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WSTE P.

»Dzi$, nowym zwyczajem,
My na nauke miodziez do slolicy dajem
I nie przeczym, ze nasi synowie i wnuki
Majg od starych wiecej ksigzkowej nauki
Rle codzien posirzegam jak miédz cierpi na tem,
Ze niema szkot, uczacych zy¢ z ludZzmi i $wiatem”

Adam Mickiewicz
(Pan Tadeusz, ksiega 1).

Ksigzka niniejsza jest wynikiem dtugolet-
niej pracy pedagogicznej autora. Niewatpliwie,
w pracy pedagogicznej obok nauki o wycho-
waniu znajomos¢ psychologji odgrywa niepo-
slednig role. Nic dziwnego, Ze nauka o wy-
chowaniu i psychologja staly sie osia zaintere-
sowan aulora i tematem tej ksigzki. A jaki jest
powdd i cel jej napisania?

Poczucie odpowiedzialnosci za swa prace
wzgledem Pansiwa i spoleczenstwa, ciagta troska
o dobro ucznia i wychowanka, potrzeba $wia-
domego i celowego organizowania proceséw
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dydaktyczno - wychowawczych — zmuszaja kai-
dego pedagoga do stalych studjéw, badan
i gruntownego oczytywania sie w najnowszej
literaturze naukowej, dotyczacej zagadnier ucze-
nia i wychowania. Niestety, réznorodnosé¢ kie-
runkéw naukowych {ych dziedzin wiedzy, nie-
zliczone mnéstwo szkét, szkotek, teoryj i prak-
tyk, twierdzen i fakiéw, pogladéw i zamierzen,
zwalczajacych sie¢ i przeczacych sobie wza-
jem, wnosza w te zagadnienia chaos i dezo-
rientacje. To utrudnia siudjowanie tych dziedzin
wiedzy i zmusza do zdawania sie na taske in-
tuicji i bladzenia poomacku.

Zyjemy w okresie niezmiernie bogatego
wzrostu prakiyki naukowej i wykrywania coraz
to nowych fakiéw. Fakty te domagajg sie od-
powiedniego objasnienia i ujecia teoretycznego,
naukowego, kazda bowiem praktyka przeradza
si¢ w wiedze wtedy tylko, gdy zostanie odpo-
wiednio teoretycznie objasniona i uzasadniona,
warto$¢ zas teoretyczna danej wiedzy ocenia
sie moznoscig stosowania jej w praktyce. Réi-
norodne fakty i zjawiska pewnej wspélnej dzie-
dziny wiedzy domagaja sie jednej jakiejs teorji,
jednolitego wspdlnego opracowania. Tymcza-
sem zjawiska i fakly psychologji i nauki o wy-
chowaniu zostaly rozbite miedzy rozmaite
»nauki“, kierunki, prady, szkoly, szkotki etc.,

s

kiére w sporze o wladze nad catemi dziedzina-
mi psychologji i nauki o wychowaniu zwalczaja
sie wzajemnie. Niema dzi$ jednej nauki psy-
chologji i jednej nauki o wychowaniu. Niema
tez dzisiaj jednej wspolnej metody, ktora uta-
twitaby poznanie i ujecie ich calego materjatu
faktycznego. Istnieje zato wiele nauk, metod
i metodyk, rozrywajacych jednos¢ tych dziedzin
wiedzy i ich tresci.

Zagranicq podejmowane sg proby oparcia
tresci ,nauk“ psychologicznych na wspélnych
podstawach metodologicznych i wspolnem teore-
tycznem opracowaniu, préby scalenia fakiéw na
podstawie jednej teorji i metodologji. Podobne
zamierzenia dotycza takze i ,nauk“ o wycho-
waniu. Niniejsza ksigzka, omawiajgc najwazniej-
sze wspotczesne kierunki w psychologjii nauce
o wychowaniu, ma wyjasni¢ ich jednostronnosci
i sprzecznosci oraz wykaza¢ na podstawie
sprzecznosci i podobienstwa ich teoretycznych
wywodéw, ze jednos$¢ teoretyczno-metodologicz-
nego ujecia i opracowania calosci materjatu
faktycznego jest nietylko mozliwa, ale i konieczna.
Z drugiej strony ksiazka ta prébuje przepro-
wadzié¢ wyrazne rozgraniczenie miedzy przed-
miotami badania psychologji a nauki o wycho-
waniu. Zestawiajagc i porownywajac ze soba
te dwie rézne i samodzielne gaiezie wiedzy,
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ksigzka niniejsza usitluje wykaza¢, iz miedzy
temi dziedzinami nauk istnieja wspoélne meto-
dologiczne podstawy, uwarunkowane jednoscia
historycznego rozwoju.

To, zdaniem autora, daje moino$é¢ gieb-
szego wnikniecia w zasadnicze réznice tych
nauk i w przedmiot ich badania, oraz pozwoli
realniej i w sposéb naukowy ujmowaé wszelkie
zagadnienia psychologiczne i wychowawcze.

Powyisze stato si¢ tez powodem napisania
tej ksiazki, majgcej ulatwi¢ orjentacje w naj-
réznorodniejszych teoretycznych opracowaniach
zagadnien psychologicznych i wychowawczych,
ktére przeciez sa codziennym chlebem troski
i rozmyslan sfer rodzicielskich, a w szczegol-
nosci nauczycielskich, ktérych uwadze ksigzke
niniejszg poswieca.

Autor.

Warszawa, dn. 16 listopada 7930.

Rryzys wspdiczosne] nauki i jeqo prIyezyny.

Kryzys psychologji. Prof K. Biithler w pracy
swej ,Die Krise der Psychologie” rozwodzi sig sze-
roko nad kryzysem, jaki przeiywa psychologja, oraz
szuka przyczyn jego powstania i sposobu zaradzenia
temu zjawisku, co zresztg czyni caly szereg znakomi-
tych uczonych doby obecnej. Kryzys ten przejawia
sie w opanowaniu psychologji przez szereg najroz-
norodniejszych pradow, szkét i szkoétek, ktére, zwal-
czajac sie wzajemnie, tocza zaciekly spér o wiladze
nad nig. Kazdy z tych kierunkéw kroczy wlasna
droga, kaidy z nich usituje materjal faktéw psycho-
logicznych objasni¢ i wyttumaczyé na swoj sposéb,
kazdy z nich swojg ,nauke” psychologji uwaza za
jedynie prawdziwa i wiarogodng. Nic dziwnego, ze
w takich warunkach w ktérych zamiast jednej nauki
psychologji istnieje tyle ,psychologij”, ile jest szkdt
i szkotek, pradow i pogladow, trudno jest o jakas orjen-
tacje i rzetelny, postepowy rozwoj tej dziedziny wiedzy

Istota Kryzysu nauK. Nienormalny ten stan,
nazwany kryzysem, ogarnal nietylko psychologje,
ale i niemal calq dziedzing wiedzy ludzkiej. We
wszystkich prawie naukach daje sie obserwowaé
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wspanialy rozwdj tresci przy jednoczesnem rozbiciu
i niedostatecznosci teoretycznego opracowania. Mie-
dzy praktyka naukowa a teorja, miedzy wykrytemi
faktami rzeczywistosci a formami myslenia utworzyt
sie gleboki rozdzial. Ta niewspdétmiernosé miedzy
historycznym rozwojem praktyki a historycznym roz-
wojem teorji — to istota naukowego kryzysu.

R gdziez tkwig jego zrédta? — Gdziez jego
przyczyny ?

Doswiadczenie poznawcze. Rzeczywistos¢,
t.]. otaczajgcy nas swiat, poznajemy zapomoca do-
$wiadczenia i myslenia.

Doswiadczenie pozostaje u nas jako wynik
sprawdzenia bezposrednich spostrzezeri zmystowych
przez odtwarzanie i odpowiednie préby, przez twér-
cza praktyke i eksperyment. Doswiadczenie jest
odbiciem bezposredniej rzeczywistosci Rzeczywi-
stos¢ ta wystepuje w doswiadczeniu w postaci zbio-
rowiska jednostkowych, odosobnionych przedmiotéw
i zjawisk wraz z ich cechami zewnetrznemi, prze-
strzenno-statycznemi zwigzkami i wspétzaleznosciami.
Prawidlowos¢ zwigzkéw i stosunkéw form sSwiata,
rzeczywistos¢ ich zewnetrznego uwarunkowania
i wzajemnego oddzialywania wykrywana jest w do-
swiadczeniu jedynie przez obserwacje powtarzalnosci
pojawienia sie danych zjawisk przy powtarzalnosci
pojawienia sie odpowiednich warunkéw ich powsta-
nia. Doswiadczenie wiec, jako bezposrednio-aktywna
forma poznawania $wiata objektywnego majg cha-
rakter konstatujacy, analityczny, indukcyjny, opisowy.
Poznanie oparte na doswiadczeniu jest poznaniem
jednostronnem, bo czysto zewnetrznem, sprowadza-
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jacem zlozone formy rzeczywistoici do form prostych
i odosobnionych i zadawalajgcem sie zewnetrznem
opisywaniem.

Myslenie poznawcze. Rzeczywistose, przeja-
wiajgca sie w doswiadczeniu w calej swej réznorod-
nosci form, domaga sie jednak jakiegos objasninia
i ogarnigcia w calo$¢. To uskutecznia sie w mysle-
niu rozumowem (logicznem), w mysleniu kategorjami
poje¢. Myslenie rozumowe, opierajgc sie na mater-
jale rzeczywistosci, odtworzonej w doswiadczeniu,
wykrywa ogélne wewnetrzne zwiazki, rozwéj prawa
I istote Swiata, pojmowanego jako calosé. Zapomoca
poje¢ owlada ono ogélnemi zwiazkami, wewnetrznym
rozwojem, istotg i podstawa rzeczywistosci, pojmo-
wanej w caloksztalcie swej jednosci.

Myslenie jako forma poznawcza, wykrywajaca
wewnetrzne zwiazki, prawa, genezy i istote rzeczy-
wistosci, do ktérej dociera posrednio poprzez stale
rozwijajace sig t.j. podlegajace rozwojowi historycz-
nemu doswiadczenie, ma charakter wyjasniajacy,
syntetyczny, dedukcyjny

Praktyka i teorja. Myslenie rozumowe —
dzieki powyZszemu uwszechstronnia i poglebia
samo doswiadczenie, a wykrywajac jego prawa
ksztaltowania sie i rozwoju, kieruje niem i zmusza
do prawdziwego poznania. Fakty rzeczywistosci, ktére
zostaja wykryte przez doswiadczenie, myslenie rozu-
mowe obmysla, uogélnia, systematyzuje i objasnia,
slowem teoretyzuje. Kazda nauka postuguje sie temi
dwiema formami poznawczemi, przyczem wynikiem
doswiadczenia poznawczego jest praktyka naukowa,
myS$lenia za$ — teorja.
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Swiadomosé. Te dwie wzajemnie dopelniajace
sig formy poznania, doswiadczenie i myslenie, tworza
organiczng jednos$¢ poznania, ktérg nazywamy swia-
domoscia. W swiadomosci, jako jednosci doswiadcze-
nia i myslenia, ma swe doktadne i wszechstronne
odbicie. Swiat rzeczywisty, gdyz w s$wiadomosci,
jako jednosci poznawczej, odtwarza sie doswiadczenie
i mySslenie, czesci i calo$¢, jednostkowosé i zbioro-
wos¢, opis i objasnienie, to co zewnetrzne i to, co
wewnetrzne, analiza i synteza, indukcja i dedukcja.

Nauka filozofji i jej znaczenie. Myslenie
ogolne, przeradzajac sie w myslenie teoretyczne
(rozumowe, logiczne), posiuguje sie najrozmaitsze-
mi pojeciami, jak stosunek, wspéldziatanie, ilos¢,
jakos¢, istota, forma, rozwéj, prawo, warunek, przy-
czynowos$¢, celowosé¢, przypadkowosé i t.d., i t. d.
Pochodzeniem tych podstawowych poje¢, ich bada-
niem, wyjasnianiem znaczenia i zastosowania, oraz
rozwojem myslenia teoretycznego zajmuje sig spe-
cjalna nauka zwana filozofja, ktéra daizy do wy-
krycia zasad i praw myslenia ludzkiego. Mysleniz
teoretyczne swemi kategorjami pojec¢ i uzasadnien
uogolnia wywody poszczegolnych nauk i zaciera gra-
nice miedzy niemi, wykryte zas fakty rzeczywistosci,
opracowane z roznych stron przez odrebne nauki,
wigze, w ograniczong calos¢, odtwarzajacg jednosé
Swiata. Filozofja w swym historycznym rozwoju
dazy do objasnienia i wykrycia istoty i praw rzeczy-
wistosci i myslenia, bytu i $wiadomosci. Poszcze-
gdlne nauki, ograniczone swym przedmiotem bada-
nia, z jednej strony w pojeciach myslenia teoretycz-
nego szukaja dla swych tresci jakiejs formy uza-
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sadnienia i objasnienia, z drugiej za$ podstawy
swych sposobdw badan, czyli metody Filozofja,
jako nauka o istocie i rozwoju rzeczywistosci i my-
¢lenia, bytu i wiadomosci, wykrywajaca jednosé éwiata,
jego wewnetrzne zwigzki, podstawy i prawa, dazy
w swem rozwoju do prawdziwego poznania, beda-
cego podstawg wszelkiej prawdziwej wiedzy Filozofja
jednoczy wszystkie dziedziny nauk w jedng ogdlna
wiedze ludzka, staje sie jedyna metodg poznania,,
ktora, ogarniajgc podobienstwa i réinice poszcze-
golnych nauk, opanowuje przez calostkowe ujecie
wiedzy ludzkiej pojmowania jednosci i calosci swiata.

Myslenie ludzkie, rozwijajac sie w ciggu wie-
kéw w roéznych epokach, przyjmuje réine formy
i otrzymuje wskutek tego rozmaitg tresc.

Filozofja, jako nauka o historycznie rozwijaja-
cem sig mysleniu rozumowem, przez sprawdzanie,
systematyzowanie, uogdlnianie i objasnianie wykry-
tych faktow rzeczywistosci, oraz wykrywanie ich
wewnetrznych zwigzkdéw, stosunkéw, praw rozwoju
i istoty udoskonala teoretyczne myslenie ludzkie
i czyni je wiarogodnem. Kazda nauka, objas’,niajac'
badane lub wykrywane przez siebie fakty rzeczy-
wistosci, dajac teoretyczne uzasadnienia swej prak-
tyce, postuguje sie mysleniem teoretycznem i jego.
kategorjami poje¢, zapomocg bowiem tych poje¢
mozna wyrazi¢ i opanowa¢ ogdlne zwiazki, istcte
i rozwoj myslenia i rzeczywistosci Stad kazda nauka,
badajgc jakgs czgstke rzeczywistosci, szuka w my-
sleniu teoretycznem odpowiedniego uzasadnienia.

Filozofja jest nauka, badajacg ogdlne zasady
prawdziwego naukowego poznania, jest wiec pod-
stawg wszelkiego Swiatopogladu, podstawg wszelkich
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teoretycznych systeméw, jest ogélng metodg po-
zZnania naukowegdo, monistyczng metodologjg wszel-
kich nauk. Wszystkie wigc nauki, uzbroiwszy sie
w poznanie naukowe, wykrywane i objasniane przez
filozofjg, tworza catoksztalt wiedzy ludzkiej o Swiecie
rzeczywistosci.

W zwigzku ze stosunkiem wiedzy naukowej
do realnosci $wiata, myslenia do rzeczywistosci,
Swiadomosci do bytu, duszy do materji, w filozofji
rozwinely sie dwa zasadnicze kierunki: idealistyczny
i materjalistyczny. '

Filozofja idealistyczna i materjalistyczna.
Wedlug filozofji idealistycznej swiadomos¢ (mysle-
nie, dusza) jest podstawa, byt za$ jej wytworem.

Pojecia i ideje (czyli tresci, obrazy przedmiotéw
bytu) istniejg w swiadomosci, sa wewnetrzna strona
przedmiotéw rzeczywistosci. Wedtug filozofji ma-
terjalistycznej materjalny byt istnieje niezaleznie od
swiadomosci, ktéra zapomocg obrazéw wrazeniowych
(idei) i poje¢ odtwarza ten byt mniej lub wiecej
doktadnie, przyczem swiat rzeczywisty (byt) jest
pierwotnym, myslenie zas (Swiadomos¢) jego wy-
tworem.

Filozofja idealistyczna uznaje prymat duszy
nad materja, wyprowadza $wiat fizyczny ze $wiado-
mosci, traktujac go jako fakt w niej powstaly. Filo-
zofja materjalistyczna uznaje prymat materji nad
Swiadomoscia, wyprowadza $wiadomos$é ze s$wiata
fizycznego, uznajac ja za fakt, ktdry wynikl w swiecie
fizycznym. Kaidy z tych dwoch kierunkéw filozo-
ficznych usituje stworzy¢ monistyczny, samodzielny
i jednolity $wiatopoglad, zbudowany na konsekwent-
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nem przeprowadzeniu swej naczelnej zasady, do-
tyczacej istnosci wszechbytu: duchowej (idealizm)
lub materjalnej (materjalizm). Oba wiec te kierunki
filozoficzne dazg do monistycznego ujecia bytu
i Swiadomosci, materji i duszy, staja sie ogdlna
metodologja dla poszczegélnych nauk, tworzacych
na jej podstawach poznania jednolita i wspdlng
wszechwiedze ludzka.

