
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Ale nowa formuta amerykariska ma co§ bardziej ude-
rzajacego. Powiada ona w tyluz stowach, ze wychowanie
nie jest przygotowaniem do zycia. Co mamy o tem mysleé?

Ziobaczmy najpierw, w jaki sposéb ta palaca sprawa
weszta, czy tez powrdeita na porzadek dzienny.

Pedagogowie amerykariscy poswiecaja wiele uwagi te-
mu, co nazywaja tam curriculum-making, to znaczy opra-
cowywaniu programéw nauki. Uwazaja oni, nie bez stu-
szno$ei, ze nie mozna dojéé do zbudowania racjonalnego
programu, o ile sie nie wyjasni pewnej liczby podstawowych
zasad, odnoszacych sie do samych celéow wychowania. To
tez ,,National Society for the Study of Education®, stara-
jac sie potozyé kres rozbieznosei pogladéw panujacych na
ten temat, uznata za wskazane w 1926 r. poddaé je dysku-
sji, w nadziei, ze taka dyskusja, w oSwietleniu rozlegtych
do$wiadezeni, dokonanych w dziedzinie wychowaweze]
w ciagu ostatnich dziesigcioleci, i z uwzglednieniem obec-
nych warunkéw zycia amerykanskiego, daé moze ,nowe
ujecie kierunku, w ktérym nastawié¢ nalezy maszyne wy-
chowaweza“.?

Dla utatwienia takiej wymiany zdan ,,National Socie-
ty“ przygotowata liste ,,pytan podstawowych* dla wypra-
cowania programu.® Oto pierwsze z tych pytan, dotyczace
zagadnienia, ktére nas zajmuje:

1. Jaki okres zycia powinna szkota przedewszystkiem uwazaé
za swoj cel wlaSeiwy. (What period of life does schooling prima-
rily contemplate as its end?).

2 Dyskusja ta przedstawiona jest w powyzej przytoczonem wy-
dawnictwie: The Twenty-Sixth Yearbook of the National Society for the
Study of Education. The Foundations and Techwique of Curriculum-
Construction. Part. I. Curriculum-making: past and present. — Part II.
The Foundations of curriculum-making. — Public School Publishing
Company, Bloomington, Illinois, 1926. Str. XTIV, 475 i XI, 212. (Przyp.
red.).

3 26-th Yearbook, Part II, str. 9.

X
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2. W jaki sposéb program moze przygotowaé do brania czyn-
nego udziatu w zZyeciu dojrzatem? -

3. Czy nalezy uwazaé szkole za czynnik dziatajacy §wiadomie
w kierunku postepu spotecznego (as a conscious agency for so-
cial improvement)? — Czy szkole nalezy traktowaé w ten sposob,
zeby ona czynita dzieci zdolnemi do ,zycia® w obeecnym porzadku
spoteeznym, czy tez do podnoszenia tego poziomu spotecznego?
Czy dzieci maja byé poprostu ,dostosowywane do instytucy;j
spofeczefistwa istniejacego obecnie, czy tez maja byé wychowy-
wane tak, azeby dazylty do jego zmiany? Czy ma sie je uezyé
przyjmowaé obeeny stan spoleczny, czy tez, przeciwnie, kwestjo-
nowaé go (to accept it or to question it)?

Pomiedzy dziesiecioma wybitnymi wychowaweami ame-
rykafiskimi, ktérzy odpowiedzieli na ten kwestjonarjusz,
zachodza ogromne réznice zdaf, od Bagley’a, ktéry broni
racze] tradyeyjnego punktu widzenia, do Kilpatrick’a, kt4-
ry znéw cheiatby usunaé wszelki program!

Ale zauwazmy, ze pytania powyzsze mogly by¢ rozu-
miane rozmaicie. Dwuznaczno§é ta pociagnela za soba, jak
mi sie zdaje, pewne niejasnoéei w dyskusji — bardzo zre-
sztg interesujacej — i rézni specjalifei, ktérzy brali w niej
udziat, nie staneli, jak widaé, na tem samem stanowisku.
Czy chodzito, mianowicie, o wytkniecie ostatecznych celéw
wychowania, czy tez o okreslenie celu techniki wychowaw-
czej? Obydwa te zagadnienia potraktowano jednoczeénie,
nie rozrézniajac ich wyraZnie.

Co_sie tyezy-celow- wychowania, nie-mozna zaprzeezyd,
ze W pojeciu wychowania miesei sie dazenie do jakiego§
stanu innego niz ten, w ktérym znajduje sie jednostka, ma-

Jaca byé¢ wychowana, do stanu, ktérego osiagniecie uwaza-

ne jest za pozadane. Mozna watpié w wieksza lub mniejsza
skuteczno$é wychowania. Ale kto méwi o ,,wychowywa-
nin®, ten méwi przynajmniej o nadziei jakiego§ postepu;
nietylko o dawaniu dziecku pomocy, by moglo zaspokajaé
potrzeby swego istnienia w chwili obecnej, ale o dopoma-
ganiu w celu ,wyniesienia® (élever) go ponad jego stan
obecny.
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Jaki ma byé cel ostateczny wychowania? Jest to pyta-
nie, ktére wychodzi poza ramy naszego rqzwaia.nia.,.poza
psychologje. Zauwazmy jednakze, ze pow1e@zen1g, iz wy-
chowanie polega na przygotowywaniu do Zy(n'a dogrzaﬁego,
pozostawia miejsce na mnéstwo mozliwosei, 0 ktérych
wspomina ankieta amerykaiska: ezy Wychowa.mlg ma przy-
gotowywaé do zycia dojrzatego takiego, jakie istnieje
obecmie, czy tez szkota ma byé ,czynnikiem pczstgpu- spo-
tecznego“? Jezeli spoteczenstwo dzisiejsze opiera si¢ na
»§wietym egoizmie® nacjonalizméw, czy powinno sie wy-
chowywaé dzieci na drazliwych i wojowniczych pa.tr;]otow,
czy tez na pacyfistéw, internacjonalistéw? Jezeli spote-
czefistwo dzisiejsze jest kapitalistyczne, czy mamy przygo-
towywaé dzieci do zmieniania go w kierunku ko'mumstycz-
nym, ezy, przeciwnie, do bronienia jego ustroju obecne-
go...? ; .

Wychowawey amerykansey, ktorzy brali udziat w an-
kiecie, réznia sie mniej lub wiecej w zdaniach co do te]
kwestji, ale cze$é z nich, a w szezeg6lnoSei Bonser, prze-
mawiaja za szkola jako ,,czynnikiem postepu spotecznego®.
Dyskusja ta, powtarzam, wychodzi poza nasze ramy. Ale
wazne jest dla nas stwierdzenie, ze formuta: ,,przyg(.)towg-
nie do zycia dojrzatego‘ nie jest tak zupelnie jasna., jak sie
zdaje. Zrobié z dziecka dorostego; dobrze, ale jakleg,:;o do-
rostego? Dorostego wlozonego do biernego postuszenstwa,
czy tez eztowieka zaprawionego do oporu i do krytycyzmp
(przypuszezajac, ze wychowawca mogiby tak bezwziglednle
urabiaé typ ludzki, jaki sobie zamierzyl, co moZ(? byé chyba
tylko wyjatkowym wypadkiem, gdyz zamierzeniom wycho-
wawezym przeciwstawiaja sie dyspozycje wrodzone wy-
chowanka) ?