Filozofja, tak idealistyczna, jak i materjalistycz-
na, za istotne zrédlo poznania, uznaje przewaz-
nie jedng z form poznania: rozumowe, czyli mysle-
nie kategorjami poje¢ (racjonalizm), lub wrazeniowe,
odpowiednio sprawdzone do$wiadczenie (empiryzm).

Racjonalizm. Racjonalizm uwaza doswiadczenie
wrazeniowe za zbyt subjektywne (podmiotowe, osobi-
ste), niedostateczne poznanie, gdyz np. w $wietle tego
poznania gwiazdy majgq ramiona, ksigzyc — ksztalt
sierpa, storice wedruje po niebieit.d., co jest $wia-
dectwem niedoktadnosci poznawczejnaszych zmystéw.
Wedlug racjonalizmu poznaniem naukowem moze by¢
tylko jasne i dokladne myslenie rozumowe, ktére
przetwarza sprawdza i systematyzuje dane doswiad-
czenia zmyslowego. Pragnac poznac fakty zmystowe,
znalezione w doswiadczeniu, trzeba je dokladnie
przemysle¢, stad w poznaniu naukowem przypadko-
we doswiadczenie zostaje zastepowane przez swia-
dome eksperymentowanie, wykrywaie zas fakty
stajg sig przyczynkami do naukowych wywodéw
i teoryj. Naprzyklad w matematyce, uwazanej za
wzér scistosci i wiarogodnosci, liczby, bedace wy-
tworem dlugoletnich sprawdzanych doswiadczen,
odtwarzajacych rzeczywistos$é, przechodza w ilosci
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i jakie$ formuly abstrakcyjne, pozbawione wszelkich
rzeczywistosci fizycznych i wlasciwosci wrazeniowych,
sg uwazane za rzeczywistos¢, poznawang przez rozum

Wszelkie pojecia (ideje) myslenia logicznego,
nie podlegajgce doswiadczeniu wrazeniowemu, sag
objektywng rzeczywistoscia, poznawang przez rozum
i nie wymagajacg potwierdzenia swej wiarogodnosci
w doswiadczeniu zmystowem. Zrédiem wiec pozna-
nia naukowego, wedlug racjonalizmu, jest rozum,
myslenie logiczne, jego kategorje poje¢, rdznia-
ce sig od doswiadczenia wrazeniowego jasnoscia,
oczywistoscig, wiarogodnoscia. Myslenie logiczne,
racjonalne (rozumowe) jes poznaniem objektywnem,
pozbawionem wplywu subjektywnosci oddzialywania
doswiadczenia wrazeniowego, dzieki czemu moze
wykrywa¢ bledy i by¢ jedynem zrédlem poznania
prawdy.

Empiryzm. Empiryzm znowu za podstawowe
irédto poznania uznaje doswiadczenie zmystowe, gdyz
tylko zapomocg myslenia wrazeniowego stykamy sie
ze Swiatem zewnetrznym, fakty zas zmystowe, wykry-
te przez doswiadczenie, stajg sie podstawag myslenia
pojeciowego, rozumowego.

Oto gléwne kierunki filozoficzne, ktérych dzia-
tanie przejawia sie wyrsznie juz w filozofji staro-
zytnej. Filozofja w starozytnosci, w wiekach s$rednich
i w nowozytnych az do polowy XIX wieku byta pod-
stawg ogdlnego, jednolitego swiatopogladu, bytaona
monistyczng metodologjg dla poszczegdlnych nauk,
wigzaca je w calo$¢ wiedzy ludzkiej, oraz uzasadnie-
niem teoretycznem tej wszechwiedzy.

B DI S — —
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Historyczny rozwéj spoleczny. Czasy sig
zmieniaja, a wraz z niemi pod wplywem rozwoju
historycznego zmienia sie cywilizacja, zmieniajq sie
warunki bytu ludzkiego istotg tego bytu jest zycie
spoteczne. Dzieki rozwojowi historycznemu zycie
spoteczne droga ustawicznego postepu rozwija sie
i udoskonala. Jednoczesnie w ciagu wiekéw wy-
twarzajg si¢ w niem pewne wewnetrzne sprzecz-
nosci, ktére, narastajgc i Scierajgc - sie wzajemnie,
doprowadzaja do raptownych przeobrazen (rewo-
lucyj) w Zyciu spolecznem, do rozwiazania i usu-
nigcia wzrastajacych sprzecznosci przez stworzenie
nowych form socjalnych. Rozwijajacej sie tresci
zycia socjalnego stopniowo przestaje odpowiada¢
forma, wskutek czego zostaje ona zamieniona na
nowa, zmieniajacg zasadniczo i dotychczasowgq tresé.

Rozwéj ewelucyiny (ilosciowy) i rozwéj
rewolucyjny (jaKo$ciowy). Wszelki rozwéj wo.
gole jest rozwojem historycznym. Zjawisko, podle-
gajac rozwojowi historycznemu, ulega poczatkowo
zmianom ilosciowym, bedacym podstawa ewolucji.
W czasie nieprzerwanego rozwoju ewolucyjnego
gromadza sie wtem zjawisku rézne przeciwienstwa
i sprzecznosci, Scierajace sie wzajemnie. Obostrzenie
tych sprzecznosci doprowadza do raptownych konfli-
ktéw i przeobrazen (rewolucyj). Przeobrazenia owe zu-
petnie prawidiowo przerywaja nieprzerwalny rozwoj
ewolucyjny danego zjawiska i w postaci przeskoku
zmieniaja dawng jego forme na nowa, zastepujac
dawng jakos¢ — nowa, czyli w rezultacie zastepujac
pewne zjawisko nowem zjawiskiem. Jest to rozwoj
jakosciowy, rozwiazujacy i usuwajacy dawne sprzecz-

Psychologja 2
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nosci i zmieniajacy dawne formy i tresci. Zkolei
nowa tres¢ podlega znowu rozwojowi ewolucyjnemu
wedlug prawidlowosci, wyrazajacej specyficzne wia-
Sciwosci nowej formy. Znowu narastajg zwalczajace
sie wzajemnie sprzecznosci, doprowadzajace do no-
wego raptownego przeobrazenia i zmiany formy.
Istotg historycznego rozwoju jest przechodzenie ilosci
w jakos¢ i jakosci w ilos¢, nieprzerywalnosci w prze-
rywalnos¢ i odwrotnie.

Spoleczenstwo mieszczansKie, jakio wynik
rozwoju rewolucyjnego. W ciggu XVII wieku
w Zyciu spolecznem narastajg i rozwijaja sie we-
wnetrzne sprzecznosci, ktére w poszczegdlnych spo-
teczeristwach wywolaly réine konflikty, przewroty
i rewolucje. Te to sprzecznosci socjalne doprowa-
dzity do zaglady feodalizmu i ustroju spoteczerstw
arystokratycznych i wytworzyly, jako swa synteze,
nowa jakosciowg forme ustroju spotecznego, w kto-
rej znalazly swoéj wyraz, rozwigzanie i usuniecie.
Ta nowa forma Zycia socjalnego stalo sie spoteczen-
stwo mieszczariskie, pogardliwie zwane burzuazyjnem.

Ich rozwdj ewolucyjny. Spoleczernstwo mie-
szezanskie, walczgc ze stosunkami feodalnemi, burzac
tradycje i przesgdy wiekow, stato sig Zzrédtem daleko-
idgcych zmian kulturalno-ideologicznych, gdyz nowej
formie spoleczenstwa nie odpowiadaly juz dawne
stosunki kulturalne i ideologiczne. Spoteczeristwo
mieszczarnskie, rozwijajgc swe tworcze sily, rozwijalo
kulture i nauke, przerabialo swéj byt i samo siebie.

Narastanie sprzecznosci. W rozwoju histo-
rycznym kazda nowa forma, rozwigzujgca i usuwa-
jaca dawne wewnetrzne sprzecznosci, staje sie zro-

Spe— -

— 19 —

dlem nowych przeciwienistw. W spoleczenstwie mie-
szczaniskiem w ciggu wieku XIX zrodzily sie nowe
wewnetrzne sprzecznosci i przeciwienstwa pomiedzy
realnym bytem a s$wiadomoscig i postgpowaniem
spoleczenistwa, miedzy spoleczeristwem a jego war-
stwami spolecznemi i osobowoscig, migdzy objektem
i subjektem.

Hryzys spoleczny. Obostrzenie tych wewngtrz-
nych sprzecznosci i  przeciwienstw wywolato
w koncu XIX wieku kryzys spoleczny, ktéry ogarnat
nietylko strone gospodarcza i spolecznc - polityczna,
ale glebokiem echem odbit sie w kulturze, ideologji,
swiadomosci i postepowaniu cztowieka.

Hryzys swiatopogladu (myS$lenia teoretycz-
nego) Kryzys kulturalno-ideologiczny, przejawiajac
sieg w sposobie pojmowania Swiata, doprowadzil do
kryzysu Swiatopogladu, powszechnie uznanego
i przyjetego przez filozofje i poszczegdlne nauki.
To wywotalo powazne zaburzenia w dotychczasowem
mysleniu teoretycznem. Monistyczna filozofja, roz-
wijajac sie zgodnie z podstawowemi zagadnieniami
bytu i poznania, ksztaltujgcemi sig wedlug logicznego
wniosku, ze powszechne prawa bytu — to przed-
miot poznania, a powszechne prawa doswiadczenia
i myslenia — to metody poznania obejmowata swem
poznawaniem calo$¢ i jednos¢ bytu i myslenia.
Dazyta ona do wykrycia praw i genezy swiata przez
systematyczne badania, oparte na zgodnosci miedzy
historycznym rozwojem mysli filozoficznej, a wykry-
wanemi faktami rzeczywistosci. Dawna monistyczna
filozofja okreslata zarazem przedmiot i metodologje
poszczegdlnych nauk. Poteiny wplyw teoretycznej
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mysli filozoficznej i jej,idea absolutna” (demiurg)
poje¢ przyczynialy sie do tego, Ze poszczegdlne
nauki, organicznie silniej zwiazane z postgpowa
filozofja, zadawalaly sie abstrakcyjno-filozoficznemi
wywodami, nie rozwijajac nalezycie metod badania
swego przedmiotu i eksperymentalnej formy po-
znania. Wspanialy rozwoj wiedzy przyrodniczej
w ciggu XVIII i XIX stulecia, odkrycia empiryczne
i wykrywane fakty rzeczywistosci przez nieprzerwa-
nie rozwijajgcg sie wiedze eksperymentalng i prak-
tyke naukowa wymagaly réwnolegltego rozwoju
przodujacej teoretycznej mysli filozoficznej, dazacej
przez poglebianie i systematyzowanie do opano-
wania istoty i genezy tresci objektywnej, gromadza-
cej sie w doswiadczeniu.

Rozbioér jednesci naul. Kryzys spoleczno-
idealogiczny, wywolawszy powazne zaburzenia w
teoretycznem mysleniu, wystepujac w postaci kryzysu
pojmowania $wiata (Swiatopegladu), doprowadzit
do zerwania nauk przyrodniczych z dotychczasowa
monistyczng filozofja jako, rzekomo, ,bezplodnem

dociekaniem” i ,daremnem blgdzeniem rozumu”.
Wystapienie przeciw tej filozofji i objektywnemu
(opartemu o jednos¢ myslenia i doswiadczenia)

pojmowaniu Swiata, bytu i $wiadomosci stalo sig
przyczyng utracenia teoretycznej jednosci nauk
i zerwania ich wzajemnych wewnetrznych przejsé
izwigzkéw. Zagubienie tej teoretycznej jednosci, wy-
krywajgcej tozsamosci i sprzecznosci, podobienstwa
i roznice, zmusilo poszczegdlne nauki do samosta-
nowienia o sobie, do budowania jednostronnych
i odrebnych koncepcyj teoretycznych na szczuplym:

-

“

zakresie swych faktéw oraz do ogarniania i obja-
$niania rzeczywistosci zapomoca poje¢, wytworzonych
na podstawie zbyt ograniczonego materjatu. To przy-
czynitlo sig do abstrakcyjnego pojmowania nauk
w oderwaniu od catosci poznania i rozbicia ich na
dzialy, oraz do stworzenia ograniczonego swiato-
poglagu i powstania réinych spekulacyj teorety-
cznych.

Powstanie nowych ,filozefij“. Opierajac sie
tylko na szczuplym materjale danej nzuki, domaga-
jacym sie swej syntezy czyli teoretycznego opraco-
wania, zaczeto rozwijaé nowe, przesycone subjekty-
wizmem kierunki filozoficzne, puszczajace sig na
dowolnosci, spekulacje i tworzace jednostronne
i ograniczone, czesto puste i bezwartosciowe, filozo-
ficzne ,izmy”, jak np. empiriakrytycyzm, agnoty-
cyzm, pragmatyzm, fikcjonalizm, fenomenalizm,
intuicjonizm, relatywizm, pozytywizm i t. d., i t. d.
Owe systemy filozoficzne, stajac, rzekomo, w obro-
nie ,czystej wiedzy” i ,pozytywnej nauki”, potepity
dawna monistyczng filozofje, ktéra bezpodstawnie
uwazaly za 2zrédlo wszelkich btedéw naukowych,
za ,metafizyczng spekulacje”. A przeciez ta dawna
filozofja, stopniowo rozwijajaca sig na podstawie wy-
krywanych faktéw rzeczywistosci, mimo swych czesto
nieudanych koncepcyj, a nawet wyraznych bledow,
oddawata nieocenione usiugi, zmuszajgc naukowg
my$l ludz kado objektywnego poznawania swiata w je-
go catosci i jednosci wewnetrznie powigzanych faktow,
tozsamosci i sprzecznosci, istoty i praw rozwoju.

Odstepstwo od tej filozofji, bedacej monistyczna
metodologja dla wszystkich nauk, wywolato kryzys



— 22 -

s’yviatopoglqdu i oderwanie wspaniale rozwijajacej
sig tworczej praktyki od rzeczywistego poznania.

Kryzys metodologji naulowego poznania.
Poglebiajacy sie stale rozdziat miedzy rozwijajaca
sig wied2gq eksperymentalng a swiatopogladem czyli
teoretycznem pojmowaniem $wiata, miedzy praktyka
a teorjg, spowodowal kryzys praw, form i metod na-
ukowego poznania, czyli wywolat kryzys metodologji.

: Odstepstwo od objektywnego teoretycznego
pojmowania sSwiata, od jednolitego $wiatopogladu,
odtwarzajagcego w sobie ogélne zwigzki, geneze
i istote bytu i Swiadomosci, myslenia i rzeczywisto-
$ci, duszy i ciala — stalo sie zarazem odstepstwem
od monistycznej metodologji naukowego prawdzi-
wegdo poznania. Nowe jednostronne empiryczne kie-
runki filozoficzne, budowane na podstawach formal-
nej logiki, wyrzekty sig moznosci objektywnego pozna-
nia istoty bytu i swiadomosci oraz zaprzeczyly mozli-
wosdci istnienia jakiejs absolutnej prawdy. Ograni-
czyly one swe badania do roli subjektywno - ekspe-
rymentalnego poznania, do opisywania zewnetrznie
obserwowanej rzeczywistosci, roztozonej na pojedyri-
cze zjawiska i okreslania zewnetrznych stosunkoéw,
wlasciwosci i wspotzaleznosci, wykrytych w do-
Swiadczeniu.

Metoda subjeKtywno-empiryczna. Odrzuce-
nie lub ograniczenie podstawowych kategoryj po-
znania, jak: dusza, ruch, przyczynowos¢, rzeczywi-
stos¢ i t. d.; sprowadzenie prawdy do zgodnosci
migdzy poznajacym subjektem a jego doswiadcze-
niem; zastgpienie praktyczno - eksperymentalnego

poznania przez doswiadczenie subjektywno - wraze-
niowe; zepchniecie pojeg, odtwarzajacych ogdlne
zwiazki, istote i prawa bytu i myslenia, do roli form
ekonomicznego myslenia i symboléw tresci, wykry-
tych przez doswiadczenie; zastepowanie logiki przez
psychologje — ograniczylo formy i pojecia metodo-
logji — utrudnito rozwéj nauk i pogtebito kryzys.

Metoda formalno - metafizyczna. Z drugiej
znowu strony racjonalistyczne kierunki filozoficzne,
uznajac istnienie stalych i niezmiennych praw
i kategoryj myslenia rozumowego, odrzucajac, zgod-
nie z kierunkami empirycznemi, mozliwos¢ objektyw-
nego poznania ogdlnych zwigzkéw, istoty i genezy
$wiata, oparly swe badania na jednostronnej meto-
dologji poznania rozumowego, na metodzie formalno-
metafizycznej.

Dawna monistyczna metodologja wskutek jed-
nostronnosci i ograniczonosci nowych kierunkow
filozoficznych rozpadta sie¢ na jednostronne metody
badania: racjonalno-dedukcyjne (syntetyczne, obja-
$niajace) i empiryczno-indukcyjne (analityczne, opi-
sowe). Metody te, nie rozwijajac sie zgodnie z roz-
wojem tresci nauk, wnoszac dowolnos¢ i subjekty-
wizm, przestaly odpowiada¢ faktom rzeczywistosci,
wykrywanym przez rozwijajaca sie praktyke naukowa.