Ale wr6émy na nasz teren wiaseiwy: teren techniki wy-
chowawczej. Tutaj kwestja: ,,zycie, ezy tez przyggtowy—
wanie do zycia®, sprawadza sie ostatecznie do pytania, ezy
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dziecko jest istota ,,niedoskonala®, ezy tez jest istota funk-
cjonalnie autonomiczng, samowystatezalng i niezalezng.
Pytanie to subtelne, ktore zagmatwano jakby umyélnie,
wilasnie przez pomieszanie tych dwu punktéw widzenia: ce-
16w wychowania i procesu wychowawezego, przyczem mé-
wiae o zyciu psychicznem dziecka, miesza sie takze punkty
widzenia strukturalny i funkejonalny.

StwierdziliSmy, ze Rousseau odkryt pierwszy, iz dziec-
ko r6zni sie od dorostego nietyle iloSeciowo, co jakosciowo,
ze ma ,pewien rodzaj wlasciwej sobie dojrzatosci®. Ten
fakt ogromnej wagi, wysunatem na czoto (str. 102) pod
nazwa ,,prawa autonomji funkcjonalnej*.

Teza Rousseau’a zostata implicite przyjeta przez tych
wszystkich, ktorzy ku koticowi zesztego stulecia podjeli za-
danie uczynienia z badarfi nad dzieémi specjalnej dyseypli-
ny, nazwanej pedologjq.* FKug. Blum, profesor Lice-
um w Lionie, ktéry rozpowszechnit te nazwe we Francji,
podejmuje wyraznie teze Rousseau, gdy daje pedologiji za
przedmiot ,,dziecko, ktére jest istota swoista, a nie matym
cztowiekiem®. | Dziecko jest istotq sui gemeris, formutuje
to Blum w swoim komunikacie na Kongresie Filozofji
w Genewie, w 1904 r., i dodaje z wielka stuszno$ecia: °

»,Dziecko nie jest wiee weale czlowickiem w zmniejszeniu,
i odrzucenie tego btedu tradycyjnego wywrze na przyszta peda-
gogike taki wptyw, iz wychowawey zrozumieja nakoniec, ze je-
zeli pozyteczna rzecza jest wychowywaé dziecko dla tego, czem
ono bedzie w przysztosci, to pierwej jeszeze konieezne jest i stu-
szne wychowywaé je dla miego, dla tego dziecka, jakiem ono jest,
z jego natura i jego prawami dziecka. Zrozumieja, ze dziecifistwo
ma takze swéj cel w sobie samem, i zwréea w wychowaniu wiek-
szg uwage na dobry nastréj, swobode ekspansji, odpowiednie
przystosowanie pracy, uprzystepnienie dzieciom metod, i to be-

* Nazwa stworzona przez Amerykanina O. Chrisman’a, Paido-
logie, Entwurf einer Wissenschaft des Kindes, Jena, 1896.

® Année Psychologique, 1904, str. 314.

6 Rapports du Congrés de Geneéve, 1904, str. 516.
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dzie réwniez najlepszy sposéb przygotowania przyszltego cziowie-
ka, bo bedzie si¢ szto za natura i szanowato naprawde dziecko“.

Trudnoby to lepiej powiedzieé, i dobrze jest przytoczyé
te dawne juz ustepy nietylko dlatego, zeby ztozyé hotd tym,
ktorzy jedni z pierwszych zrozumieli te doniostoié auto-
nomji dziecka; ale takze, zeby wykazaé, iz takie twierdze-
nia nie sa jakim$ wytworem fantazji, ostatnia nioda‘...

Nieco pdzniej dr. Jan Philippe pisat znéw:

»Uczen, dziecko, nie jest jeszeze cztowiekiem, ani co do ciata,
ani co do ducha; nie jest to nawet zmniejszenie czy minjatura,
maty czlowiek. Teorja homunculuse (ktéra faktycznie niczem
nie byla uzasadniona) spowodowata wiele btedéw w medycynie;
w fizjologji i w pedagogice: gdyby nie zrobiono nic wiecej, précz
ich zreformowania, bytoby to juz wiele dla zdrowego wychowa-
nia dziecka. Zbyt czesto cheiano je karmié i leczyé jak cztowieka,
chociaz mniejszemi dawkami; zbyt czesto cheiano, by wykony-
walo ¢éwiczenia fizyezne takie, jak czlowiek, tylko w mniejszej
iloSei; a zupemie naturalna konsekwencja tego byto, iz zbyt cze-
sto cheiano tez, zeby pracowato umystowo, jak cztowiek, chociaz
z mniejszem natezeniem.

Od tych fatalnych btedéw wezorajszych wychowaweéw po-
winien si¢ uwolni¢ wychowaweca dzisiejszy‘."

I Philippe wykazuje, jak donioste dla pedagogiki jest
to stwierdzenie:

" J. Philippe, La psychologie des écoliers, Paris, 1906, str.
5—7. (Odbitka z Educateur Moderne, czerwiec-lipiec, 1906).

Inni autorowie wypowiadali te sama opinje. WymieAmy mianowi-
cie G. Persigout, nauczyciela z Gironde, jednego z najdzielniejszych
pionieréw pedologji (Hssais de pédologie générale, Paris, 1909, str. 44
do 55). — A niedawno jeszecze dr. Nobécecourt (Réflexions dun
médecin sur le surmenage scolaire, L’Hygiéne Mentale, listopad, 1930,
str. 212) uwazal za wskazane przypomnieé, ze ,,dziecko jest bardzo
rézne od dorostego, z punktu widzenia fizycznego, fizjologicznego, inte-
lektualnego i moralnego. Dziecko nie jest pomniejszeniem mezezyzny
czy kobiety, to nie mezezyzna, czy kobieta w minjaturze, to istota od-
mienna‘‘.

Pewien autor rumuniski, C. Muresanu, ktéry przez pietnadcie
lat uczyl w szkole §redniej, skarzy si¢ réwniez w niedawno wydanej
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,Musimy przeto strzec si¢ interpretowania matej umystowo-
Sci dziecka przez pryzmat naszej umystewoSci: przenoszenia do
jego §wiadomogei tego, co widzimy w naszej... Dziecko zyje w tej
samej spotecznosei, co jego rodzice; uczen oddycha w tej samej
klasie, co jego profesor, my$li jednak w zupelnie innym §wiecie,
gdzie ani idee, ani rzeczy nie sg widziane pod tym samym katem,
i nie przedstawiaja takich samych stosunkéw*.