Rozdzial miedzy teorja i jej metedelogja
a praktyKa. Praktyka naukowa stale wzbogacata
nauke nowemi zdobyczami, wykrywala ogdlne
zwiazki i wspolzaleznos¢ form Swiata, jego jednosc
i podstawy rozwoju, domagajac sig odpowiednich
teoryj, jednolitego $wiatopogladu i monistycznej
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metodologji. Tymczasem s$wiatopoglad (teorja), nie
rozwijajgc sig réwnolegle z rozwojem tresci nauko-
wej, ulegl rozbiciu na réine subjektywne i autory-
tatywne spekulacje filozoficzne, dawna za$ moni-
styczna metodologja, ograniczona w swych podsta-
wowych formach i pojeciach zostata rozbita na jed-
nostronne metody poznania, oddzielajgce doswiad-
czenie poznawcze od myslenia poznawczego, indukcje
od dedukcji, analize, od syntezy, ilosci od jakosci,
praktyke od teorji, opis od objasnienia, empiryzm
od racjonalizmu, cze$¢ od calosci. To wywotalo
rozdzial miedzy rozwijajacg sie trescia naukowa
a rozpadajacg sig forma i pozbawilo praktyke nau-
kowa moznosci oparcia sie o trwale i jednolite me-
todologiczne podstawy, kierujgce rozwojem tresci
naukowej i jej badaniem.

Kryzys podstawowych praw, pojeé i form
myslenia. Metodologja, przezywajac gleboki kryzys
i jednostronne ograniczenia, zostala zahamowana
w swoim rozwoju i przestata odpowiada¢ fakiom
rzeczywistosci, wykrywanym przez rozwijajacg sie
wiedze eksperymentalna. Jej pojecia, odpowiadajace
poziomowi naukowemu wieku XVII i XVIII, nie mogly
juz by¢ dostatecznemi okresleniami dla nowych
i epokowych odkry¢ naukowych XIX stulecia. Pod-
stawowe prawa formy i pojecia, zbudowane na ogra-
niczonym materjale faktéw dawniejszych badan
i przesycone subjektywizmem i dowolnoscia nowych
kierunkéw filozoficznych, nie mogly juz nalezycie
ogarng¢ rozwijajacej sie szybko tresci naukowej
i okazaly sie niewystarczajgcemi, zbyt ograniczonemi,
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matowartosciowemi a nawet sprzecznemi z rzeczy-
wistoscig. Rzeczywistos$é¢, wykrywana przez wiedze
eksperymentalng, coraz wyrazniej wskazywala na
genetyczne przejScia form i jednos¢ form bytu,
podkreslang przez dawna filozofje. Wystepowala ona
przeciw pojeciom, prawom i formom myslenia, sko-

stniatym lub wytworzonym przez subjektywizm

i dowolnosci nowych filozofij. Wskutek powyzszego
w poszczegdlnych naukach rozwinat sie kryzys pod-
stawowych praw i poje¢, uwazanych przez ograni-
czone i jednostronne filozoficzne ,izmy” za ,nieza-
chwiane” i ,fundamentalne”. Naprzykiad w formie
pojecia ,atom” zawiera sie tres¢, oznaczajaca cos
niepodzielnego i niezmiennego. Tymczasem stwier-
dzono istnienie w ,atomie” dwdch sktadowych ele-
mentéw (proton i elektron), ktore w s$wietle geo-
i astrochemji ulegajg przemianie. Czyz wigc ta forma
pojeciowa odpowiadata nowej tresci?

Nic dziwnego, ze wystapienie przeciw podsta-
wowym filozoficznym pojeciom,? jak ruch, przyczy-
nowos¢, prawa rozwoju, swiadomos¢ i t. d., bylo
ukoronowaniem kryzysu nauk oraz swiadectwem
ogdélnego upadku i zwyrodnienia teoretycznego
poznania.

Zrédlo Kryzysu nauk, jego przyczynyiistota.
Zrédla kryzysu poszczegdlnych nauk nalezy wiec
szuka¢ w kryzysie zycia spotecznego. Jego przy-
czyn — w kryzysie sSwiatopogladu (teoretycznego
pojmowania sSwiata), w kryzysie metodologji nauko-
wego poznania i w Kryzysie podstawowych praw,
form i poje¢ poszczegdlnych nauk. Istoty za$ tego
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kryzysu trzeba szuka¢ w rozwoju i wzroscie tresci
naukowej (praktyki) przy zastoju form teoretycznego
myslenia (teorji) wywolanym wspanialym i raptow-
nym rozwojem wiedzy eksperymentalne;j.

Kryzys teorji i poje¢, ogarniajgc wszystkie
dziedziny przyrodoznawstwa i podstawowe pojecia
i prawa jest potwiedzeniem istnienia wewnetrznych
zwiazkdéw i jednosci miedzy wszystkiemi dziedzinami
naukowego poznania.

I. Psychologja 1 jej kryzys na fle kryzysu nauk.

Przedmiot psychologji. Psychologja, jako nau-
ka o duszy, zrodzita sie z wierzen religijnych,
z praktyki uspolecznionego czlowieka g(leczenie, wy-
chowywanie), z samowiedzy osobnika (jego stosunku
do otoczenia i samego siebie) oraz z potrzeby po-
znania $wiadomosci i jej stosunku do poznawanej
rzeczywistosci. Przedmiotem psychologji stalo sie
badanie wrazen, spostrzezen, uczu¢, wyobrazen,
myslenia i swiadomosci, objetych jednem wspdlnem
pojeciem psychiki, duszy.

ZwiazeK psychologji z filozofja i logika. Po-
znawanie i badanie form swiadomosci, odtwarzajacej
swiat rzeczywistosci, wigzalo sie z poznawaniem
i badaniem praw i form swiata oraz sposobem jego
poznawania. To silnie zwigzywalo psychologije z fi-
lozofja. Z drugiej strony, poznawanie wspélza-
leznosci miedzy dusza a cialem, swiadomoscia
a rzeczywistosciag, mysleniem a doswiadczeniem,
forma a trescig swiadomosci utozsamilo zagadnienia
psychologji z zagadnieniami logiki.
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Jej podstawowe KierunXi. Psychologja, wia-
z3c sig Scisle z filozofja, byla terenem zwalczajgcych
sig wzajem podstawowych kierunkoéw filozoficznych,
jak idealizm i materjalizm, oraz form pojmowania
Swiata (racjonalizm i empiryzm). Wspélnie z filo-
zofjg i w oparciu o jej Swiatopoglad psychologja
rozwijala i zmieniala swoéj przedmiot, metode i pod-
stawowe okreslenia i budujac sie jedynie na meto-
dzie i abstrakcyjnych dowodach filozofji, i zadawa-
lajac sie wuzasadnieniami i okresleniami filozofji,
ktéra zapewniala jej prawdziwe poznawanie swego
przedmiotu, psychologja nie rozwijala nalezycie swej
praktyki naukowej i metod badania.

Wyodrebnienie si¢ psychelogji i odstepstwo
jej od filozofji. W zwiazku z rozwojem przyrodo-
znawstwa psychologja w pierwszej polowie XIX w.
wyodrebnia sie w osobng nauke, nie zatracajgc
zwigzku z filozofja. Gdy jednak pod wplywem
obostrzenia sprzecznosci Zycia spolecznego rozwinat
sig kryzys kulturalno-ideologicznego, oraz kryzys
teoretycznego ujmowania sSwiata (Swiatopogladu)
i doszto do odstepstiwa od monistycznej filozofji,
koriczacej swoj rozwdj na Heglu, psychologja w kori-
cu XIX st. zerwala z nig i przeistoczyla sig w samo-
dzielng nauke.

Kryzys teoretyczny. Nowopowstate, czesto
domoroste, filozofje, w imie ,czystej wiedzy” i ,po-
zytywnej nauki” zwalczajagce dawnag, rzekomo,
»batamutng” filozofje swemi nowemi i prawdziwie
batlamutnemi hastami, twierdzagcemi o niepoznawal-
nosci istoty swiata, objektywnej rzeczywistosci i ab-
solutnej prawdy, opanowaly dziedzine psychologji

i D i

i zerwaly wszelkie zwiazki, taczace jg z podstawami
monistyczne] metodologji. Wyodrebniong w ten
sposdb psychologje, oswobodzona, rzekomo, od
wplywow |, filozoficznych spekulacyj” i ,metafizyki”,
zaczeto traktowaé jako nauke pozytywna, w ktorej
zakres nie powinny wchodzi¢ niepoznawalne i nie-
dostepne dla bezposredniego doswiadczenia wraze-
niowego ,zagadki” i ,wieczne tajemnice”, dotyczace
istoty i genezy bytu i swiadomosci, materji i duszy.
Odrzuciwszy daznos¢ do objektywnego monistyczne-
go pojmowania swiata i objektywnego ujmowania
ogolnych zwiazkéw, genezy i istoty rzeczywistosci
na podstawie jednosci myslenia i doswiadczenia,
nowe jednostronne kierunki filozoficzne zastapity
konkretnos¢ i objektywnosé—abstrakcjg i subiektyw-
noscig, ogdlne zwigzki i prawa — ,wiecznemi ta-
jemnicami”.

Psychologja jaXo nauKa o ,procesach du-
chowych”. | oto dawna psychologja, bedaca nauka
o duszy, o jednosci subjektywnych zjawisk, przero-
dzita sig w jednostronna i ograniczona psychologje
empiryczng, w mysl rzuconego przez Locke’a hasta
,nihil est in intellectu, guocd non prins fueritin sensu”.
Wedlug tego hasta zrodtem wszelkiego poznania
jest doswiadczenie Na podstawie danych doswiad-
czenia, jako jedynej realnosci, powinna budowac sie
kazda nauka. | oto psychologja empiryczna staje
sie wiedzg przyrodniczo-naukowa, ktéra bada nie
.metafizyczng” dusze, ale ,zjawiska i procesy du-
chowe”, pewne ,stany psychiczne”, ,potok sSwiado-
mosci”. Bo czyz moze istnie¢ nauka o duszy,
o $wiadomosci, skoro ,dusza jest objektywnie nie-
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poznawalna”, skoro ,rozum jest ograniczony”, skoro
»niema objektywnej prawdy”, skoro istnieja ,wieczne
i nieodgadie tajemnice” wskutek ,ograniczonosci
poznania’’?

Kryzys metodologiczny. Dawna psychologja,
‘mimo nawet pewnych biadzen, usilowata tak lub
inaczej wyjasni¢ powstanie zycia psychicznego
i znalez¢ jego uzasadnienia. Wtym cela postugiwata
sie ona metodologja, zbudowana na monistyczne]
teorji filozoficznej (idealizmu lub materjalizmu) i da-
zyta do wykrycia genezy i istoty substancjonalnej
duszy. Tymczasem nowe kierunki ,antyfilozoficzne”,
stworzywszy ,psychologje bez duszy”, narzucily jej
swoje jednostronne i ograniczone metodologje, wy-
rzekajace sig ,poznawalnosci duszy”.

HierumKi subjeKtywne. | oto zjawiajg sie
rézne ,psychologje”, jak: eksperymentalna, anali-
tyczna, opisowa, fizjologiczna, poréwnawcza, gene-
tyczna, psychofizyczna i t. d. zbudowane na ,,przy-
rodniczo-naukowej” metodologji, pozbawionej ,me-
tafizycznego” balastu. Psychologja, stajac sie przy-
rodnicza naukg o ,,zjawiskach duchowych”, procesach
i stanach swiadomosci, wystepujacych bezposrednio
w naszem doswiadczeniu, pozostawila temuz do-
swiadczeniu calg ,,naukowos$é¢” badania duchowych
zjawisk, przejawiajacych sie w postaci subjektywnego
przezycia.

Dualizm psychofizyczny paralelizm. Odstep-
stwo od objektywnego i uzasadnionego poznawa-
nia psychiki i ograniczenie sie do poznawania
subjektywnych przezy¢ zapomocg bezposredniego
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doswiadczenia, doprowadzilo do uznania istnienia
psychiki niezaleznie od ciata. Dzieki powyzszemu
wyznawcy subjektywno-empirycznego kierunku po-
padli w pewnego rodzaju dualizm, w t. zw. ,psy-
chofizyczny paralelizm”, ktéry moéwi o wewnetrznej
niezaleznosci miedzy tem, co psychiczne i tem, co
fizyczne.

Niepoznawalno$¢ cudzej psychiki. Poniewaz
psychike zaczeto traktowaé jako zespdt subjektyw-
nych przezy¢, dostepnych tylko temu, kto ich
doznaje, wigc zrodzilo sig twierdzenie, ze psychika
»cudza” jest niepoznawalna, wystepujac bowiem
jako suma bezposrednio-subjektywnych przezy¢, moze
by¢ poznawana tylko na samym sobie.

Metoda introspelcji. Poniewaz psychika ze-
wnetrznie sie nie przejawia i nie moze by¢ badana
metodami objektywnemi, wiec za jedyny i wylaczny
sposéb poznania psychiki uznano metode bezposred-
nio-subiektywna, czyli t. zw. samoobserwacje (intro-
spekcje).

| oto zamiast dawnego objektywnego pozna-
wania psychiki wykrywania jej istoty i genezy, zacze-
to mowi¢ o niepoznawalnosci cudzej psychiki, a
zamiast objasniania jej zjawisk — zaczeto te zja-
wiska subjektywnie i dowolnie opisywac¢.

Zrozumialg jest rzecza, ze samoobserwacja,
jako bezposrednio-subjektywna metoda poznawania
wilasnej psychiki, zadawalajgca sig opisywaniem sta-
néw swiadomosci i ustaleniem zewnetrznych zwigz-
kéw miedzy poszczegdlnemi zjawiskami psychicz-
nemi, wykazata swa bezplodnosé¢ i dowolnosé.



ZwigzeK zjawisK psychicznych z procesami
fizjologicznemi.  Przeciw metodzie introspekcji
i psychofizycznemu paralelizmowi, stwierdzajacemi,
rzekomo, ze psychika i cialo rozwijajg sig samo-
dzielnie i niezaleznie od siebie, wypowiedziala sig
praktyka naukowa, ktéra w doswiadczeniach Webera
i Fechnera, wyznawcéw psychofizycznego parale-
lizmu, badajgcych jako$¢ i intensywnos¢ wrazen,
wskazywala na bezposredni zwiazek zjawisk psy-
chicznych z procesami fizjologicznemi, a wigc wy-
powiedziala sie wbrew ich ,teorjom”.

HierunKi objeKtywne. Kryzys subjektywno-
introspekcyjnej metody badania oraz rozwéj pozy-
tywnej filozofji i nauk przyrodniczych, zwlaszcza
fizjologji gléwnego systemu nerwowego | biologji, do-
prowadzity do powstania w psychologji takich kierun-
kéw, jak fizyko-chemiczne teorje Loeba(o tropizmach),
pragnace cate postepowanie objasni¢ zapomocg fizy:
ko-chemicznych procesow i praw, behaviorism, czyli
nauka o postepowaniu czlowieka, metoda warunko-
wych reflekséw (odruchéw) Pawlowa, reﬂeksologj:a
(nauka o odruchach) Bechterewa i reaktologja
(nauka o oddziatywaniach).

Kryzys podstawowych pojec. Kierunki te,
odrzuciwszy introspekcje, jako metode jednostronna,
nie wyjasniajacg dostatecznie badanego materjatu,
rozwinely teorje fizjologicznego objektywizmu, za-
chowujac jednak formalno-metafizycznag i analityczno.
empiryczng metodologje, prowadzacg do zaprzecze-
nia objektywnej poznawalnosci psychiki, a nawet
jej istnienia.  Zastgpily one pojecia subjektywno-

empiryczne pojeciami objektywno-fizjologicznemi Ry,
badanie ,proceséw duchowych”— badaniem reakcyj
i reflekséw, psychologje — naukg o postepowaniu..-
Kierunki owe odrzucily tez subjektywne wewnetrzne
przezycia, nie przejawiajace sie w objektywnej dzia-
talnosci zyciowej i niepoznawalne zapomocg objek-
tywnej metody badania. Za przedmiot swych ba-
dani uznaly one jedynie zewnetrzne postepowanie,
jako dziatalnos¢ systemu nerwowego, przejawiajacg
si¢ w formie reflekséw (odruchéw) i reakcyj orga-
nizmu na zewnetrzne bodzce srodowiska, oraz podle-
gajacg objasnieniu zapomocg metod objektywnych.

Wspolno$é metodologiczna Kierunkéw sub-
jektywnych i objektywnych. Objektywne kie-
runki psychologji, naréwni z subjektywnemi, pozostaty
wierne formalno-metafizycznej metodologji. Subjek-
tywisci  twierdza, ze psychika objektywnie jest
niepoznawalna, a cho¢ bez proceséw fizjologicznych
nie wystepuje (Weber, Fechner), zewnetrznie nie
przejawia sie. Wskutek tego moze ona byé¢ badana
tylko na podstawie samoobserwacji. Objektywisci
znowu twierdza, ze psychologja subjektywna, jako
nie oparta na objektywnej metodzie badania, jest
nie naukowa, gdyz nie moze daé¢ pozytywnego po-

1) Pawlow w ,Fizjologji i patologji wyzszego systemu
nerwowego” (1930) pisze: ,W chwili obecnej, na podstawie
prawie 30-letniego dos$wiadczenia, przeprowadzonego przeze
mnie razem z moimilicznymi wspélpracownikami, moge z calg
pewnoscia twierdzi¢, ze cala zewnetrzna dzialalnosé, podobnie
jak i wewnetrzna, moze by¢ badana z wyraznym postepem
W spesob fizjologiczny t. j. zapomoca metod i terminéw
fizjologji systemu nerwowego.
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znania subjektywnych przezy¢, ktére nie przejawiajg
sie w postaci objektywnych procesow.