Ale ta mysl o dziecku autonomicznem, majacem swoje
wilasne zycie, wygladata dziwnie i nieprzyjemnie dla szko-
ty tradycyjnej. Gdy w r. 1909 Blum powtérzyt w ,,[Educa-
teur Moderne®, ze dziecko nie jest dorostym w pomniejsze-
niu, ze jest ,,mikrokosmem oryginalnym, typem sui gene-
ris, ktory nalezy poznawaé¢ sam w sobie i dla niego same-
go“, redakeja tego czasopisma,® uwazajac to twierdzenie
za wywrotowe, opatrzyla je nastepujacym przypiskiem:
»L’Tducateur Moderne ma powazne zastrzezenia co do te-
orji, ktéra zmierza do uwazania dziecka za istote swoista,
typ sui generis“. Mozna sobie wyobrazié, co o niej mowili
wychowawey... nie ,,nowoczesni“ (modernes) !

Niedawno zastuzony dyrektor Szkoty Normalnej w Lo-
zannie, G. Chevallaz, skruszyt réwniez kopje przeciwko tej
koncepeji:

pracy, ze zycie miodzienca interpretowane jest w Swietle zycia doro-
stego: ,,Jezeli brano dziecko za homunculusa, ¢6z dziwnego, ze miesza
sie mlodziefica z dorostym? Gdy si¢ poréwnuje postawe mlodego czlo-
wieka 16-letniego z postawg jego ojea, ktéry ma lat 38, podobieristwa
zewnetrzne sklaniaja do utozsamiania ich umystu. Tymeczasem, jakaz
przepasé miedzy ich indywidualnoSciami!* (L’éducation de Vadolescent
par la composition libre. Neuchatel 1930, str. 93).

8 Zapewne G. Compayré Autor ten pisal jednakze w r. 1893
(L’évolution intellectuelle et morale de Venfanmt, str. 314): ,Dlatego
tylko znajduje sie tyle wad u dzieci, Ze si¢ chece mierzyé je wspolng miarg
z ludzmi, dlatego, ze sadzac je, stosuje sie bez zastanowienia te same
reguly, co przy ocenianiu zalet dorostych, bo nie mysli sie dostatecz-
nie o tem, Ze brak refleksji i nieunikniona lekkomysSlno$é pierwszych
lat nadajg specjalne cechy tej malej istocie, ktéra nie jest, jak to nie-
stusznie méwiono, zmniejszeniem cztowieka...*.
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,Im wyzej jaka§ istota wznosi si¢ na drabinie zyciowej i im
bardziej komplikuje si¢ cywilizacja, tem dtuzsze i subtelniejsze
staje si¢ przygotowanie do zycia dorostego. Twierdzenie, ze
deiecifistwo nie istnieje dla samego siebie, ale ze wegledu na doj-
rzatosé, jest truizmem. Dziecifistwo jest okresem zycia, w ktérym
istota ludzka, niedoskonata w stosunku do wieku, ktéry mae na-
dejsé, przedstawia takze poza tem pewne réznice w poréwnaniu
z tem, czem bedzie pdézniej. Trzeba wige liczyé sie z tem, czem
ona jest, i dlatego znaé ja.

Dorosty, ktéremu znane juz sa wymagania Zycia, musi wie-
dzieé, ze, nie traktujac dziecka jako dorostego, powinien rozwijaé
w niem wilaSciwoSei potrzebne w wieku dojrzatym; wychowawea
nie powinien wige nigdy okazywaé staboSci wobee dziecka i nie
rozczu‘l‘aé si¢ nad jego S§wiezoScia, naiwnoSeig i spontanieznogcia
nawet®.°

Naturalnie, jezeli si¢ stanie na gruncie pozapsycholo-
gieznym, pozabiologicznym, na gruncie wiedzy, jaka do-
stepna jest dorostemu, to rozumie sie, ze dziecko wie o niej
mniej niz dorosty, ze ma ono mniej sit, ze rozumuje mniej
dobrze (albo bardziej zle!).

Ale ezyz dlatego mamy powiedzieé, ze ,,dziecifistwo nie
istnieje samo dla siebie“? Przyznaje, ze nie bardzo rozu-
miem, co to znaczy. Zastanéwmy sie. Mozna powiedzieé,
ze si¢ daje mleko niemowleciu ,ze wzgledu na przyszity doj-
rzatosc®, to znaczy ze wzgledu na przygotowanie go do od-
zywiania sie, odpowiedniego wiekowi dojrzatemu. Czy stad
wynika, ze jego zotadek ,nie istnieje sam dla siebie®, ze
ten zotadek jest niedoskonaty, bo nie trawi ani kapusty,
ani befsztykow? Ale jedynie ta dieta mleczna jest, oczy-
wiscie, odpowiednia do potrzeb i mozliwosci oseska. Tym-
czasem, przyréownujace go do starszych dzieci, dorosli nie-
rozwazni, choé najlepszej woli — cheacy okazaé sie ,,wol-
nymi od wszelkiej staboSci wobec dziecka® — daja mu zbyt
wezeSnie Tos6t, mieso i wino. Wynikiem tego bywa rachi-

9

G. Chevallaz La préparation des instituteurs, odb. z Ann. de
I'Instruction Publique en Suisse, Lausanne 1929, str. 18. (Ustepy pod-
kreslone powyzej nie sg podkre§lone w oryginale).
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tyzm. A to co jest prawda o zotadku, jest réwniez prawdag
o tym drugim organie asymilujacynt, o mézgu. Niechze wy-
chowawea nie wywotuje u dziecka, przyréwnujac je nie-
bacznie do tego, eczem ono ma byé¢ pdzniej, rachityzmu du-
szy 1 mysli!

Czyz trzeba jeszeze innych przyktadéw? Czyz wspo-
mniana juz poprzednio kijanka nie istnieje sama dla sie-
bie dlatego, ze jest kandydatka do stanu zaby? I czyz ma-
my wyjaé ja z wody pod pretekstem nauczenia jej oddy-
chania w powietrzu, jak to bedzie musiata robié¢ zczasem?
Podobnie strzezmy sie wydobywania dzieci z ich zycia dla
uczenia ich zycia!

A cztowiek znajacy tylko jeden jezyk eczyz nie istnieje
sam przez sie, aczkolwiek w poréwnaniu do swyech wspot-
obywateli, ktorzy znaja ich dwa lub wiecej, moze wydawaé
sie niezupelnym? Czyz mozna wogodle powiedzieé, ze jest
on ,niedostatecznie uzdolnionym*“? Bytoby tak, gdyby, po-
trzebujac znaé ich kilka, mowit tylko jezykiem ojczystym.
Niedostawatoby mu czegos, gdyby byt portjerem w hotelu,
czy tez dyplomata. Ale nie brak mu niczego, jezeli zyje
w Srodowisku, ktére wymaga znajomosei tylko jednego je-
zyka. Jego &rodki wyrazania sie wystarczaja wéwezas naj-
zupelnie] na jego potrzeby.