Miedzy wiec subjektywistami a objektywistami
panuje jaskrawa zgodnos$¢ metodologiczna, podkre-
Slajgca psychofizyczny paralelizm. Wedlug tej meto-
dologicznej zgodnosci subjektywistéw i objektywi-
stow psychologja subjektywna moze objasnia¢ tylko
subjektywno-indywidualne  przezycia, objektywna
zas — tylko zewnetrzne formy postepowania.

Podzial psychologji na nauke o s§wiadomo-
sci i naule o postgpowaniu. Mniemanie, ze dla
poznania proceséw subjektywnych potrzebna jest
subjektywna metoda, a dla objektywnych — objek-
tywna, doprowadzilo do rozdzielenia przedmiotu
psychologji na ,,nauke o swiadomosci”, czyli subjek-
tywnych przezyciach, i ,nauke o postgpowaniu”,
czyli zewnetrznych reakcjach i refleksach. W tem
potwierdzeniu psychofizycznego paralelizmu, w uzna-
niu dualizmu, rozbijajgcego calos¢ i jednos¢ pod-
$swiadomego i swiadomego postepowania ludzkiego
na fizjologiczne i psychiczne, oraz w jednostronnem
ograniczaniu sie przy badaniach do metod subjek-
tywnych lub tylko objektywnych — lezy zrédio
prawdziwej ,metafizyki” i batamuctwa. To bata-
muctwo uwidacznia sig naprzykiad badz w zaprze-
czaniu istnienia instynktéw (kierunki objektywne),
badz w uwazaniu tychze za stale i niepodlegajace
rozwojowi formy postepowania ludzkiego (kierunki
subjektywne).

Co to sainstynkty? Instynkty, jako dziedziczne
reakcje i formy postepowania, reagujg W sposéb
ogodlny i bezposredni na wszelkie podniety, dziata-
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jace badz korzystnie, badz szkodliwie dla jednostki,
jej grupy spolecznej lub gatunku. W formach tych
instynktow, tak osobniczych (odiywianie sie, samo-
obrony i t. p.), jak spotecznych (stadny, konformi-
styczny, solidaryzacyjnyit. d.) i gatunkowych (troski
zachowania gatunku, rozmnazania), zachowaly sie
Slady dawnych form postepowania, Slady rozwoju
historyczno-gatunkowego (filogenezy). Mechanizmami
tych instynktéw sg osrodki przedluionego rdzenia
pacierzowedgo i osrodki podkorowe, czyli nizsze
osrodki mézgu ludzkiego, w ktérego formach za-
chowana jest ciaglos¢ tego rozwoju. Instynkty, jako
wewnetrzne warunki, wraz z zewnetrznemi oddzialy-
waniami stajg sie podstawg dla tworzenia sie na-
wykow, uwarunkowanych wspélpracg swiadomosci,
dzieki czemu 1lacza sie z niemi i podlegajg zmia-
nom i rozwojowi.

Objektywna praca swiadomosci, ktéra zapomoca
praktyki czyli objektywnej czynnosci doswiadczenia
i obmys$lania systematyzuje, syntetyzuje i objasnia
dane w doswiadczeniu tresci i ujmuje je w calos¢
i jednos¢ rzeczywistosci, zostala niestusznie uznana
za procesy subjektywne.

Odstepstwo praltyHi od teorji. Niezmiernie
bogaty materjal faktow psychicznych, zebranych
przez jednostronne metody subjektywne i objektywne,
przeciwstawit sig wszelkim nowym ,,teorjom* psycho-
logicznym jednostronnego empiryzmu, wyniktego z u-
padku teoretycznego pojmowania $wiata (Swiatopogla-
du), jego monistycznej metodologji i ograniczonosci
podstawowych praw i poje¢ poszczegélnych nauk.
Powyisze wywotato gteboki i ostry kryzys psycho-
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logiczny, ktory doprowadzit do rozejécia sig prakty-
ki z teorja.

Nowy etap rozwoju psychologji. Nastepuje
nowy etap w rozwoju psychologji. Praktyka psy-
chologiczna, oderwawszy sie od ograniczonej teorji
i metodologji jednostronnego empiryzmu, od ogra-
niczonych podstawowych praw i poje¢, przestanek
i okresleni, metod i metodyk, dopominala sig nowych
praw i poje¢, nowej prawdziwej teorji i jej moni-
stycznej metodologii.

Nowe Kierunki w psychologji. Zdobycze
praktycznej wiedzy psychologicznej, bogaty materjat
fizjologji systemu nerwowego, odkrycia i rozwdj
nauk przyrodniczych, wykryte fakty rozwoju socjalne-
go, wykazujgce wspdlne wewnetrzne zwiagzki, odrzu-
cily jednostronne teorje i metodologje subjektywnej
i objektywnej psychologjii przyczynity sig do powsta-
nia nowych kierunkéw, jak: psychoanaliza, zrodzona
z praktyki psychjatrycznej i psychopatologicznej,
personalizm, ktéry wyszedt z praktyki psychotechnicz-
nej, ejdetyka i psychologja postaci (gestalt-psycholo-
gie). Nowe te kierunki rozwingty nowe metody i meto-
dyki badan, oparte przewaznie na jednosci doswiad-
czenia i myslenia (metody subjektywno-objektywne),
oraz stworzyly caly system nowych pojec¢ i okreslen,
usitujgcych obja¢ calos¢ zagadniern $wiadomosci
i postepowania duszy i ciala.

ZwiazeK psychologiji z fizjologja i socjologja.
Kierunki te wykrytemi przez siebie faktami wyka-
zuja, Ze miegdzy trescig a forma, cialem a dusza,
miedzy postepowaniem a s$wiadomoscig, miedzy
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dziatalnoscig zyciowa (reakcja, odruchy) a dziatal-
noscig psychiczng istnieje jednos¢ (jako jednos¢
sprzecznosci). Dzieki powyiszemu psychoanaliza,
personalizm, ejdetyka i gestalt-psychologja, oparszy
sie na faktach naukowych, dotyczacych cialaiduszy,
rozwoju osobowego (autogeneza), grupowego (filo-
geneza) i spolecznego (socjogeneza), wiaza psycho-
logje z fizjologja i socjologja. Nowe kierunki psy-
chologiczne, wykrywajac nowe tresci, stwarzajg dla
praktyki psychologicznej nowe teorje, dla tresci —
nowe formy, obejmujace jednos$¢ duszy i ciala,
subjektu i objektu, myslenia i doswiadczenia, tego,
co posrednie i tego, co bezposrednie, istoty i zja-
wiska, dazac tem samem do opanowania i pokonania
psychologicznego kryzysu.

Zkolei po tych ogdlnych wyjasnieniach za-
poznajmy sie z temi wspoélczesnemi kierunkami
psychologicznemi, ktére, acz nieswiadomie, daza
wytrwale do opanowania i pokonania kryzysu teore-
tycznego i metodologicznego.

Pragnac jednak uwypukli¢ wartosci podstawowe
tych kierunkéw, dobrze bedzie zapozna¢ sig z jednym
z przodujgcych kierunkéw psychologji objektywnej,
psychologji ,,bez duszy”, t. zw. skrajnym behavio-
rismem prof. Watsona, liczacym do dnia dzisiejszego
bardzo duzig ilo$¢ zwolennikdw.



[Il. Behaviorism.

Behaviorystyczne pejmowanie postepowania.
Skrajny behawiorism Johna Watsona (Leshley, Weiss,
Gesell i inni) odrzuca istnienie $wiadomosci.') Bada
on tylko zewnetrzne formy postepowania, bez odwo-
lywania sie do swiadomosci badanych i bez brania
w rachube stanéw $wiadomosci(stad nazwa,,skrajny”).
Behaviorism przejawia daZnos¢ do zmechanizowania
i zautomatyzowania postepowania ludzkiego. Prof.
J. Watson w pracy swej z r. 1928 p. t. ,The Psy-
chological Care of Infantand Child” (Psychologiczne
obchodzenie sie z dzieckiem) w rozdziale ,,Czego
dowiedzieliSmy sie z naszych doswiadczen”, pisze:
,To co wywoluje u dziecka zadowolenie lub ptacz,
wstrzymuje jego oddech, zniewala serce do szybsze-
go lub wolniejszego bicia, w przewazajgcym stopniu
zalezy od tych codziennych okolicznosci, ktére za-
chodza w danej rodzinie. Moze zapytacie, czy nowo-
narodzoae dziecko nie posiada bardziej ztozonych

) Prof. John C. Watson w ,Psychology from stand-
point of a behaviorist (Psychologja ze stanowiska behavio-
rysty) we ,,Wstepie” pisze: ,Behaviorista nie znajduje zadnych
dowodéw istnienia ,duchowych procesow” jakiegokolwiek
rodzaju”.
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dziedzicznych form postepowania, przejawiajacych
sie pozniej w postaci tak zwanych instynktow. ECzy
nie okazujg sig czesto instynktownemi, t.’j. wystepu-
jacemi i rozwijajacemi sig zupetnie niezaleznie od
wychowawczego oddziatywania rodzicéw i srodowiska,
takie czynnosci, jak czolganie sig, nasladowanie,
wspétzawodnictwo, zazdrosg, kiotliwosé, gniew, sym-
patja, strach, zamilowanie do witasnych rzeczy, za-
bawy, ciekawos¢, hojnos¢, niesmiatosg, czystose¢,
skromnogé, wstyd, mitos¢, gorliwos¢ i inne?... Wiek-
szoé¢ dawnych psychologow zgodzilaby sie z tem
mniemaniem... Obecnie w rezultacie przeprowadzo-
nych doswiadczen i obserwacyj nad dzie¢mi, zmu-
szeni jestesmy przyzna¢, ze wszystkie wyzej wymie-
nione formy postepowania wytworzone sa przez
rodzicéw i warunki, w ktérych dzieci sig znajduja.
Instynktéw niema. We wczesnem dziecigctwie naby-
wamy wszystko, co zjawia sig w wieku starszym.
Nasza mysl, zapewne, bedzie jasniejsza, jesli powie-
my, ze rodzice pacza psychike swych dzieci, postu-
gujac sie przy wychowaniu niewlasciwemi metodami,
stosowanemi dawniej przez ich wiasnych rodzicow
podczas wychowywania ich samych... W rzeczywistosci
wytwarzamy nasza mtodziez na obraz i podobienstwo
nasze. To samo stosuje sig i do wyboru zawodu
przez nasze dzieci. Profesja, ktéra wybiera wasz
syn lub cérka, bynajmniej nie okresla sig samodziel-
nym ,wewnetrznym” wyborem, ale wplywem z ze-
wnatrz, najczesciej waszym wiasnym i tym obrazem
zycia, do ktorego przyuczyliscie ich. Jesli wasze
dzieci sa sklonne do jakiego$ zawodu, to przyczyna
tego znowu w tym samym stopniu okresla sig wa-
szemi metodami wychowania... Nasze stanowisko



jest prawie zupelnie przeciwlegte temu, ktorego
trzymajq sie liczni wspdlczesni amerykariscy peda-
gogowie. Tak np. prof. James, Dewey i wielu in-
nych pedagogéw w ostatnich dwudziestu latach
obstajg przy metodach wychowania, ktére pozwalaja
dziecku rozwija¢ sig ,,od wewnatrz*. W samej jednak
rzeczy takie mniemanie okazuje sie nieprawda. Uczy
ono, Ze istniejg jakies odrebne ukryte w psychice
podniety czynnosci, ktérych wyjawienia nalezy ocze-
kiwa¢ dotad, dopdki nie uzewnetrzniag sie samo-
rzutnie, i ktére z chwilg pojawienia sie powinny by¢
wszelkiemi sposobami podtrzymywane i pielggnowa-
ne. Mysle, ze takie mniemanie przynosi powaznag
szkode szkole. Pozbawia nas ono moznosci wpaja-
nia w podrastajacg mtodziez realnego zainteresowania
do okreslonej profesji lub okreslonych form pracy.
Tylko w nader rzadkich wypadkach spotykatem
mtiodziez, koriczacg szkote srednia z wyraznem wyo-
brazeniem o tem, jaki zawéd wybiora sobie po skon-
czenju szkoly. W wiekszosci wypadkéw niema
wsréd niej zadnego goretszego dazenia do okreslo-
nego rodzaju czynnosci i zadnego zorganizowa-
nego wyobrazenia o tem, jak przygotowaé sie do
tej czynnosci. Koriczacy szkole s$rednia pod tym
wzgledem w czasach obecnych jest tak samo bez-
radny, jak trzcina, kolysana wiatrem. Gotéw wiec
ja¢ sie dowolnego przypadkowo mu nastreczajacego
sig rodzaju pracy w nadziei, ze jego specjalne skton-
nosci i zdolnosci wykryjq sig przy tem. Wobec tego
niema Zadnych zdecydowanych podstaw odrzekania
sig od przygotowywania do przysztego zawodu pod-
Czas nauczania w elementarnej szkole dzieci w wieku
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12 lat i nawet wczesniej. Psycholog-behaviorista
uwaza, ze nie istnieje nic takiego, coby powinno
rozwija¢ sie od wewnatrz. Jesli ma sig do czynienia
ze zdrowem ciatem, odpowiednia iloscia rak, nég,
palcdéw, oczu i t. d. i normalnemi elementarnemi
ruchami od urodzenia, zupelnie nie potrzeba innego
poczatkowego materjalu do tego, aby wychowac
cztowieka, .bedzie li ten czlowiek genjuszem czy
zwyklym kulturalnym obywatelem”.

Watson odrzuca tu nietylko s$wiadomosé, ale
nawet wszelkie procesy instynktowne i dziedziczne.
Uwaza on, ze wszystkie formy postepowania sgalbo
przyrodzone, czyli biologicznego pochodzenia, wyply-
wajgce z potrzeb organicznych, albo nabyte. Emocja,
wediug Watsona, jest ,stereotypowg reakcjg” (pat-
ternereaction), myslenie jest nawykiem mownym
zewngtrznym lub skrytym (gtosnym lub bezgtosnym),
pamig¢ — jest zwyklym nawykiem, czyli zdolnoscia
reagowania w sposob szablonowy na sytuacje w okre-
Slonych warunkach.

Pamie¢ w swietle badania wspdlczesnych.
Jednakie wspodlczesne badania nad pamigcia (R. Se-
mon, Die Mneme) wykazuja, ze pamig¢ jest tenden-
Cjg odtwarzania catosci reakcji na podstawie jej czesci,
ze pojawienie sig momentu przesztego przezycia wzna-
wia wszystkie momenty pozostate. Wprawdzie pa-
mie¢, z jednej strony stwarza mozliwos¢ powstawania
szablonowych reakcyj przez zdolnos¢ zachowywania
pewnych komplekséw przezy¢, t.zw. engrame, z dru-
giej jednak strony, powstanie tej szablonowosci prze-
szkadza jej stala tendencja odtwarzania calej reakc;ji
na podstawie jej czesci, czyli t. zw. ekfora, ktéra
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nigdy nie urzeczywistnia sie w pelni, gdyz wywota-
nej przez nig reakcji moga towarzyszy¢ inne reakcje,
bezposrednio zwigzane nie z nia, lecz z pewnym
momentem przezycia.

Czy istmieja instynkty? Doswiadczenia, np.
psychoanalityczne, w sposéb przekonywajacy wyka-
zujg, Ze istniejg reakcje instynktowe i dziedziczne,
ktore zostajg przez srodowisko rozwijane i pielegno-
wane, jedli sq dla niego pozyteczne, lub hamowane
i podporzadkowywane nakazom socjalnym (dyrekty-
wom), jesli sg ujemne dla srodowiska i szkodliwe
dla jednostki w wspdlzyciu socjalnem, czyli anty-
socjalne. Freudowskie socjalne ,ja”, wystepujace
w postaci swiadomosci i automatyzmow, tworzace
t. zw. rzeczywistos¢ socjalng, zwalcza antysocjalne
»ono”, bedace wyrazeniem podswiadomych naszych
popedow instynktowych i dziedzicznych.

Czy mozliwe jest zmechanizowanie poste-
powania ludzKiego. Owa skrajnie behaviorystyczna
dazno$¢ do zmechanizowania postepowania ludz-
kiego pod wplywem praktycyzmu uprzemystowionej
Ameryki przeradza sie w proby zmechanizowania
pracy ludzkiej przez ignorowanie i pozbawianie wta-
snych mysli i pragnien jej wykonawcow (Taylor). ')

Wegtug Watsona, rozwdj psychiczny polega
na tworzeniu sie na podstawie czysto organicznych
reakcyj nieskoriczonej ilosci reakcyj mniej lub bar-
dziej zlozonych, ktére automatyzujac sie, przechodza

') Taylor wymaga np. od robotnika, zatrudnionego
przy przewozeniu zelaza lanego, zeby byt ,tak tepy i fleg-
matyczny, aby w swej inteligencji umystowej predzej byt po-
dobny do wolu”.
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w nawyki. Stad wyplywa wniosek Watsona, ze czlo-
wiek to zwykly mechanizm, automat. Behaviorism
nie siega glebiej, jakby sie zdawato, w istote tych
mechanizméw i nie wiaze sig $cislej z fizjologja,
ktéra dla behaviorismu ma znaczenie tylko pomoc-
niczej nauki. Mechanistyczna teorja behaviory-
styczna wyjasnia postgpowanie cztowieka czesciowo
strukturg fizjologiczna, gléwnie za$ oddziatywaniami
zewnetrznego srodowiska socjalnego, ktore, wyste-
pujac w postaci podniet, stwarza sytuacje, okresla-
jace odpowiednie reakcje organizmu.