Byé niedostatecznie uzdolnionym, to z punktu widzenia
psychologicznego i biologicznego nie znaczy tyle, co posia-
da¢ mniej zalet lub uzdolnien niz kto§ inny, gdyz w takim
razie cala ludzkosé¢ sktadataby sie z istot niedostatecznie
wyposazonych, 1 to stowo nicby nie znaezyto; my byliby-
§my niedostatecznie uzdolnieni w poréwnaniu z ptakami,
jefli chodzi o latanie, do ryb, jeSli chodzi o ptywanie...
Byé niedostatecznie uzdolnionym to byé niedostosowanym
do swego naturalnego Srodowiska. Dziecko nie jest niedo-
statecznie uzdolnione, jezeli zyje w swojem $rodowisku na-
turalnem, w rodzinie, ktéra nietylko zaspokaja jego po-
trzeby bezposrednie, ale nadto daje mu moznosé zaspoko-
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jenia potrzeb rozwojowych. Oceniajac je jako istote ,nie-
dostatecznie uzdolniona®, szkota tradyeyjna uznaje tem sa-
mem, ze Srodowisko, jakie stwarza dookota dziecka, nie jest
Srodowiskiem biologicznem odpowiedniem dla jego roz-
woju naturalnego.

Nie zamierzamy dowodzié tutaj, ze dziecko jest jako-
§ciowo odmienne od dorostego, ze nietylko jest organi-
zmem rosngeym, gdy tymezasem dorosty jest juz mniej lub
wiecej ustabilizowany, ale ze wykazuje takze pewne struk-
tury umystowe, bardzo rézne od struktur ludzi dorostych;
znakomite prace J. Piageta' dostatecznie to wykazaty. Je-
zell jednak rézni sie od dorostego jakoSciowo, to nie rézni
sie od niego funkejonalnie. Tylko pod wzgledem struktury
przedstawia dziecko typ sui gemeris. Pod wzgledem funk-
cjonalnym jest ono identyezne z dorostym, to znaczy, ze
dziecko, tak samo jak dorosty, jest istota autonomiczna,
podlegajaca prawu potrzeby, prawu zainteresowania. Po-
trzeby jego nie sa takie same, bo jego struktura jest inna.
Ale dla niego réwniez, jak i dla dorostego, potrzeba jest
ezynnikiem dziatania.

Tymezasem pedagogika tradyeyjna odwracata ponoé
czesto eztony tego podwojnego stosunku: sktonna byta pa-
trzeé¢ na dziecko jako na majace takq samq strukture psy-

chologiczng 1 umystowa, jak cztowiek dorosty, jako na

zdolne, naprzyktad, do pojmowania wszystkiego, co jest
logieznie oczywiste, i rozumienia do glebi pewnych przepi-
s6w moralnych. Ale jednoczegnie uwazata je za funkcjo-
nalnie roéne od dorostego, bo gdy dorosty, azeby dziataé,
potrzebuje jakiej§ racji, motywu, to dziecko miatoby byé
zdolne do dziatania bez powodu, mogloby nabywaé na roz-
kaz obfite i réznorodne wiadomosei, wykonywaé wszelka
prace dlatego tylko, ze to jest wymagane przez szkote,

10 J. Piaget, Mowa 1 mySlenie w dziecka, Sqd i rozumowanie

w dziecka, Jak sobie dziecko Swiat przedstawia? Przyczynowosé fi-
zyczna w dziecka. (Przyp. red.).

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne 14
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chocby ta praca nie odpowiadata zadne] potrzebie pocho-
dzacej od samego dziecka, z jego zycia dziecigcego.

Roznica struktury, identycenosé fumkcjonalna; rézwica
Srodkow, ale wspdlnosé celow (oddech ma ten sam cel u ki-
janki i u zaby, ale §rodki i narzady oddychania, tu pluca,
tam skrzela, sa rézne) — to jest formuta, ktéra zwykltem
wyraza¢ wynik poréwnania pomiedzy dorostym i dziec-
kiem."™ Rousseau, jak widzieliémy (str. 107), bardzo dobrze
to spostrzegt.

Powr6émy teraz do naszego poczatkowego pytania: zy-
cie czy tez przygotowanie do zycia? — i przyjrzyjmy mu
sie w Swietle powyzszego wniosku. Réznica struktury upo-
waznia nas do stwierdzenia, ze wychowanie nie moze mieé
za cel bezposredni przygotowania do roli dorostego, jezeli
mozna si¢ tak wyrazié, bo ta rola dorostego wymaga istnie-
nia pewnych struktur, ktérych dziecko jeszeze nie posiada
(lub tez nie posiada w tej samej formie), a takze pewnych
potrzeb i zainteresowan, ktére mu sa jeszcze obce.'

11 Zob. moja Psychologje deziecka (przekt. pol., 1927), str. 271 do
276; zob. takze wyzej str. 107, 166.

Przytoczmy jeszcze gleboka uwage p. Necker de Saussure:
»Bedae czlowiekiem w zabawie, uczen jest dzieckiem w czasie lekey).
Céz to znaczy dzialaé naprawde jako czlowiek? To znaczy wyznaczaé
sobie cel 1 wybieraé sposoby osiggniecia go* (L’éducation progressive,
1841, II, str. 240).

12 Wielokrotnie juz bhiadano nad tem, ze szkola przyjmuje te toz-
samo$é struktury. Przytaczam na chybil trafit dwu autoréw, ktérych
dzieli odstep 30 lat: ,Bledem powszechnym u pedagogéw przeszioSei,
a prawie ze ogdlnym jeszcze 1 dzisiaj, jest to, ze dla dziecka przyjmuje
sie nauczanie podobne jak dla nas, ludzi dojrzalych®. (P. Lacombe,
Esquisse d’un enseignement basé sur la psychologie, Paris, 1929,
str. 21). — ,,Dziecko ueczy sie tak latwo stéw, ze posiada ich caly ma-
gazyn...; my za$ nie mamy nie pilniejszego do robienia, jak dostarczaé
mu jeszeze nowyeh, ktére nie sg odpowiednie dla jego wicku i ktoére
nie kojarzg si¢ z temi, jakie ono juz zna.. Prawdziwy jezyk dziecka,
to jezyk moéwiony, jezyk jakim ono méwi, a nie nasz. (Ch. Bally,
La crise du francais, Neuchitel, 1930, str. 39, 36).
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Natomiast foésamoéé funkcjonalna kaze nam uwazaé,
ze wychowanie ma byé Zyciem, to znaczy procesem, ktory
przedstawia sie dziecku jako kawatek jego zycia. Zycie, to,
inaczej méwiae, proces zaleznoSci wzajemne] pomiedzy
jednostka i §rodowiskiem fizyeznem i spolecznem, ktorego
funkejg jest najlepsze dostosowanie jednostki do tego §ro-
dowiska, przez stopniowe wzbogacanie jej doswiadczenia.
Doswiadezenie jej to szereg zabiegéw, ktére ja naucza, ze
aby uzyskaé to, czego sie¢ pragnie, trzeba sie poddaé pew-
nym wymaganiom, zdobyé pewne wiadomosei, liczyé sie
z pewnemi okolieznos$ciami, zabiera¢ si¢ do rzeczy w pe-
wien okreslony sposéb, pracowaé wytrwale, zwracaé swoj
wysitek w pozadanym kierunku.

Zupelnie tak samo, jak u dorostego.

Dorostego bowiem wychowuje zycie. (Stusznie powie-
dziano, ze dopiero ze Smierciag konczy sie wychowanie).
Codziennie dowiadujemy si¢ czego§, choéby czytajac ga-
zete. Codziennie robimy jakie§ do$wiadezenie, dobre czy
zte. Codziennie uczymy sie w jakis§ spos6b. Ale czyz w kaz-
dej takiej chwili mamy poczucie ,lekeji%, ktéraby si¢ nam
narzucata? Bynajmniej. Wszystkie te nowe nabytki, to nie
sa jakie§ ,,wiadomogei, ktoreby naktadaty sie na nas jak
ubranie. Polegaja one na pewnym postepie wewnetrznym
naszej istoty, naszej osobowoSei, naszego postepowania,
naszych mozliwosel reagowania, naszego dostosowania do
okoliczno$ei, naszego wplywu na Swiat otaczajacy. Ten
proces naturalny i czynny nabywania nazywam wiagnie
mydoswiadezeniem®, w przeciwienstwie do nabywania bier-
nego, przez udzielanie z zewnatrz, ktore jest tylko maga-
zynowaniem powierzechownem i najezescie]j bezskutecznem.

Dlaczegoz miatoby sie postepowaé inacze], gdy chodzi
o dziecko? Czegokolwiek checialoby sie nauczyé dziecko,
trzeba to przedtem wprowadzié w jego zycie. Jak to stu-
sznie mowi Fr. Bobbitt w swojej odpowiedzi na ankiete
»National Society for the Study of Education*:

14*
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nZycie jest przezywane w terazniejszoSei, w chwili, ktéra
nieustannie uptywa (moving present). -Powinno ono byé kiero-
wane w terazniejszoSci. Powinno byé potegowane w teraZniej-
szoSel. Nalezy ksztattowaé to zyeie, ktére sig ciagle toczy. Ale po-
niewaz istnieje ono tylko w teraZniejszoSci, przeto moze byé

tylko ksztattowane w teraZniejszo§ei. Wychowanie ma za przed-

miot bezposredni chwile obeeng.

W Zadnym momencie i w zadnym stopniu obecno§é nie po-
winna byé poS§wiecana dla przyszto§ei. Nie powinnismy spogla-
da¢ na przysztoi¢ w zamiarze przygotowywania jej, ale dlatego
tylko, ze to przewidywanie pomaga nam utrzymywaé na wysokim
poziomie (in holding high) zycie dzisiejsze.

Wychowanie nie ma bezpoSrednio na celu przygotowywania
do zycia w jakiej§ przysztej epoce. Przeciwnie: ma ono za cel po-
glebiaé Zycie obecne, czynié je peliejszem, intensywniejszem,
bogatszem, plodniejszem...

Bogacac, ,,podnoszac” (en ,élevant*) w ten sposdb zy-
cie, dodaje Bobbitt, wychowujac tak dziei za dniem, rok za
rokiem, catkiem naturalnie i nie potrzebujac o tem myf<leé,
dochodzi-sie-do tego, ze przysztosé jest wreszeie automa-
“tyemmie przygotowana. To codzienne wzhogacaniezycia

jest przygotowaniem do zycia. Nie mozna ,,przaygotowywaé

zycia; mozna-je-tylko przezywaé®. , Przygotowanie do zy-
cia jest tylko ubocznym wynikiem (@ by-product) samego
zycia‘.*® : '

Nawet i c¢i z pofréd innych autoréw amerykanskich,
ktorzy nie rozgraniczaja tak wyraZznie punktu widzenia ce-
lu wychowania i punktu widzenia $rodkéw, przemawiaja
w tym samym tonie, ktory zreszta nie jest nowy. Jedynie
ich spos6b méwienia jest czesto oryginalny i sugestywny.

Counts, naprzyktad, glosi, ze celem wychowania nie jest ,ani

zyeie obecne uecznia, ani zycie dorostego i ze o ile ,zadaniem
wychowania nie moze byc wytworzenie cztowieka dorostego (co

¥ Fr. Bobbitt, The orientavion of the curriculum-maker, 26-th
Yearbook of the National Society for the Study of Education, Part IT,
str. 41—55.

S
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jest materjalnie niemozliwe, bo tylko ezas moze tego dokonaé),
to zadaniem tem nie moze byé réwniez utrzymywanie dziecka
w stanie dziecifistwa, ale réwnoczeSnie uwaza jednakze, ze
chodzi o to, azeby ,daé dziecku panowanie nad jego §wiatem*.

Nawet Horn, nawet Rugg — z ktérych pierwszy oznajmia,
ze ,zle 1 falszywie jest mowié, iz wychowanie jest zyciem, a nie
przygotowywaniem do Zycia, bo jest ono jednem i drugiem®,
drugi, ,ze nie mozna rozdzielié tych dwéch czynnikéw, ktéremi
sa zyeie dorostych i ro$nigcie dziecka“ — staraja sie wykazywag,
ze wychowanie jest zyciem. ,Zycie spoleczne dorostych bedzie
tem bogatsze, pisze Rugg, im wieeej beda rozwiniete tworeze
zdolnoei self-expression u kazdej jednostki.

Program, sadzi Bonser, ,jest to plan kolejno nastepujacych
po sobie doS§wiadezen, dzieki ktérym mozna poznaé drogi zyeia,
(the ways of life)“.

Wychowanie ma za zadanie, wyjasnia Courtis, ,scalanie
osobowosci, to znaczy, ,proces, ktéry eczyni jednostke zdolng
do dawania sobie rady samodzielnie“. Zeby za§ dojéé do tego,
szkota musi przedstawiaé swoje zadania w formie majacej
wartoS¢ zyciowa (in terms of life value), dajae uczniowi ma-
ximum odpowiedzialno§ei, sposobnoéci wyboru, self-direction...
Program winien byé ulozony ,pod katem widzenia wpltywéw,
Jakie ma wywieraé¢ na dziecko, a nie pod katem widzenia materja-
tu do wyuezenia sig.

Jakiekolwiek zatem stanowisko zajmuje sie wobee tego
dwuznacznego twierdzenia, ze wychowanie jest przygoto-
wywaniem do zycia, twierdzenia, ktére, zaleznie od zna-
czenia, w jakiem sie je bierze, jest albo absurdem psycho-
logiecznym, albo subtelnem zagadnieniem filozofji moral-
nej 1 spotecznej, albo tez poprostu truizmem — mozemy
zgodzié sie na to, ze wychowanie musi byé zyciem, nie
moze by¢ nieczem innem jak zyciem, azeby hyé naprawde
owoecnem.