Skrajny behaviorism, wobec powyiszego stara
sie wyjasni¢ zewnetrzne postgpowanie bez uwzgled-
nienia i wyuczania $wiadomosci. To jest mozliwe
tylko przy badaniu automatycznych reakcyj zywego
organizmu na najprostsze bodzce. Badania te moga
da¢ pozytywne rezultaty w warunkach laboratoryj-
nych, gdyz kazde nowe otoczenie lub zmiana sytuacji
wywoluje w objekcie badanym ,fatalng reakcje’’, ')
ktéra wystepuje jako mniej lub wiecej silny stan
emocjonalny, a wigc stan swiadomosci, zwany po-
stawg ( = uwaga, skupieniem, zesrodkowaniem,
aktywnoscia). Fatalna reakcja ogarnia dalsze po-
stepowanie badanego objektu, ktéry wskutek wyste-
pujacej $wiadomosci czgsto reaguje na inne podra-
inienia, niz zyczy sobie eksperymentator. Co naj-
ciekawsze, ze ci uczeni omawianego Kkierunku,
ktérzy odrzucili istnienie $wiadomosci, przy ocenie

1) P. Pawtow, Dwadcatiletnij opyt ebjektiwnogo izucze-
nija wysszej pierwnoj diejatelnosti (powiedienija) ziwotnych.
Ustownyje refleksy, Moskwa — Leningrad, 1928 r. wyd. 4.,
str. 109-10.
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wykrytych przez siebie faktéw, postuguja sie apara-
tem swej swiadomosci, bedacej sprawdzonym przez
praktyke odbiciem rzeczywistosci i sSrodkiem przy-
stosowania sie do s$rodowiska. Swiadomos’c’, jako
jednos¢ dwoéch sprzecznosci (mysienia i doswiad-
czenia) syntetyzuje wszystkie przezycia i odbierane
podraznienia pod wplywem objektywnej czynnosci
doswiadczenia organizmu oraz reguluje wspétzalez-
nos¢ migdzy organizmem i $rodowiskiem. Stad
wystepowanie przeciw psychice, przeciw s$wiado-
mosci, przeciw mozliwosci naukowego badania, sta-
néw psychicznych, jako, rzekomo dostepnych tylko
dla tego, kto ich doznaje, jako zawsze objektywnie
ncudzych” i transcendentalnych, niedostepnych dla
doswiadczenia bo nieprzejawiajacych sie zewnetrz-
nie, jest powaznem nieporozumieniem. Procesy
subjektywne bez strony objektywnej nie wystepuja,
przeto obie strony sg poznawalne i realne, a nauka
o nich jest nietylko mozliwa, ale i konieczna.
Skrajny behaviorism, badajac formy postepo-
wania automatycznego (i tutaj wilasnie zawieraja
sie niezmierne zastugi tego <ierunku), usituje wyniki
swych badan zastosowaé¢ do wymagdan zycia prak-
tycznego. Prof. J. Watson w ,,Przedmowie” do
pracy swej ,,Psychology from standpoint of a beha-
fiorist” (Psychologja ze stanowiska behavioristy)
twierdzi, Ze psychologja »powinna zajmowaé sie
tylko przepowiadaniem i regulowaniem czynnosci
czlowieka, a nie analizg $wiadomosci” i ze ,beha-
fioristyczna psychologja okazuje sie czysto amery-
kanskim wytworem”, majacym nauczyé nas jak na-
lezy ,wspdlne zycie zbudowaé rozumnie i szczesli-
wie”. L. Morgan i E. Thorndike, zajmujac sie bada-
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niem zwierzat w celu rozwigzania kwestji powstawania
$wiadomosci (behaviorism naukowy), ze wzgledu na
nature swych objektow (zwierzat) i che¢ wylgcze-
nia antropomorficznych (uczlowieczajacych) momen-
tow ze swoich badan, zmuszeni byli termin ,psy-
chologja” zastgpi¢ terminem ,behaviour” (postgpo-
wanie, zachowanie sig). Ten wzglad sktonit Watsona
do traktowania czlowieka jako automatu fizjologicz-
nego, ktérego czynnosci (reakcje) okreslane sa przez
odpowiednie kompleksy bodzcow, czyli sytuacje.
Wykryte fakty przy badaniu gléwnie automatycz-
nych czynnosci czlowieka upowaznily go do rozsze-
rzenia wnioskéw swych badan, przeprowadzonych
tylko nad pewna grupa zjawisk psychofizjologicz-
nych, na «calg dziedzine psychologji, eliminujac
z niej subjektywne momenty i sprowadzajgc wszyst-
kie procesy do rzedu proceséw mechanicznych
automatycznych. Wedlug Watsona wszyscy ludzie
od urodzenia sa jeonakowi, ilos¢ bowiem i jakosé¢
reakcyj przyrodzonych, ograniczonych, jest komple-
ksem, zdaniem jego, mniej wigcej stalym. To ma
zaprzeczaé istnieniu dziedzicznych sklonnosci (fizycz-
nych i duchowych), gdyz wszelkie réznice struktury
fizycznej i duchowej powstajg wskutek wychowa-
nia i oddzialywania zewnetrznego srodowiska, sa
rezultatem zespolu réznych nabytych reakcyj (,ta-
bula rasa” Locke’a).

Zagadnienie ,tabula rasa‘ a rzeczywistosé.
Gdyby w istocie ilos¢ i jakos¢ reakcyj przyrodzo-
nych byly mniejwiecej kompleksem stalym, jak
mniema Watson, gdyby ludzie od urodzenia byli zu-
pelnie do siebie podobni, to nauka typologji, chara-
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kterologji i konstytucjonalizmu bylaby bezpodstawna
A przeciez juz od dawna podejmowane s proby
ugrupowania wszystkich ludzi w oddzielne typy we-
diug ich wtasciwosci charakteréw, budowy ciata,
postepowania. Juz Hippokrates jeszcze na pare
wiekéw przed narodzeniem Chrystusa rozréznial
cztery podstawowe typy ludzkie: sangwiniczny,
choleryczny, melancholiczny i flegmatyczny. Pod:ial
Hippokratesa przerodzit sie u Heymensa w probe
stworzenia systematyki temperamentow, opierajgcej
sig na osmiu podstawowych typach: bezksztaltny,
apatyczny, nerwowy, sentymentalny, sangwiniczny,
flegmatyczny, choleryczny i namietny.

Ostatnio E. Kretschmer na podstawie swych
badari nad typami konstytucjonalnemi, wysunat
nowy podzial, wyrézniajacy w budowie ciat ludzkich
trzy zasadnicze typy: asteniczny (czyli watly), atle-
tyczny i pykniczny (czyli otyly)* W ejdetyce znowu,
w zwigzku ze zjawiskami ejdetycznemi wysunieto
podzial na: bazedzidéw i detanoidéw (W. Jaensch),
ktéry jednak ostatnio zostal zastgpiony przez teore-
tykéow ejdetyki nowym podzialem —na typ integro-
wany, czyli scalkowany i typ bezintegrowany, czyli
niescatkowany. Rozumie sie, Ze podzial na typy,
charaktery czy konstytucje dotyczy pewnych wtasci-
wosci w budowie organizmu, ktére okazujg sie dzie-
dzicznemi. Dziedzicznos$¢, jako zdolnos¢ przekazy-
wania charakterystycznych wtlasciwosci z pokolenia
na pokolenie, jest jednym z glédwnych czynnikow
ewolucji organizmow, ich rozwoju, chronigcym
pewne formy jakosciowe tych organizméw od zbyt
szybkiej zatraty i rozpadu. Dziedzicznosé¢ przyrodzo-
nych wtasciwosci jest faktem stwierdzonym, jednakze
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o takim lub innym typie konstytucjonalnym czy
charakterologicznym decyduje nietylko sama dzie-
dzicznosé, ale i aparat wewnetrznej sekrecji, czyli
system gruczoléw wydzielczych, oraz wplyw zewngtrz-
nych oddzialywari srodowiska tak przyrodniczego,
jak i socjalnego.

System gruczoléw wydzielczych jest filogene-
tyczna wlasciwoscig organizméw zywych. Dziatal-
no$é¢ tego systemu nie jest ani stala, ani dzie-
dziczna. Pod wplywem najrozmaitszych oddziatywan
zewnetrznego Srodowiska w funkcjach wewnetrznej
sekrecji moga zachodzi¢ powaine nieraz zmiany,
ktére odbijajg sie przedewszystkiem na konstytucji
czlowieka. Dziedziczenie wlasciwosci konstytucjo-
nalnych, jak wzrost, rasa, daltonizm i t. p. sg dzie-
dziczeniem wiasciwosci systemu gruczoléw wydziel-
czych, gdyz te odziedziczone wlasciwosci sekrecji
okreslajg ogdlny typ czlowieka i przejawiajg sig tak
w stanie normalnym, jak i chorobliwym. Jednakze
te wlasciwosci dziedziczne moga podiega¢ zmianom
w zaleznosci od wplywu srodowiska, wywotujgcego
nieraz zaburzenia i zmiany w dziatalnosci gruczo-
léw wydzielczych. Konstytucji nie mozna okresla¢
tylko samym terminem dziedzicznosci, gdyz sktada
sie ona z wlasciwosci odziedziczonych i nabytych.

Wszelkie organiczne wtasciwosci cztowieka, jego
konstytucja, ktéra w znacznym stopniu okresla jego
postepowanie, jego charakter, nie sa rzecza stalg
i niezmienna, pod wplywem bowiem otaczajacego
srodowiska ulegaja czesto powaznym zmianom. Mie-
dzy konstytucjonalnemi wlasciwosciami a wplywem
warunkow przyrodniczych i socjalno-ekonomicznych
istnieje pewna wspolzaleznos¢, ktéra ksztattu'e oso-
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bowos¢ cziowieka i uzasadnia jego postepowanie.
To wszystko zaprzecza twierdzeniom behavirismu.

Zakres ,teorji,, behaviorismu. Wedlug Wat-
sona calg dotychczasowg wiedze ludzka nalezy
oprze¢ na zasadach skrajnego behaviorismu: filo-
zofje skaza¢ na zaglade i przejscie w historje na-
uki; religje dla sfer kulturalnych zastapi¢ etyka,
ktéra powinna byé¢ nauka eksperymentalna; psycho-
logje socjalng przeksztalcié w nauke behaviory-
styczng, badajgcg tworzenie sie socjalnych nawykéw
w osobnikach i t. d. Stowem behaviorystyczna me-
toda, zdaniem Watsona, jest jedyng metoda, ktéra
potrafi wykry¢ mechanizmy postepowania czlo-
wieka i calego spoleczeristwa, oraz pozwala »WspOl-
ne zycie zbudowaé¢ rozumnie i szczesliwie”!

Bebaviorism a spoleczefstwo i padstwo.
Prof. Watson w swoich wywodach uwaia spole-
czefistwo za sume osobnikéw, sadzac, ze wystarczy
pozna¢ postgpowanie oddzielnego osobnika, aby
poja¢ zachowanie sie calego spoleczeristwa. Tym-
czasem J. Baldwin w ,Social and Ethical Inter-
pretation in Mental Development” (Rozwoj psychicz-
ny ze stanowiska etyki i socjologji) zupetnie stusz-
nie powiada: ,Czlowiek — to raczej socjalny produkt,
niz jednostka socjalna” W. Mc. Dougall zas§ w ,, The
Group Mind” (Psychologja grupy — przektad pol.
Chatasiriskiego, r. 1930) pisze we »Wstepie”: ,zycie
jednostek i Zycie spoleczeristwa mozemy zrozumieé
edynie wowczas, gdy je rozpatrujemy zawsze we
wzajemnym zwigzku”. Zrozumiano, ze osobnik ludz-
ki nie pod kazdym wzgledem jest odrebna jednost-
ka, lecz stanowi czastke rozlegtego systemu wital-
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nych i duchowych sil, ktére, wyrazajac sie¢ w posta-~
ci ludzkich spoleczenstw, zmierzaja ku celom, kto-
rych Zaden czlowiek nie jest w stanie przewidzied.
W tym systemie gléwng funkcjg jednostki jest
przekazywanie tych sit duchowych, ktére zmienié¢
ona moze w niezmiernie malym stopniu i réwnie
niewiele do nich doda¢; dlatego tez znaczenie jed-
nostki jest tak male, i dlatego nie mozna jej zrozu-
mie¢ nalezycie w oderwaniu od tego systemu”.
Nic dziwnego, Ze takie badania i cele, dazgce
do sprowadzenia cztowieka do roli bezmy$lnej ma-
szyny, wyprowadzone poza ramy eksperymentéw
laboratoryjnych, okazujg sie nieosiggalne wskutek
zupetnej niemozliwosci usuniecia ze zdrowego czlo-
wieka stanéw psychicznych, bedacych jego ptyn-
nem doswiadczeniem, odbiciem bytu, ktére tacznie
z dyrektywami socjalnemi kieruje catem jego po-
stepowaniem. Zewnetrzne regulowanie czynnosci
cztowieka bez liczenia sig z jego stanami s$wiado-
mosci, mys$lami, uczuciami i przezyciami, bedzie
zwykla tresurg. A taka tresura przeciez nie moze
by¢ podstawa do zorganizowania ,rozumnie i szcze-
$liwie” normalnego wspétzycia, gdyz role te spelnia
wychowanie spoleczne i uswiadomienie obywatelskie.
Na ustugi tego uswiadomienia obywatelskiego prze-
znaczony jest caly kulturalny aparat parisiwowy (szko-
ty, instytucje kulturalno-oswiatowe, kadry wojskowe,
sztuka, agitacja, uroczystosci narodowe, obchody,
rocznice i t.d.), ktérego dzialanie obliczone jest
gtéwnie na przyszios¢ (na wypadek wojny, kryzysu,
potrzeby zwrécenia sie¢ do ofiarnosci publicznej,
katastrof i t. d) i zmierza do wytworzenia w spole-

Psychologja
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czeristwie poczucia obowiazku obywatelskjego wzgle-
dem potrzeb paristwa, innemi stowy do wychowania
paristwowego droga uswiadomienia i rozbudzenia
samowiedzy i samopoczucia obywatelskiego®).

1) Na zwiagzek socjologicznych pogladéw Watsona z in-
teresami amerykanskiego przemystu, zwracajacego uwage
w trosce o wydajnos¢ pracy gléwnie na strong nawykowa,
automatyczng pracownika, ktérego strona indywidualna po-
winna jej sig podporzadkowa¢, wskazal W.Mc. Dougall w roz-
prawie p.t. ,Men or Robots”, pomieszczonej w ,Psychologies
of 1925 (Massachusetts 1927), gdzie-poglady Watsona poddat
glebokiej analizie i przenikliwej krytyce.

[V. DPsychoanaliza. ”

Istota psychoanalizy. Behaviorism i psycho-
analiza rozpatruja czlowieka jako produkt wycho-
wania przez oddzialywanie zewnetrznego srodowiska.
Behaviorism jednak bada zewnetrzne procesy, jako,
rzekomo, faktyczne postepowanie, psychoanaliza
zas bada strone wewnetrzna, psychiczng tych zew-
netrznych przejawéw, ktére traktuje jako symbole
subjektywnych przezyé¢.

Freud, tworca psychoanalizy, twierdzi, ze anor-
malne procesy psychiczne sa przejawami nieznanych

) Poniewaz freudowski termin ,psychoanaliza”, ozna-
<zajacy naukowy kierunek psychjatryczno-psychologiczny, w ta-
kiej formie przedostal sie do terminologji naukowej zagranicz-
nej, nie uwazam za stosowne uzywaé¢ wprowadzonego u nas,
<hoc¢by nawet w imie rzekomych racyj, terminu ,psychana-
liza”. Zreszta z punktu widzenia jezykowego o budowie zlo-
zenia tego typu decyduje nie strona znaczeniowa, ale for-
malna (bialoamarantowy). Jesli chodzi o strone fonetyczna,
to w jezyku polskim istnieje caly szereg wyrazéw obcych,
ktére, otrzymawszy formy fleksyjne, wilasciwe jezykowi pol-
skiemu, zachowaly zbieg dwu samoglosek (woalka, boa,
oaza, Joasia).
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procesow fizjologicznych, do ktérych bezposrednio
nie zawsze dotrze¢ mozna, nie wiedzac, jakiego
rodzaju odruchy ulegly zahamowaniu, a ktéremi
jednak odpowiednio mozina pokierowa¢, kierujac
mechanizmami psychicznemi (i odwrotnie). Freudyzm,
czyli psychoanaliza, okazuje sie wiec proba oddzia-
lywania zapomocg odrebnej psychologicznej metody
na nieznane procesy fizjologiczne, wywotujace cho-
roby psychiczne, lecz nie przejawiajace sig w na-
szem fizjologicznem dos$wiadczeniu.

Fierwszy olres Zycia emocjonalnego. We-
diug Freuda podlozem choréb nerwowych jest dwu-
krotny poczatek zycia seksualnego. Pierwszy okres
tego zycia trwa od urodzenia w przyblizeniu do
wieku 4 — 5 lat. W okresie tym na podstawie
poczatkowych pierwotnych popedéw seksualnych
(ssanie, pieszczoty otoczenia i t. p.) tworzy sig nad-
zwyczaj zlozony kompleks emocyj, t. zw. kompleks
Edypa, ktéry pod wplywem popedu seksualnego do
jednego z rodzicow plci przeciwnej rodzi nienawis¢
do drugiego i cheé utoisamienia sig z nim, albo
jednoczesng mitos¢ i nienawis¢ do obojga z powodu
leku przed nimi. Ten zloZzony kompleks emocyj
moze wlasnie doprowadzi¢ do rozstroju psychicznego-

Drugi okres zZycia emocjonalnego. Po tym
okresie bezposredniego zycia emocjonalnego naste-
puje t. zw. okres utajonego popedu seksualnego
(latencyjny), trwajacy od 4 —5 roku zycia dziecka
do wieku dojrzewania. W okresie tym bezposrednios¢
izycia dziecka, tak niezrozumiata dla starszych, jako
czynnik antysocjalny ulega przytlumieniu przez pod-
porzadkowywanie sie wymaganiom socjalnej realno-
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sci. Na tem opiera sig wlasnie wychowanie. Dzigki
temu okresowi cztowiek w wieku dojrzewania staje
sig istota kulturalng, w ktérej niedozwolone, szko-
dliwe dla spoleczenstwa popedy zostaty juz wyparte
w podswiadomos¢.

Trzeci olires Zycia emocjenalnego. Okres
trzeci — to powtdorny poczatek zycia seksualnego,
to okres dojrzewania plciowego. W okresie tym
pamig¢ emocjonalna odtwarza dawny sSwiat wzru-
szen z okresu przedlatencyjnego, z pierwszego okre-
su naturalnych popedéw seksualnych, nie ginie bez
sladu, ale zachowuje sig w postaci kompleksu prze-
zy¢ (R. Semon nazywa to zjawisko engramag). Temu
kompleksowi przezy¢ (engramie) przeciwstawiajq
sie zakazy Zycia spolecznego, przyswojone w okre-
sie latencyjnym, t. j. w okresie utajania sig popedu
seksualnego, spychajac je w stan podswiadomosci
i nie pozwalajac im przerodzi¢ sie w antysocjalne
wystgpienia. W okresie dojrzewania miedzy rzeczy-
wistoscig socjalng a popedami wytwarza sie konflikt,
ktoéry przerodzi¢ sie moze w chorobe psychiczna.

Zycie emocjonalne a $rodowisHo spoleczne.
Przy wyuczaniu wiec postepowania cztowieka nalezy
liczy¢ sie z tem, ze naturalnym, emocjonalnym in-
stynktom, jak np. seksualny, uznajacym tylko zasade
zadowolenia, czyli uznajgcym tylko to, co przyjemne'),

1) Pogladom materjalistow francuskich, widzgcych
w czlowieku istote rozmyslng, Freud przeciwstawil czlowieka,
w ktérym powazna role odgrywaja momenty czynnego emo-
cjonalnego zycia. Zasade zadowolenia Locke‘a Freud pojmuje
jako unikanie nieprzyjemnego; zadowolenie wigc wystepuje
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przeciwstawia sie zewnetrzne srodowisko ze swemi
zasadami moralnosci, tradycji, konwenanséw i praw,
tworzac nieprzeblagang rzeczywistos¢. Pod wplywem
tej rzeczywistosci w czlowieku wytwarza sie stop-
niowo aparat psychofizjologiczny regulujgcy wspét-
zaleznosci miedzy organizmem a srodowiskiem
i ograniczajacy przejawianie sig naturalnych instyn-
ktéw. HAparat ten wyraza wymagania zycia spotecz-
nego i kulturalnego oraz rozwija instynkt samozacho-
wania. Zada on usmierzenia seksualnych popeddéw
i antysocjalnych emocyj w celu przystosowania sie
do stworzonego przez czlowieka srodowiska kultu-
ralnego i warunkéw wspdtiycia z niem. Rparat ten,
wystepujac w postaci mechanizméw psychofizjolo-
gicznych, juz w okresie ,latencyjnym” stopniowo,
ale stale, stlumia i wypiera ze swiadomosci w pod-
$wiadomos¢ wszystko to, co jest antysocjalne, co
pozostaje w niezgodzie z ,cenzurg” tego aparatu,
tej najwyzszej instancji psychicznej. Obok wigc
pierwotnych naturalnych popedéw instynktowych,
podlegajacych prawu bezposredniego zadowolenia,
wytworzyt sie na ich podstawie aparat wspoélzycia
socjalnego, czyli ,normalnego” postepowania,
podlegajgcy prawom realnosci. Aparat ten ogra-
niczyl szkodliwe dzialanie tych popedow i ze-
pchnal je w podswiadomos¢, zabezpieczywszy sie od

wtedy, gdy miedzy popedami cziowieka panuje réwnowaga.
Rownowaga — to bierna strona zycia emocjonalnego, nierow-
nowaga — to dynamiczna, czynna strona tego zycia. Poglady
powyisze sg potwierdzeniem dialektycznych filozoficznych
mys$li Hegla, widzacego w walce przeciwienstw i ich jednosci
mechanizm ruchu i rozwoju.
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wplywow tej podswiadomosci, procesem cenzury
i wypierania, nie dopuszczajacym do $wiadomosci
tego wszystkiego, co mogtoby spowodowa¢ konfikt
z iyciem realnem, i regulujacem stosunki miedzy
kulturalnemi zakazami a naturalnemi popedami.

Myslenie rozumowe i autystyczne. Poteiny
psychofizjologiczny aparat uspolecznienia, zesrodko-
wujacy w sobie $wiadomos¢, przejawia si¢ w formie
myslenia rozumowego, rzadzacego sie prawami lo-
giki i doswiadczenia, ktére udziela sie otoczeniu za
posrednictwem mowy. Natomiast organiczne popg-
dy, zepchniete przez ,cenzurg” w podswiadomosé,
znalazly swéj bezposredni wyraz w mysleniu auty-
stycznem '), ktére wystepuje w postaci subjek-
tywnych wzruszenn i wrazer.. Mys$lenie to, jako
intuicyjne odbicie pod$wiadomosci, nie znajduje

1) Prof. E. Bleuler w ,Resume” swej pracy »~Myslenie
autystyczne”, ktéra ukazata sie w r. 1912 w ,Jahrbuch fiir
psychoanalyt. und psychopathol. Forschungen”, pisze: ,lIstnieje
myslenie, ktére nie zalezy od praw logicznych i rzadzi sig
zamiast nich afektywnemi potrzebami (my$lenie autystyczne).
Wyraza sig ono najjasniej we wczesnem uposledzeniu umysto-
wem i w widzeniu sennem, poza tem w mitologji i zabobonach;
w marzeniach na jawie u histeryk6éw i ludzi zdrowych, a takze
i w poezji. Rutystyczne mys$lenie rzadzi sig pragnieniami,
przebiega ono w duchu pragnien, nie liczac sie z logika
i rzeczywistoscia... rezultaty autystycznego my$lenia giéwnie
mieszcza sie w tem, e tworzy ono wyobrazenia przyjemne
i wypiera nieprzyjemne... Tam jednak, gdzie istnieje ucisk,
sprawa doj§¢ moze do ujemnych autystycznych pragnien.
Takim wypadkiem jest, z jednej strony, melancholijny rozstroj
duchowy i, z drugiej strony, wypadek, gdy odczuwa sig kon-
flikt migdzy autystycznemi wyobrazeniami i realnoscia... Au-
tystyczne myslenie towarzyszy mechanizmom przyrodzonym”:
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bezposredniego wyrazenia w $wiadomosci i nie
udziela sie otoczeniu. Myslenie autystyczne (pod-
Swiadome, niekierowane, emocjonalne, intuicyjne,
indywidualne i czysto subjektywne), jako nieprzysto-
sowane do rzeczywistosci i dazace jedynie do zaspo-
kojenia pragnien i popedéw naturalnych, stwarza so-
bie rzeczywistos¢ marzen i fantazji. Postuguje sig ono
w tym celu przedstawieniami obrazowemi, a nie
kategorjami poje¢, jak myslenie rozumowe.

StosuncK miedzy temi rodzajami mys$lenia.
Oba te rodzaje myslenia w naszym umysle wspot-
istnieja, calkowicie jednak samodzielnie nie wyste-
puja (w pojeciu indywidualnem). Wszelkie docieka-
nia myslowe i wszystko to, co zapomocg jezyka
sSwiadomie uspolecznia sig, nalezy do dziedziny
myslenia rozumowego, fantazja zas i marzenia,
swiat emocyj i intuicyj — do dziedziny myslenia
autystycznego, wrazeniowego.

Rzeczywisto$¢ zewnetrzna w swem odosobnie-
niu przedstawia swiat obcy, nieznany, podobnie jak
i subjektywne autystyczne myslenie ludzkie. Dopie-
ro powigzanie tych dwoéch dziedzin zapomocg my-
slenia rozumowego, operujacego jezykowemi sym-
bolami kategoryj konkretnosci i abstrakcyj, pozwala
je poznawa¢ droga jezykowego uspoleczniania sie
wszelkich obserwacyj i dociekarn myslowych.

To, co za posrednictwem mowy glosowej urze-
czywistnia sig i uspolecznia, nalezy do myslenia
rozumowego; myslenie wrazeniowe, jako podswia-
dome i niekierowane, ujawniajace sie Zapomocg
czynnosci organicznych, moze by¢ tylko odczuwalne,
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ale nie wyrazane z powodu braku odpowiednich
symboléw jezykowych i moznosci udzielania sig
otoczeniu. Myslenie to moze by¢ swiadomie zaste-
powane przez kategorje pojeciowe myslenia rozu-
mowego, Wwyrazone na plaszczyznie czysto stownej,
jednakze zatraca ono wtedy wszelkie wartosci wzru-
szeniowe i swéj charakter bezposrednich zmystowych
odczuwan na rzecz wartosci intelektualnych i poje-
ciowych myslenia abstrakcyjnego?).

Swiadomoié a podswiademos¢. Nic dziwnego,
ze myslenie autystyczne, jako odrebne od myslenia
logicznego (realnego), jest przejawem podswiado-
mosci. Posiada ono wlasne prawa swych przebiegow,
wskutek czego nie moze bezposrednio i dokladnie
wyrazi¢ sie w terminach s$wiadomosci, w terminach
myslenia logicznego. Wszystko, co zachodzi w pod-
swiadomosci, moze by¢ wyswietlone tylko z pomoca
swiadomosci, narzucajacej zrozumiale dla siebie
terminy odrebnym i obcym sobie przejawom pod-
sSwiadomosci.  Myslenie autystyczne, chcgc pod
wplywem nagromadzonej energji wydosta¢ sie na-
zewnatrz i wyjawi¢ w czynnosciach i w calem po-
stepowaniu, usituje drogami posredniemi przedostac
sie do swiadomosci w postaci najréznorodniejszych
form symbolicznych, stownych i ruchowych (werbal-
nych i motorycznych), wywolujgc te pragnienia
i przezycia, ktére niem kierujg i ktére wytwarzaja
sie w pod$wiadomosci na tle organicznych popedodw.

) Patrz E. Chodak, Dydaktyka i metodyka jezyka pol-
skiego, cz. I, str. 130.



— 58 —

Myslenie autystyczne moze uzewnetrznié sie i udzie-
li¢ otoczeniu tylko za posrednictwem symboléw,
a wigc: mitéw, falszywych identyfikacyj, pomieszan,
przestawien i t. p., ktére réinia sie od symboléw
myslenia rozumowego, $wiadomie zastepujacych
soba jakies pojecia.

Socjalne , ja“ i antysocjalne ,,0no0*“. Psycho-
fizjologiczny aparat socjalny, bedacy zesrodkowaniem
Swiadomosci i ochraniajacy jg zapomoca procesu
»Wypierania” i ,cenzury” od szkodliwych wplywow
instynktowych, mogacych wywola¢ konflikt z real-
noscia, Freud nazywa ,ja”; zepchnigte zas w pod-
swiadomos$¢ popedy amoralne i antysocjalne, ktore
w razie przedostania sie do swiadomosci pod wply-
wem nagromadzenia sig energji, czyli do ,ja”,
grozg naruszeniem normalnego postgpowania, groza
anormalnoscig psychiczna, Freud nazywa ,ono”,
Freudowskie ,ono” jest pod$wiadome w swych za-
mierzeniach i zwigzane z potrzebami i czynnosciami
organicznemi oraz przezyciami emocjonalnemi. To
antysocjalne ,ono” nie moze bezposrednio udzielaé¢
sig otoczeniu zapomocg mowy, ktdéra jest wytworem
socjalnym, lecz przejawia sie, jako podswiadome,
w mysleniu autystycznem, czyli wrazeniowem, po-
stugujacem sie przedstawieniami obrazowemi, a nie
pojeciami.

Istota KonfliKtu psychicznege. Nie mogac
bezposrednio przenikng¢ do swiadomosci, rzadzacej
sig nie prawem zaspokojenia lecz doswiadczenia
i logiki, antysocjalne ,ono” moze wyrazi¢ sig w ter-
minach $wiadomosci w postaci symbolicznych form
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werbalnych, zawierajacych tresci obce i niezrozu-
miate dla rozumowego i swiadomosci, w ktérych
sama podswiadomos¢ réwniez nie moze wypowie-
dzie¢ sie doktadnie.?)

Freudowskie ,ono”, nie bedac dostatecznie
wyparte, przenika do $wiadomosci w postaci owych
niezrozumialych dla niej form symbolicznych, a ob-
chodzac w ten sposéb sprzeciwiajaca sie temu
»cenzure”, wyzwala sie z pod wtadzy socjalnego ,ja”,
przez co wylacza osobnika ze sfery oddzialywar
srodowiska, t. j. realnosci i wtraca go w sfere prze-
zy¢ indywidualnych, w niewole popedéw naluralnych.
Wskutek tej objektywizacji proceséw podswiadomych,
czyli symbolicznego przeniknigcia ich do $wiadomosci,
wytwarza sie konflikt miedzy organicznemi popedami
a realnoscia. Konflikt ten przeradza sie czesto w roz-
stréj nerwowy lub chorobe psychiczng, ktérej przy-
czyng sa dzialania nieuswiadomionych czynnosci
i brak moznosci rzeczywistego wyjawienia przyczyn
tej choroby przez dotknietego nia osobnika.

Psychoanaliza jako metoda leczenia. | oto
psychoanaliza, zdaniem Freuda, jest srodkiem, ktory
pozwala wyzszym psychofizjologicznym mechanizmom
powrdci¢ do normalnego funkcjonowania przez wy-
krycie i uswiadomienie owych podswiadomych
emocjonalnych przezy¢. Przezycia te, bedac poddane

) Dziecko w swych zabawach, identyfikujac sig z réz-
nemi postaciami, zwierzetami i przedmiotami, symbolizuje
werbalnie i formg postepowania swe myslenie autystyczne,
$wiat swych naturalnych popedéw i emocyj.



e T s

nalezytej ocenie ze stanowiska wspélzyciasocjalnego
i kulturalnego i przepuszczone przez ,cenzure”,
bronigca im wstepu do $wiadomosci i powodujaca
to ich posrednie przenikanie w postaci symboldéw,
dostajg sie zpowrotem ale juz bezposrednio do
$wiadomosci, ktérej podporzadkowujac sie, zatracaja
owg symboliczno$¢ i emocjonalnos$¢ i wykazujg swa
iluzorycznos¢ i bezprzedmiotowosé, gubiac lub znacz-
nie ostabiajgc swdéj szkodliwy wplyw, wywolujacy
anormalnosci psychiczne.

Wszystkie wiec wypowiedzenia chorego i cate
jego anormalne postepowanie — to symboliczny
jezyk niezupetnie wypartych w podswiadomos¢ za-
kazanych wplywéw popedéw naturalnych. Jezyk ten,
bedac na zasadach psychoanalizy odpowiednio
opracowany i odczytany, ulatwia ich wykrycie.
Jesli choremu uda sie swe intymne przezycia od-
powiednio zwerbalizowa¢ i doprowadzi¢ do s$wiado-
mosci bezposrednio, a przez to przezwyciezyé opdr
ncenzury”, to uda mu sie usungé¢ z proceséw psy-
chofizjologicznych te wadliwosci funkcjonowania,
ktére wywolaly chorobe psychiczna.

W tym celu Freud stosuje specjalng metode
introspekcji, utatwiajacg dotarcie do zrédta zaburzen
psychicznych, ktére lezy w organicznej wadliwosci
funkcyj fizjologicznych, nie mogac do tych funkcyj
fizjologicznych dotrze¢ bezposrednio!), postuguje sie
on komentarzem przejawdéw zewnetrznego postepo-

') Nie wiemy, jakie odruchy ulegly zahamowaniu i jak
je nalezy odhamowac.

' Pl e

wania (mowa, ruchy), nadajac tej introspekcji, ka-
tegorycznie przez behaviorism odrzuconej, charakter
objektywnej metody badania subjektywnych przezyc,
ktérej nie mozna utoisamiac z samoobserwacja
subjektywno-empirycznej psychologji.

Psychoanaliza wiec okazuje sie nader cennag
objektywng metodg poznawania subjektywnych prze-
zyé, gdyz wykryla ona powyisze prawa rozwoju
zycia emocjonalnego, zwigzanego nierczerwalnie
z calg dzialalnoscig zyciowa i postepowaniem
czlowieka.