Ale wychowanie, ktére jest zyciem, to wlaénie nasze
wychowanie funkejonalne; to wychowanie, ktére nawiazu-
Jje obowiazki do wymagari obecnego potozenia, ktére wiaze
pracg z potrzebami dzialania i zacheca do wysitku przez
nagrode, jaka on uzyskuje, gdy jest odpowiednio skiero-
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wany; wychowanie, stowem, ktére za punkt oparcia bierze
zainteresowania dziecka. e

Zmamy zarzuty, jakie ta koncepeja wywotuje u tych,
ktérzy, choé zalecaja wysitek, nigdy jednak sami nie zro-
bili wysitku, by ja zrozumieé: Jezeli weZmiecie za wytyez-
na dziatalnoéei wychowaweze]j nie zycie dorostych i jego
obowiazki, ale dziecko i jego zainteresowania, to wychowa-
nie bedzie tylko czezem stowem; dziecko hedzie robito, co
zechee, to znaczy niec.

Ale, méwiac w ten sposéb, karykaturuje sie szkole
czynng, wychowanie przez zycie. Szkola ta nie wymaga
tak bardzo tego, zeby dzieci robity, co chea (co zreszta
w pewnym momencie moze nie by¢ zle, o ile to, ezego cheg,
jest dobre i korzystne dla ich rozwoju); zada ona przede-
wszystkiem, Zeby cheiaty tego, co robig, zeby dziataty sa-
me, a nie byly tylko kierowane.™ _

Koncepeja funkejonalna nie wymaga weale, zeby pozo-
" stawiaé dziecko jego samorodnym zainteresowaniom (acz-
kolwiek trzeba byé bardzo ostroznym z twierdzeniem, ze
dziecko, ktére sie walesa lub urwisuje, nie rozwija sie, nie
obserwuje, nie zastanawia sie, nie postepuje naprzod dzie-
ki jakiejé pracy wewnetrznej, ktéra uchodzi naszej uwa-
dze). Chodzi tylko o to, azeby wyzyskaé jego zaintereso-
wania, nawiazywaé do jego zainteresowan, to znaczy do
jego #zycia, to, czego pragniemy je nauczyé. ,,Dydaktyka,
powiedziatem kiedy$,*® powinna zamieni¢ przyszte cele, do

14 Por. Ed. Claparéde, Les nouvelles conceptions éducatives
et lewr verification par Pexperience, Scientia, luty, 1919.

15 Por. mbj artykul: L’école et la psychologie experimentale,
Annuaire de T’Instruction Publique en Suisse, Lausanne 1916, str. 127.

W swojej odpowiedzi na ankiete amerykariska Counts powiada, ze
,péki mie odnalezliémy zainteresowafi dziecka, péty nie odnalezliémy
jego samego®. Uwaza on jednak, Ze trzeba rozrézniaé miedzy zainte-
resowaniami powierzchownemi, bez zwigzku z jaka§ glebsza potrzeba,
i zainteresowaniem narzedmem, ktére nawiagzuje sie do rzeczy pozwala-
jaeych nam osiggnaé jaki§ cel.. (Jest to mmie] wiece] to samo rozréz-

— .
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ktéorych zmierzaja programy szkolne, na zainteresowania
obecne dziecka“.

Czy wychowawea zdaje sie wobec tego na taske i nie-
taske dziecka? — Alez bynajmniej, postepujac w ten spo-
sob, jak to kiedy§ powiedziat tak stusznie P. Lacombe, ,,nie
ide pod rozkazy dziecka, ale, co nie jest wcale roéwno-
znaczne, ide pod rozkazy dzieciistwal® *®

Mowi sie jeszeze: Wychowanie funkcjonalne usuwa
przymus, a to jest bardzo niepozadane, bo cztowiek stale
musi wykonywaé rzeczy, ktérych nie lubi. — A gdybySmy
tak spréobowali sktonié dziecko raczej do umitowania tego,

nienie, jakie ja ustanowilem powyzej, na str. 7, pomiedzy procesem
pociggajgcym 1 procesem funkcjonalnym). 1 obawiajac sie, azeby wy-
chowawea nie dal sie pociagnaé temu, co jest poprostu przyjemne dla
dziecka, koficzy w ten sposéb: ,,Nic nie powinno byé wprowadzone do
programu poprostu dlatego, ze jest interesujgce dla dzieci; ale cokol-
wiek wprowadza sie do programu, powinno byé dostosowane jak naj-
§ciSlej do ich zainteresowarn‘‘.

P. Necker de Saussure juz byla powiedziala: ,MyS§l, zeby
korzystaé z zamilowania dzieci do dzialania, sprawiajae, zeby rozpo-
czynaly wezeSniej zycie realne, ozywione rbéznemi zainteresowaniami, ta
my§$l, powiadam, stanie si¢ prawdopodobnie kiedy§ gléwnym trzonem
wychowania‘. (Education progressive, 1, str. 255).

Co sie tyezy tego, jakie zainteresowania moglyby byé w kazdym
wieku najskuteczniej wykorzystane, jest to kwestja do zbadania. Jak
to wykazata bardzo stusznie pani H. Antipoff, poréwnujac zaintereso-
wania okazywane przez uezniéw brazylijskich z zainteresowaniami ma-
tych Europejezykdéw, zainteresowania te zaleza ezeSciowo od Srodowi-
ska, 1 bardzo trudno jest stwierdzié, ktére z nich sg naprawde ,mnatu-

‘ralne’, to znaezy odpowiadajg potrzebie, wynikajace]j z rozwoju psy-

chologieznego w danym wieku. ,,Zachodzi stale oddzialywanie wzajemne
miedzy natura dziecka i §rodowiskiem, w ktérem ono zyje. (H. Anti-
poff, Les intéréts et les idéals des enfants brésiliens, Archives de
Psychologie, XXII, 1930, str. 184).

16 A, Borel, w przytoczonym juz artykule z Annuaire de I'In-
struction Publique en Suisse (1930, str. 57), wypowiada te samg my§l
w spos6b niemniej ujmujacy: ,Podporzadkowujaec pedagogje psycho-
logji, przez to samo idziemy nie pod rozkazy dziecka, ale na jego
ustugi®.
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co jest zmuszone robié? Ach! gdybyzto szkota mogla uezyé
dzieci kochac¢ prace! A to whagnie ma na celu wychowanie
funkejonalne: doprowadzié dziecko do ukochania pracy,
robigc z nle,]‘. astke jego wlasnego zycia, wigzac ja

-

“z przyjemnofeiy zwyeiezania, ktdra. jest-dziecku wrodzona.

A jezeli-juz jaki§ przymus b(;ame__ niekiedy niezbedny,
niech'to bedzie przymus wewnetrzny, a“nie zewnetrzny, ja-
kitn jest grozba egzaminu lub kary. Wyc\ﬁowa_nie funkejo-

“mnalne pragnie rozbhudzié w uezniach daznofei, apetyty-du-

chowe; otoz te apetyty nie moga zrodzié sie z przymusu,
ale tylko z zycia, z warunkéw zycia, jakie sie stworzy do-
kota matych pracownikéw. ,,Przekarmiono ich, dajac im
pokarm dorostych®, powiedziat kiedy§ A. Malche.'