Energja seKsualna t. j. ,libido“. Opierajgc
sie na powyiszych, niewatpliwie wielkiej wagi fak-
tach, Freud sadzi, ze seksualna namietnos¢ (libido)
dzieki swej nadzwyczajnej plastycznosci, bedacej
wyrazeniem energji seksualnej, latwo przechodzacej
w inne formy, jest przyczyng twdrczej pracy czlo-
wieka. Te twérczg prace uwazaé nalezy za
transformacje (przeobrazenie) energji seksualnej
w sfery pozapiciowe (dziedzina etyki, religji, estety-
ki), czyli t. zw. sublimacje (uwzniodlenie). Zdaniem
Freuda psychiczne zycie czlowieka —to skierowanie
nadmiaru energji seksualnej na inne drogi i cele, ani-
zeli strona plciowa, to nieprzerwany proces jej trans-
formacji. Sublimacja (uwznioslenie), wplywajaca na
poziom Zycia duchowego i nadajgca temu zyciu cha-
rakter dynamiczny, jest jednym ze sposobéw regu-
lowania réwnowagi psychiczneji jest podstawa kultury.

Psychoanaliza traktuje spoleczeristwo podobnie
jak behaviorism i refleksologja, sadzac, ze wystarczy
poznaé¢ prawa rozwoju jednostki, aby pozna¢ rozwéj
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spoteczeristwa. | oto psychoanaliza z kierunku
psychjatrycznego i naukowego przeradza sie w psy-
<hoanalityczne teorje socjologji i filozofji, starajac sie
«calg dziedzing psychologji oswietli¢ ze strony wy-
krytych przez sie faktéw, usilujac wszystkie przejawy
kultury iudzkiej wyjasni¢ dzialaniem praw nieznanej
podswiadomosci.

V. Ejdetyka.

Przedmiot ejdetyKi. Obok psychoanalizy ej-
detyka jest drugim wspodtczesnym kierunkiem psy-
chologicznym, ktérego teorja wywiera pokazny
wplyw na rozwdj psychologji i pedagogiki.

Przedmiotem ejdetyki jest badanie t. zw. zja-
wisk ejdetycznych, ktore wyjasniaja nam strukture
sfery pamieciowe;j.

Zjawisko ejdetyczne. Na czem polega t. zw.
zjawisko ejdetyzmu? Wyraz ,ejdetyzm” jest pocho-
dzenia greckiego i oznacza widzenie obrazu (gr.
ejdon-widze, eidos - obraz). Jesli dziecku o wyraznych
sklonnosciach ejdetycznych pokazemy na ekranie
o barwie neutralnej (szarej) jaki$ nieznany obrazek
i po uplywie kilku lub kilkunastu sekund obrazek ten
usuniemy z pola widzenia, to dziecko jeszcze przez
pewien czas moze w opréznionem miejscu widzie¢
ten obrazek wyraznie i zupelnie dokladnie. Ten
subjektywny obraz, ktéry z dostowng wyrazistoscia
pojawia sig na miejscu usunietego obrazu czy przed-
miotu, z zachowaniem barw wzoru, jest wilasnie
obrazem ejdetycznym (Anschauungsbilder).
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Zjawisko ejdetyczne polega wiec na zdolnosci
naocznego, W najdrobniejszych szczegdtach doktad-
nego widzenia obrazu jakiego$ przedmiotu, ktérego
w danej chwili niema w polu widzenia. Obraz
ejdetyczny, czyli optyczne wyobrazenie ejdetyczne,
posiada takg realng wyrazistos¢, zZe zdaje sig by¢
obrazem rzeczywistego spostrzezenia, obrazem do-
stownie widzianym. Obraz ten jednak w chwili swego
pojawienia pozbawiony jest wszelkich zewnetrznych
bodzcéw, niezbednych przy spostrzeganiu zmysto-
wem i moze wystepowac bezposrednio po ogladaniu
jakiegos przedmiotu lub po uplywie dtuiszego czasu,
samorzutnie lub dowolnie. Ta zdolnos¢ dokladnego
widzenia pewnych wrazenn zmystowych bez dziatania
odpowiednica podniet zmystowych nazywana jest
dyspozycjg ejdetyczna.

Badanie tych zjawis¥. Pierwsze wzmianki
o tych niezwyklych zjawiskach, uwazanych za nad-
zwyczajne i indywidualne, a nawet ich opis, spoty-
kamy juz u poety Goethego, fizjologa J. Muellera,
historyvka i etnologa Lazarusa i innych. Blizszem
badaniem tych zjawisk zajgl sig wiedenski lekarz
i uczony V. Urbantschitsch, ktéry te zjawiska pierw-
szy nazwal ,wyobrazeniami ejdetycznemi”. Na pod-
stawie swych badari i obserwacyj w r. 1907 oglosit
on prace naukowg p.t. ,Ueber subjektire optische
RAnschuungsbilder” (O subjektywnych optycznych
obrazach pamigciowych), w ktorej te zjawiska trak-
towal jako wyjatkowe. W optycznych obrazach pa-
migciowych — pisze Urbantschitsch — nalezy odréz-
nia¢ proste wyobrazenie czegos widzianego od na-
ocznych obrazéw pamieciowych. Doznane uprzednio
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.wraz'e_nie wzrokowe zostaje w pierwszym przypadku
jedynie wyobrazone, w drugim natomiast subjek-
tywnie ponownie widziane”. Jednakze poza ogdl-
nem opisem tych zjawisk V. Urbantschitsch nie po-
trafit wykry¢ ani ich przyczyn, ani charakteru..
Zato praca jego stala sie podnieta do dalszych ba-
dan i oswietleni, ktére przyczynily sie do powstania
nowego kierunku psychologicznego, t. zw. ejdetyki.

' Badania E. Jaenscha. Twéreg tego kierunku
jest prof. uniwersytetu w Marburgu, Eryk R. Jaensch,
ktéry ze swoja teorja ,,0 subjektywnych obra-
zach ejdetycznych” (Ueber , subjektiven Anschau-
ungsbilder) wystapit w roxu 1921 na VII zjezdzie
psychologji eksperymentalnej w Marburgu, a potem
w r. 1926 na VIII migdzynarodowym zjezdzie psy-
chologéw w Groningen, wywolujac zywg dyskusje,
zyskujac licznych zwolennikéw i budzac ogélne
zainteresowanie.

Niewatpliwie, zastuga Eryka Jaenscha jest wy-
krycie charakteru owych zjawisk ejdetycznych, ich
.zna.czgnia W rozwoju umystowem kazdego czlowieka
i I:l_!QCle tego fenomenu psychicznego w pewng ca-
tos¢ systematycznych badari. Badania Eryka Jaen-
scha i jego szkoly (Walter Jaensch, dr. H. Freiling,
H. Henning, O. Kroh, W. Zeman, Krellenberg i inni)
ponad wszelkg watpliwosé wykazaly, ze zjawiska
ejdetyczne istniejg i traktowac je nalezy nie jako
wyjatkowa zdolnosé¢ pewnych tylko osobnikéw, ale
jako zjawisko normalne ij powszechne, wyrazne lub
utajone, wlasciwe kazdemu cziowiekowi w okresie
dzieciristwa, rzadko wystepujace po okresie doj-
rzewania.

Psychologja 5



— 66 —

Ejdetyzm jaKo faza rozwoju pamieci. Ej-
detyzm, wedlug E. Jaenscha'), jest konieczng przej-
Sciowg faza rozwoju pamieci, przez ktorg przechodza
wszyscy. Zjawiksa ejdetyczne wystepujgq we wszystkich
naszych doznaniach wrazeniowych, obejmujg caly
zakres spostrzezen zmystowych. ,Subjektywne obra-
zy pamieciowe” czyli zjawiska ejdetyczne, wystepo-
wa¢ moga nietylko w sferze wzrokowej, ale i w sfe-
rze wrazen skérnych (np. dotykowych), stuchowych,
powonienia, smaku, bélu. — Stad rozréznia¢ nalezy
zdolnosci eidetyczne optyczne, akustyczne, kineste-
tyczne, taktylno-skoérneit.d. Jednakze najdokladniej
zostala zbadana zdolno$¢ ejdetyczna w zakresie
zmystu wzrokowego. Przyczem wyrazano, ze dla
rozwoju umystowego dziecka i wieku mlodocianego
majg one najwieksze znaczenie. Obrazow ejde-
tycznych nie nalezy miesza¢ lub utozsamiaé z t. zw.
powidokami czyli obrazami kontrastu nastepczego,
ani tez ze zwyklemi wyobrazeniami (wyobrazeniami
wizualnemi).

Obrazy Kontrastu nastepczego. Coéz to sa
powidoki czyli t.zw. obrazy kontrastu nastepczego?
Obrazy kontrastu nastgpczego sg znanem i powszech-
nem zjawiskiem, zwigzanem z spostrzezeniami
barwnemi.

Jezeli przez pewien czas (np.20 sek.) bedziemy
wpatrywali sig np. w srodek czerwonego kwadratu,
utrwalajagc go wzrokowo okiem nieruchomem, to po

1) E. R. Jaensch, Ueber den ARufbau der Wahrneh-

mungswelt und ihre Struktur im Jugendalter, 1923; Die Eide-

tik, 2 Aufl,, 1927.

?u.sunie:ciu tegoz kwadratu z pola widzenia lub prze-
niesienia z niego wzroku na jakie$ neutralne tlo
(np. szare lub biate), ujrzymy obraz tejze samej
figury, ale juz w barwie kontrastowej, dopetniajacej
(a wiec w tym wypadku zielonej).

Prawo Emmerta. Badania Emmerta nad
obrazami nastepczemi wykazaly, e w miare odda-
lenia ekranu od miejsca patrzenia wielkosé¢ obrazu
nastgpczego, widzianego na ekranie wzrasta pro-
porcjonalnie do oddalenia ekranu (prawo Emmert’a).
Cztowiek dorosly, ktéry jui przeszed! przez faze
ejdetyzmu, patrzac nieruchomo z odlegtosci 50 cm.
na obraz nastepczy, wywotlany przez kwadrat wiel-
kosci 5 cm® po przesunieciu ekranu na odlegtosé¢
1 m ujrzyBobraz nastepczy podwdéjnej wielkosci, przy
zwiekszeniu za$ odlegtosci do 4 m, obraz nastepczy
wzrosnie 4-rokrotnie i t. d.

Réznica miedzy obrazem eidetycznym a na-
stgpczym. Tymczasem obrazy ejdetyczne, podobnie
jaki spostrzezenia zmystowe,fod ktérych obrazy ejde-
tyczne réznia sie brakiem zewngtrznych podraznien,
wystepujg w barwach zupetnie pozytywnych, za-
chowujg nawet tréjwymiarowos¢, dajg w najdrobniej-
szych szczegétach dostowne widzenie, podlegajgce
prawom spostrzegania.

Wyobrazenia ejdetyczne mogaq by¢ wywotywa-
ne bez ciagtego wpatrywania si¢ w jeden punkt,
jak tego wymagajg obrazy nastepcze, i moga trwaé
dtuzej od obrazéw nastepczych. Précz tego obrazy
ejdetyczne mogg byé¢ poddane obrotowi o 180° gdy

obrazy nastepcze sg stale, niezmienne, mniej skom-

plikowane, dwuwymiarowe, pozbawione szczegotow.
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Obrazéw ejdetycznych réwniez nie nalezy
utozsamia¢ | miesza¢ ze zwyklemi wyobrazeniami.
Wyobrazenia, jako obrazy pamieciowe po minionych
spostrzezeniach, sg wyobrazeniami odtwoérczemi nie-
obecnych przedmiotéw rzeczywistych, jako zas obrazy
pamieciowe wystepujg w postaci schematu catosci,
przedstawiajacej tlo ogdlne z wydatnemi szczegotami.
Cechuja sie one izulorycznoscia, staba wyrazistoscia
i staba zywoscia.

Réznica migdzy obrazem ejdetycznym a wy-
obrazeniowym. Obrazy ejdetyczne réznig sie od
zwyklych wyobrazen zywa wyrazistoscia, bezpo-
srednioscig i mozliwoscig lokalizowania sie w prze-
strzeni w formie nawet tréjwymiarowej naréwni
z rzeczywistemi przedmiotami, ktére nawet moga
sobg przystania¢. Czynig one wrazenie prawdziwych
spostrzezeni, wywotanych jednak bez pomocy bodz-
cow zewnetrznych, dzialajgcych bezposrednio na
wzrokowy organ odbiorczy.

Czesto sie zdarza czytajgcemu ejdetykowi,
zgodnie z opisem O. Kroh’a, ze miedzy okiem
a ksiazkg lub tacznie z tekstem drukowanym, albo
nawet poza ksiazka pojawiajg sie przedmioty, osoby,
sceny i cale sytuacje, zawarte w tresci.

Obrazy ejdetyczne odtwarzajg rzeczywistosé
wiernie i dokladnie, moga by¢ przesuwane w prze-
strzeni, dzieki czemu ulatwiaja widzenie ich szcze-
goléw, podobnie jak to zachodzi przy rzeczywistem
spostrzeganiu. Proécz tego obrazy ejdetyczne moga
by¢ rzutowane w przestrzen: przy oczach otwartych—
w przestrzen spostrzezeniowg, przy zamknietych —
w ciemnig optyczna.
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Tymczasem wyobrazenia zwykle pozbawione sa
tej zywosci i wyrazistosci, sa mniej intensywne, nie
dajg sie rzutowa¢ w przestrzen i nigdy nie bywaja
brane za widzenie rzeczywiste.

Stopien wyrazistosci zjawisK ejdetyzmu.

Stopient wyrazistosci obrazéw ejdetycznych by-
wa rézny. O. Kroh na podstawie swych badan
(,Subjektiwe Anschauungsbilder bei Jugendlichen,
1922) wykazal, ze wsréd dzieci srodkowej Europy
mozna znalez¢ okolo 40°%, wyraznych ejdetykow.

H. Zeman na podstawie swych badan (Ver-
breitung und Grand der eidetischen Anlage”, 2. f.
Psych. 96, 1929) podnosi ten stosunek do 65%,.
Czestos¢ wiec wystepowania optycznych wyobrazen
ejdetycznych jest dos$¢ znaczna.

Ejdetyzm utajony. Procz tego eksperymenty,
dokonywane nad obrazami ejdetycznemi, wykazaly,
ze zjawiska te wystepujg nietylko w postaci ejde-
tyzmu jawnego, ale i w postaci réznych form ejde-
tyzmu utajonego (latencyjnego).

Obecnos¢ ejdetyzmu utajonego przejawia sie
w bezposrednim wplywie ejdetyzmu na obrazy
nastepcze. W tym wypadku obrazy nastepcze
w miar¢ oddalenia tla od widza nie rosna pro-
porcjonalnie do oddalenia, jak wymaga prawo
Emmert’a, Jlecz utrzymujg wielko$¢ pierwotna,
a nawet malejaca w miare odleglosci, zgodnie
z obrazami ejdetycznemi, albo tez cechuja sie po-
nadprzecietng dlugotrwatoscia.

Fischer i Hirschberg twierdza, ze ejdetycy
wyzszego stopnia widzg obrazy ejdetyczne przewaznie
w kolorach naturalnych, pozytywnych; stopnia sred-
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niego — w kolorze szarym; stopnia za$ nizszego —
w barwach dopetniajgcych. W $rednim i nizszym
stopnin ejdetyzmu w $wietle powyiszych twierdzen
wystepuje wyraznie wplyw ejdetyzmu na obrazy
nastepcze, oraz przejawiajg sie jego formy utajone.

Ejdetyzm utajony, przez odchylanie obrazéw na-
stepczych od normy,wywieraja tez wplyw i na wyobra-
%enia. Pod wplywem utajonego ejdetyzmu wyobra-
zenia nabierajg Zywej wyrazistosci i intensywnosci.

Stopnie ejdetyzmu latencyjnego. Wykazano
réwniez, e rdinice stopnia wyrazistosci lub laten-
cyjnosci zjawisk ejdetycznych zaleine sg od wieku,
konstytucji, indywidualnosci, rasy, lokalnych warun-
kéw geograficznych, od struktury geologicznej tere-
nu, a nawet od pierwiastkéw chemicznych, wpro-
wadzonych do organizmu. Pierwiastki te, wywolujac
pewne procesy fizjologiczne w gruczotach wewnetrz-
nych i wplywajac na zmiany w dziataniu wewnetrznej
sekrecji, wywolujg zmiany w zjawiskach ejdetyzmu.

Okazuje sig wigc, ze ejdetyzm nie jest zjawi-
skiem wyjatkowem, fenomenalnem, lecz normalng
i powszechng formg psychiczna.

Przy rozpatrywaniu zagadnien ejdetycznych
nalezy rozréznia¢: nieejdetykéw, ejdetykow jawnych
i ejdetykéw utajonych. Zdolnosci ejdetyczne u mio-
docianych sg zjawiskami powszechnemi, sg ogdlng
funkcjg psychiczng wieku miodosci. W miare doj-
rzewania plciowego sklonnosci ejdetyczne czesciowo
lub catkowicie zanikaja. U doroslych zjawiska ejde-
tyczne wystepuja nader rzadko, gléwnie, zdaniem
Freilinga, u artystéw i osobnikéw o wyrobionem
poczuciu estetycznem.