Wielkie zagadnienie ,,przecigzenia szkolnego®, ktére co
pewien czas zajmuje spoteczefistwo — a ktére jest mmiej
moze sprawa przecigzenia pracg, anizeli ucigzliwo$ei pra-
cy — zrodzito si¢ wiasnie stad, ze nauczanie tradyecyjne
ma na celu nietyle rozwijanie zycia dziecka, ile udzielenie
mu pewnego zespotu wiadomosei, mogacych sie przydaé
cztowiekowi dorostemu.™®

Nie wkiadaé¢ w rece dziecka calej wiedzy, jakiej nmoze
ono kiedys$ potrzebowadé, ale sprawié, azeby ono odczuwato,
azeby doznawalo na podstawie osobistego do$wiadezenia

" Alb. Malche, Le collége et la vie. Gendve, 1918, str. 6.

% Pedagog niemiecki T. Ziegler (Allgemeine Pidagogik, Sechs
Vortrige, Leipzig, 1909) podniést juz byl pytanie, postawione przez
kwestjonarjusz amerykanski: ,Liegt der Zweck (der Erziehung) im
Heranwachsenden oder im Herangewachsenen? in der Gegenwart oder
in der Zukunft?“. — ,Pytanie to nie jest tak blahe, dodaje on, jak
moze si¢ wydawaé na pierwszy rzut oka. Przez cate wieki wychowanie
zwracalo si¢ tylko do przysztosei i cheiato robié z dziecka skoriczonego
mezezyzng lub skonczong kobiete; poSwiecano w ten sposéb terazniej-
szo$¢ dziecka dla jego przyszlodel... Dziecko ma takze zycie obeene i ma
prawo do zycia. Nastepstwem nieuznawania tej prawdy jest przenik-
nigeie do wychowania eczynnikéw Zzyeia dorostych, przecigzenie praca,
ktoryg sie wklada na watle jeszeze barki dziecka, wieczne tlumienie na-
turalnych przejawéw dzieciistwa....

s -

tylko odraze® (str. 39). —
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warto$§¢ pracy i wiedzy; nie obnizaé w jego oczach czyn-
nosei ludzkiej, stosujac ja do zadan nie majacych zwiazku
z jego zyciem, to sa wytyezne wychowania funkejonalnego.

Zireszta, czyz metoda przymusu doprowadza do tak
bardzo §wietnych wynikoéw? Rozlegaja sie skargi na ,kry-
zys Jezyka francuskiego®. Czyz jednak francuskiego nie
uezy sie w naszych szkotach od wiekéw, ta metoda trady-
cyjna, ktora ma jakoby moe wpajania zmystu poprawno-
Sei 1 dyseypliny?

Nauka francuskiego stanowi dobry przyktad dziedziny
nauczania, w ktorej hipnoza pragnienia ,przygotowania
do zycia dorostego doprowadzita do zaniedbania zycia!
Chcemy stusznie, azeby nasze dzieci naueczyty sie dobrze
mowié wlasnym jezykiem. Ale jakze btedne jest przeko-
nanie, ze dojdzie si¢ do tego przez narzucanie im prawi-
det gramatyeznych lub stownika zupeie obeego ich zyciu
dzieciecemu. Jak to kiedy§ juz zauwazyt trafnie Berthold
Otto,” jak to z naciskiem powtérzyt niedawno Ch. Bally,*
trzeba zaczaé od tego, zeby szanowaé jezyk dzieciecy, kto-
ry odpowiada potrzebom wypowiadania sie jednostki w da-
nym wieku. Narzuecajac jej przemoca inny jezyk, powstrzy-
muje sie jej zapedy tworeze, zabija sie u niej pragnienie
mowienia, wytwarza sie, zamiast zdolnoSei mowy, nieule-
czalne skrepowanie. Natomiast jezyk sie wysubtelni, sta-

19 B. Otto, Kindesmundart, Berlin, 1908.

20 Ch. Bally, op. cit.: ,,Stopniowo dochodzi si¢ wreszcie do
szukania jedynego zbawienia w ,dobrych autorach®, ktérych dzieta sa
hebrajszezyzng dla dzieci..., zjawiajac sie za wezesSnie na lekejach fran-
cuskiego, przynosza one ze soba jezyk zapozyczony, ktéry zostaje na
zawsze dolepiony do jezyka samorodnego, nie stapiajge sie z nim nigdy.
Najoczywistszym rezultatem tej antycypacji jest to, ze w wieku, kiedy
te cenne dziela moglyby wzbogacaé umysl, porywajac go, budza juz
,Rozumiejac lepiej dziecko, bedziemy takze
lepiej rozumieli, w jaki sposéb ono przyswaja sobie jezyk ojezysty
(str. 34). — ,Naueczanie jezyka ojezystego... odwraca naturalny po-
rzadek 1 na miejsce rzeczy istotnych stawia drugorzedne (str. 36).
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nie-sie Jasnym i poprawnym, jezeli pobudka jego doskona-
lenia sie bedzie nie przymus postronny, ale potrzeba we-
wnetrzna: potrzeba wyrazania sie, komunikowania sie.
Ukazywac jezyk nie jako jaka§ chifiszezyzne ze skompli-
}-iowanemi regutami, powodem licznych ztych stopni, ale
Jako cudowne narzedzie stwierdzania siebie i oddziatywa-
nia na innych, to jest metoda funkejonalna. ,,Gdyby dziec-
ko odezuwato potrzebe méwienia poprawnie, toby samo
df)szio do tego, zeby méwito dobrze, choéby dlatego, zeby
nie ranié¢ sobie ucha“.* Tak sie zreszta dzieje w pierw-
szych latach Zycia: dziecko samo poprawia swéj jezyk, ze-
by w miare swoich §rodkéw dostrajaé sie do otoczenia.
Cézby powiedziano o muzyku, ktéryby grat poprawnie tyl-
ko z obowigzku, dla uniknigcia kary, a nie dlatego, ze
fatszywa gra razi jego ucho muzykalne? Ot6z wyrabiajmy
u uezniéw ,,ucho werbalne®, ,ucho literackie®;* czyz to
nie bedzie lepiej, niz gdyby méwili dobrze tylko pod prazy-
musem ?

Gdy chodzi o rozwéj uczué spotecznych i moralnych,
konieczno$é robienia zycia z wychowania jest jeszeze
wigksza, niz gdy chodzi o kulture funkeyj umystowych. Tu
bowiem przedewszystkiem regula nie powinna byé dla
dziecka czem§ obcem jego zyciu, nie powinna mu sie przed-
stawia¢ jako jaki§ wrog, ktory przeciwstawia sie jego
egoistyeznym pragnieniom, i ktéry moze zrobié go wiecz-
nym buntownikiem. By uniknaé tego niebezpieczefistwa,
trzeba uspotecznié zycie szkolne tak, azeby rozbudzita sie
potrzeba wspétdziatania i solidarnoSei. Przepis, karnoé,
beda wowezas przyjmowane przez ucznia jako sposéb re-
alizowania tej harmonji zbiorowej, ktérej dogodnoéé i do-

z 2 Ed. Claparede, N’ attribue-t-on pas trop dimportance
a Vétude de la grammaire @ Vécole primaire? Bull. Soc. Pédag. Gene-
voise, 1910.

2 Bally (op. cit., str. 42, 59) pragnie wyrobienia u ucznia
yzmystu gramatyeznego®, ,zmystu literackiego.
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brodziejstwa wykazalo mu juz do§wiadezenie. Jego mitosé
wlasna bedzie zaangazowana w powodzeniu tego Zycia
zbiorowego, bo zycie to bedzie wowezas czescia sktadowa
jego zycia osobistego.

Ale i tego réwniez nie wszysey moga zrozumieé. Do-
wodem tego moze byé przypisek przytaczanego juz arty-
kutu p. Chevallaz, w ktérym autor — starajac sie, jak sie
zdaje, wykazaé niekonsekwencje tych, ktérzy glosza, 1z
dziecko nie jest dorostym w minjaturze — pisze: ,,Ponie-
waz utozsamiano je z dorostym, méwiono o samorzadzie
uczniowskim, spotecznoéei, jaka tworzy klasa, ktora sie
uwaza za podobna do spotecznofei ludzkiej....

Alez bynajmniej! Zalecanie self-government lub zgda-
nie uspolecznienia nauczania nie jest weale rownoznaczne
7 traktowaniem dziecka jako dorostego, gdyz nie znaczy
to, zeby dziecko mialo odgrywaé jaka§ role w spoteczno-
$ei dorostych, ktérej struktura jest zupelnie inna, niz spo-
Yecznoéei dzieciecej. Jest to tak, jakgdyby kto§ powiedziat,
ze sie niemowle traktuje jako dorostego dlatego, ze sie
mu daje je§é, réwniez jak i dorostemu. Nie chodzi o to,
zeby odmawiaé pozywienia niemowleciu, ale o to, zeby
mu dawaé pokarm dostosowany do jego potrzeb odzywia-
nia sie. Tak samo, dawaé strawe potrzebie spoteczne]
dziecka, nie pozwalaé jej zmarnieé wskutek braku dziata-
nia, to nie jest ipso facto traktowaé dziecko jako doroste-
go. Trzeba tylko karmié je pod tym wzgledem inacze] niz
dorostego, a mianowicie, umieszezajac je nie w spoteczefi-
stwie dorostyeh, ale w spoteczeristwie dzieciecem, w ktérem
rodzié sie beda reakeje spoteczne, wiasciwe jego wiekowil.
T doéwiadezenie uczy nas rzeczywifcie, ze sposoby, ktore
dzieci obmyélaja dla zapewnienia dyseypliny im powierzo-
nej, sa to ,,sposoby czasem bardzo naiwne, ale najezescie]

skuteczne.”

22 M. Audemars et L. Lafendel, La Maison des Petits,
Neuchétel, 1923, str, 20, — ,Jezeli dzi§, bardziej niz kiedykolwiek, po-
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A oto, co pisze cztowiek, ktéry przez diugi czas, i to
z powodzeniem, stosowat self-government:

»,Dzieci beda zezasem musialy sobie urzadzaé whasne zyeie.
Niechze wiee zaczynaja juz od dziecinstwa. Jezeli bedziemy tak
postepowali, Zeby one nigdy nie zaznaly surowej dyseypliny re-
presyjnej w szkole, to nie zdarzy si¢ im réwniez przez reakeje
popasé w anarchiezny nielad, gdy odzyskaja swobode...2*

Trzeba przeciez ksztattowaé obywateli, ktérzyby nie
kradli i nie zabijali nie ze strachu przed zandarmem, ale
z zamitowania do dobrego. Ale milo§é dobrego, jak mitogé
pracy, sa to dazenia duchowe, ktére sa zatem wynikiem
pewnych potrzeb. A jak wywolaé te potrzeby u dzieci?
Czy przez przymuszanie ich, pod grozba kary, by urze-
czywistniaty wzory zycia dorostych? Oczywicie, ze nie, —
ale przez stwarzanie dokota nich $rodowiska, ktéreby je
wzbudzato, rozniecajac je na tle samego ich zycia. Jest to
Jedyny sposéh, azeby na prace i obowiazek nie padat az

wiadaja te dwie znakomite wychowawezynie, o§mielamy sie twierdzié,
ze tam, gdzie jest maximum swobody, uzyskuje sie maximum wycho-
wania, to musimy réwniez powiedzieé, ze tylko tam, gdzie jest maximum
wychowania, moze byé maximum wolnogei*.

Notatki oglaszane niejednokrotnie w Intermédiare des Educateurs
przez panie Audemars i Lafendel dowodzy, jak wolno§é dzieci moze byé
polgezona z ,kierowaniem* niemi.

#* O’ Neill, Une école éducative en Angleterre, Bruxelles 1924,

P. Lacombe powiedzial réwniez (op. cit., str. 11): ,,Wiele osébh 59-
dzi, ze przymus zewnetrzny stwarza u osobnika, na ktérego jest wy-
wierany, przyzwyczajenie opanowywania sie samemu. A priori niewia-
domo, jakby sie to staé miato. Doswiadczenie, na ktérem nalezy sie
zawsze opieraé, zdaje si¢ dowodzié ezego§ przeciwnego. Niewolnicy, kté-
rzy uzyskali wolnosé, nie wyrézniali sie weale silniejsza wola od tych,
ktérzy nigdy nie przestali byé wolnymi, bynajmniej*. — Moznaby zna-
lezé wiele ilustracyj tej prawdy blizej nas, nie uciekajac sie do nie-
wolnikéw !

Por. réwniez uwage P. Necker de Saussure: »Dopdki trwa
przymus, jest taki brak rozwoji, ze to samo juz nie godzi sie z celami
wychowania“.” (Education progressive, I1, str. 242).
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po wiek dojrzaty posepny i przykry cien, azeby nie ota-
czata ich ponura aureola, ktéora nazbyt czesto powoduje
nienawifé do nich.

Bytoby to do$¢ komiczne wogdle, gdyby nie byto tak
smutne, ze pragnac ,przygotowywaé do zycia“, przygoto-
wywano naprawde tylko do... szkoty. Non wvitae, sed
scholae...

Dochodzimy wiee do takiego wniosku:

Witasnie nato, azeby przygotowywadé do Zycia, wycho-
wante musi byé zZyciem. O ile za$ wychowanie zamierza byc
przygotowaniem do Zycia, nie bedgc samo Zyciem... to nie
przygotownje do zycia!

/(//: ’ "' r ,‘ "HH \‘.v

Champel, Genewa, L{grqﬂﬁia 1930.
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