Sposéb badania ejdetyzmu. W jaki sposéb
przeprowadza sie badania nad wykryciem obrazéw
ejdetycznych? Chcac przekonaé i uswiadomi¢ bada-
nego, ze chodzi tu nie o wyobrazenie wzrokowe,
ale o dostowne widzenie nieistniejagcego w polu
widzenia przedmiotu, nalezy rozpocza¢ od wywola-
nia jakiego$ obrazu kontrastu nastepczego, obrazu
,widzianego”, ktéry pojawia sig po usunieciu rze-
czywistego wzoru. Obrazy kontrastu nastepczego
moga byé¢ wywolane przez kazdego normalnego
osobnika, nic wiec dziwnego, Ze zapomocg obrazu
nastepczego najtatwiej jest przekona¢ badanego,
ze rzeczywiscie takie obrazy usunietych z pola wi-
dzenia przedmiotéw moga by¢ przez nich widziane.

Wywolanie obrazu nastgpczego. Sposéb
wywolania obrazu nastepczego ma przebieg naste-
pujacy. Na szarym papierze, jako neutralnem tle,
ukltadamy kwadrat czerwony o boku 5 ¢cm i poleca-
my badanemu wpatrywa¢ sie nieruchomo w jego
$srodek. Po uptywie 20 sekund kwadrat usuwamy
z ekranu, a na szarem tle ukazuje sie badanemu
osobnikowi, bez przerwy wpatrujgcemu sie w dane
miejsce, obraz kontrastu nastepczego w postaci
kwadratu zielonego. Jesli jednak obraz nastgpczy
ukaze sie nie w barwie kontrastujacej (zielonej),
lecz pozytywnej, w barwie wzoru (czerwonej), to
znaczy, ze osobnik badany jest jawnym ejdetykiem.
Jesli obraz nastepczy ukaze sie w barwie kontrastu-
jacej, lecz jest staly i widziany przez diuiszy okres
czasu, to dowodzi, ze mamy do czynienia z osobni-
kiem, u ktérego zjawiska ejdetyczne sa scisle zwia-
zane z obrazami nastgpczemi, czyli, ze mamy do
czynienia z ejdetyzmem latencyjnym (utajonym),
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Gdy juz badany przekonat sie, ze ,widzial”
obraz przedmiotu, usunigtego z pola widzenia, wtedy
mozna przystapi¢ do wykrycia jego zdolnosci ejde-
tycznych.

Wywolanie zjawiska ejdetyzmu. Badanie to
przeprowadza sie w nastepujgcy sposéb. Na neutral-
nem tle podajemy barwny i bogaty w szczegotly
obrazek Ilub rysunek sylwetkowy. Badany osobnik
staje w odlegtosci potrzebnej do doktadnego widze-
nia i swobodnie przez 15 sekund oglada uwaznie
pokazany obrazek, bez potrzeby wpatrywania sie
w jeden punkt. Jesli po usunieciu wzoru osobnik
ten ujrzy na pustem tle ten sam obrazek, ze wszyst-
kiemi szczegdotami w barwach wzoru, to bedzie to
dowodem, iz jego zdolnosé ejdetyczna jest zywa,
ruchliwa, zblizona do obrazéw wyobrazeniowych,
Wyraznie jednak widzianych.

Jesli badany ujrzy na pustem tle wyrazny obraz
ze wszystkiemi lub z wiekszoscig szczegdotéw nie
W barwie wzoru, ale w zabarwieniu uzupetlniajgcem,
to mamy dowdd, ze jego wyobrazenia ejdetyczne sa
zblizone do obrazéw kontrastu nastgpczego, maja
charakter staty, niezmienny. Rozumie sie, ze przy
badaniu zdolnosci ejdetycznych trzeba sie liczy¢
z potrzebg stosowania odpowiednich dla badanego
wzoréw, gdyz czesto badany reaguje na te wzory,
ktére nalezg do sfery jego zainteresowan, lub tylko
na przedmioty rzeczywiste a nie ich obrazy. Co sie
tyczy jasnosci tla, to w wiekszosci wypadkéw ejde-
tycy lepiej wytwarzaja obrazy na tle ciemno-szarem;
chociaz zdarzajg sie wypadki, ze tlo jasne bardziej
odpowiada niektérym osobnikom.
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Typy ejdetyczne. Badania Waltera Jaenscha
(brata Jaenscha) wykazaly, ie zdolnosci ejdetyczne
sg Scisle zwigzane z pewnemi somatycznemi wiasci-
wosciami. Na tej tez podstawie Walter Jaensch
(,Grundzuege einer Physiologie und Klinik der psy-
chophisischen Persoenlichkeit, Berlin, 1926) rozwinat
swoje teorje konstytucjonalnych typow.

Zaleznie od tego, czy u danego jawnego ejde-
tycznie osobnika obrazy ejdetyczne sa bardziej zbli-
zone do obrazéw kontrastu nastepczego, czy tez do
‘wyobrazeri zwyklych, W. Jaensch rozréznia dwa
gtéwne typy ejdetykéw. W zwiazku z powyzszem
okazalo sie, Ze osoby nalezace do réznych typéw
ejdetykdw, majg rézne cechy konstytucyjne i chara-
kterologiczne. Te réznice, ktére znalazt w dwéch
odmiennych typach ejdetykéw, w ktérych z reguly
wystepuja wzmozone zdolnosci ejdetyczne o jakos-
-ciowo réznych przebiegach, przenidst na wszystkich
ludzi, dzielac ich na bazedoidéw (typ B) i tetanoi-
déw (typ T).

Typ bazedowoidalny. Typ B przypomina z wy-
gladu osobnika, dotknietego chorobg ,Basedowa”,
wywolana nadmierng funkcja gruczota tarczykowego.
Stad zdrowi osobnicy typu B majg duze, wypukle,
blyszczace oczy, pogodny wyraz twarzy, zywy tem-
perament i zywq fantazje. Wylaczajac skrajne wy-
padki, graniczace z pewnemi oznakami chorobliwemi
(wyltupiaste oczy, zgrubiata szyja), ejdetycy typu B
cechujg sig zywa, radosng miodoscig. U ejdetykow
tybu B obrazy ejdetyczne zdradzajg wyrazng za-
leznos¢ od zycia emocjonalnego. Sa one subjektyw-
ne, wyrazne, ruchliwe i tatwo zmieniajace sig pod
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wplywem czynnikéw subjektywnych. Ujawniaja one
tendencje do spontanicznych przeobrazeri i przeja-
wiajg zjawisko, t.zw. fluksji. Zjawisko to polega na
tem, Ze ogladanie przedmiotu w kilku pozycjach
wywoluje w obrazie ejdetycznym ruch przedmiotu
miedzy temi pozycjami. Obrazy ejdetyczne typu B
sg Scisle zwigzane z wyobrazeniami i nawet przy-
pominajg nasze zwykle wyobrazenia, gdyz wystepo-
wa¢ mogg bez zadnego wzoru, wprost z wyobrazen
i fantazji. Obrazy tego typu sg zalezne od zainte-
resowar i nastroju osobnika, moga w zwigzku z bie-
giem wyobrazen, bez potrzebnej koniecznosci utrwa-
lenia jakiego$ wzoru zmyslowego, pojawiaé sie
i znika¢, dajac osobnikowi moznos¢ wykorzystania
ich aktywnie. Zjawiska ejdetyczne typu B sa odczu-
wane jako pozadane, a nie przykre, sg $cisle zwia-
zane z osobowoscig tego typu. Fizjonomicznie typ
ten charakteryzuje sie zywoscig i tatwg pobudliwoscia.
Typ tetanoidalny. Typ T (tetanoidalny) przy-
pomina z wygladu osobnika, dotknigtego choroba
»tezca” (tetanji), wywotanego funkcjonalnem zabu-
rzeniem w gruczotach tarczykowych. Stad zdrowy
przedstawiciel typu T ma pochmurny i nieufny
wyraz twarzy, oczy zapadle, male i bez blasku, odzna-
cza si¢ wzmozong pobudliwoscia nerwéw optyczno-
sensorycznych, przyczem podniety elektryczne i me-
chaniczne zwiekszajg pobudliwo$¢ nerwéw moto-
ryczno - sensorycznych. W skrajnych przypadkach
u typu T wystepujg wyraznie cechy tetonji: skton-
nos$¢ do depresji, natretnych mysli, dyspozycja do
choréb cielesnych i umystowych schorzen.
Wystepujace zjawiska ejdetyczne u typu T sg
bardziej zblizone do obrazéw nastepczych, gdyz wy-
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twarzajg sie zawsze na podstawie wzoru utrwalonego,
sg stgzale, trwale i niezmienne, nie ulegajg wplywom
czynnikéw subjektywnych sg niezalezne od zainte-
resowan i nastrojéw osobnika.

Zjawiska ejdetyczne, wystepujace u typu T, sa
odczuwane jako przykre i natretne, a nie pozwalajac
osobnikowi uwolni¢ sie od nich, dowodza, Ze nie
nalezg one do jego osobowosci i nie sg z nig zwia-
zane. Wskutek tego zjawiska ejdetyczne typu T wyka-
zujg wiekszg zalezno$¢ od czynnikdéw fizjologicznych
i zmystowych, niz psychicznych. Zazywanie stosow-
nych dawek mleczanu wapnia ostabia, a nawet
powoduje zanik zjawisk ejdetycznych, oraz fizjolo-
gicznych i charakterologicznych cech tetanoidéw.
Fizjonomicznie typ T charakteryzuje sie stabym
zwigzkiem z wyobrazaniem i emocjonalnoscia.

Typy przejsciowe. Rozumie sie, ze wyzej
omowione typy sg typami ,czystemi”, gtéwnemi.
Osobnicy tych typéw posiadaja wyrazne réznice
zjawisk ejdetycznych i zwigzanych z niemi réznice
konstytucjonalne i charakterologiczne. Wszystkie te
cechy, tek typu B, jak i T, o ile nie przekraczajg
pewnej granicy normalnosci, o ile nie zaznaczajg sig
zbyt dobitnie, chorobliwie, sg dla wieku miodzien-
czego zjawiskiem normalnem.

Jednakze miedzy temi ,czystemi” typami istnie-
ja typy przejsciowe, mieszane (typ B T), o rézno-
rodnych mozliwosciach. Stad powyzsze cechy moga
wystepowa¢ w typach posrednich w réznych rozmia-
rach, w réznej postaci i w réznym sktadzie, wsku-
tek czego wzrasta bogactwo rézinorodnych indywi-
dualnych form i postaci zjawisk ejdetyzmu i zwia-
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zanych z niemi cech konstytucjonalnych i charakte-
rologicznych.

Nowy podzial na typy. Ostatnio teoretycy
ejdetyzmu wysuneli nowe sposoby rozréznian typo-
logicznych, wchtaniajgcych w siebie podziat W. Jaen-
scha. Usitujg oni oprze¢ swa klasyfikacje na wy-
Czerpaniu catosci psychiki cztowieka. Na powyiszej
podstawie teoretycy ejdetyzmu wyrdzniajg typ inte-
growany, czyli scatkowany i typ deziategrowany,
czyli niescatkowany.

Typ scalKowany. Cecha zasadnicza typu
scatkowanego jest tendencja dosrodkowa asocja-
cyjna oraz spasitosé poszczegblnych funkeyj psychicz-
nych. Do typu scatkowanego nalezy zaliczyé typ
B, ktéry przejawia wyrazng integracje (catkowanie,
spajanie) w zakresie wyobrazen.

Typ niescalkowany. Cechg zasadniczg typu
niescalkowanego jest tendencja odsrodkowa, dyso-
Cjacyjna oraz mala spoistosé funkcyj psychicznych,
dziatajacych prawie niezaleznie od calosci. Do typu
niescatkowanego nalezy zaliczy¢ typ T, ktéry cha-
rakteryzuje sig sztywnoscig i natrgctwem zjawisk
ejdetycznych.

Powyzisze badania typologiczne, wykrywajace
wiasnosci  konstytucjonalne i charakterologiczne,
wprow adzily ejdetyke w zakres badari genetycznych.

Ejdetyzm i jego formy poKrewne. Okre-
sliwszy zjawiska ejdetyczne jako zjawiska normalne
i powszechne, jawne lub utajone, E, Jaensch stwier-
dza, ze ejdetyzm stanowi posrednia forme miedzy
obrazami kontrastu nastepczego a wyobrazeniami
(odtworczemi i wytwérczemi).

»Ejdetyczne zjawiska — powiada E. Jaensch
— w jednym przypadku granicza wprost ze wzmo-
zonemi obrazami nastepczemi, w drugim—z dostownie
widzianemi wyobrazeniami wzrokowemi — zwlaszcza
w licznych przypadkach przejsciowych sg one nie-
kiedy bardziej zblizone do kontrastu nastepczego,
niekiedy znowu bardziej do wyobrazen, tak, ze ca-
tos¢ zjawisk ejdetycznych umiejscowi¢ mozna po-
miedzy obrazami kontrastu nastepczego a wyobraze-
niami w ponizszem schematycznem przedstawieniu”.

obrazy pamieci:
| i

obrazy N— obrazy
kontrastu obrazy wyobrazen
nastepczego ejdetyczne wzrokowych

W swietle wiec powyziszego obrazy nastgpcze,
zjawiska ejdetyczne i wyobrazenia, nazwane przez
E. Jaenscha ,obrazami pamieci”, stanowiag niejako
irzy nawarswienia pamiegci, pomiedzy ktéremi zacho-
dzg rézne stopnie przejsciowe.

Ejdetyzm, jalio przejSciowa faza miedzy spo-
strzezeniem a pamiccig. Miedzy temi ,obrazami
pamieci” (obrazy kontrastu nastepczego, obrazy ej-
detyczne i obrazy wyobrazeri wzrokowych) na pod-
stawie badan wykryto wyrazne pokrewienstwo. Jed-
nakze w obrazach ejdetycznych wystepujg wyraznie,
obok cech wyobrazeniowych, i cechy spostrzezenio-
we. W ‘zwigzku z powyzszem zdolnos¢ ejdetyczna
ukazuje sie przejsciowg faza w rozwoju spostrzezen
i wyobrazen, jakas scalkowang ,niezréznicowana
jednoscia” psychiczng (undifferenzierte Einheit),
ktéra z jednej strony wplywa na rozwdj spostrze-
zen, z drugiej — na rozwoj wyobrazenia.
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To bylo podstawg do wysuniecia przez E. Jaen-
scha tezy, ze ejdetyzm, dajac obrazy dostownie wi-
dziane, wprost pamieciowo — spostrzezeniowe, sta-
nowi przejsciowa forme pomiedzy spostrzezeniem
wrazeniowem (zmystowem) a pamigcia.

Badajac wplyw obrotu glowy i oddalenia na
obrazy nastepcze, obrazy ejdetyczne i wyobrazenia,
wykryto, Ze najbardziej niestalym i zmiennym oka-
zuje sig obraz nastepczy (powidok), ktory rosnie
proporcjonalnie do wielkosci oddalenia (prawo Em-
mert’a) i porusza sie za najmniejszym ruchem glowy.
Obraz ejdetyczny okazuje sie bardziej statym.
Wzrasta on w miare oddalania znacznie wolniej, niz
odleglos¢. Wyobrazenia w wWyz«j przytoczonych wa-
runkach okazujg sie najbardziej statym obrazem:.

Wplyw ejdetyzmu na spostrzezenia. A jak

zachowuja sie w powyzszych warunkach nasze spo-
strzezenia wzrokowe?

. Rozumie sig, ze obrot glowy nie wplywa na
zmla.ne s.postrzeienia, oddalanie zas wywoluje zmniej-
Szanie sig spostrzeganego przedmiotu. Wedlug pra-
wa optyki przedmiot w miare odalania maleje pro-
porcjonalnie do wzrostu odlegtosci. Tymczasem oka-
zuje sig, Ze W naszem spostrzezeniu wzrokowem
rzeczywiste przedmioty w miare wzrostu odlegtosci
zmniejszajg swg wielko$é znacznie wolniej, niz tego
wymaga prawo optyki, prawo czystego spostrzegania.
Co jest powodem tego zjawiska?

Czy istnieje jakies inne prawo, prawo biolo-
giczne, ktére wywoluje odstepstwo przy spostrzega-
niu wzrokowem od prawa optyki?

Oto pytanie, ktore niepokoi uczonych, na ktére
daremnie szukal odpowiedzi stawny fizyk Helmholz.
Odpowiedz naukowa znajdujemy w doswiadczeniach
H. Freilinga, ktore wykazaly wplyw ejdetycznych
obrazéw na wzrokowag wielkos$¢ rzeczywistych przed-
miotéw.

Obrazy ejdetyczne, dzieki swej wyrazistosci
i trojwymiarowosci, mieszajg sie z obrazami realne-
go spostrzegania. To wlasnie mieszanie sig obrazow
ejdetycznych z naszemi spostrzezeniami wzrokowemi
wplywa, z jednej strony, na odchylanie naszych
spostrzezen wzrokowych od prawa optyki i zacho-
wanie pewnej wzrokowej wielkosci przedmiotow,
podlegajgcych oddaleniu, z drugiej strony — utrzy-
muje stalos¢ zabarwienia spostrzeganych przedmio-
téw przy réznorodnem oswietleniu. Dzieki powyzisze-
mu spostrzegana przez nas wielkos¢ rzeczywistego
przedmiotu okazuje sie jakby srednia wielkoscia,
otrzymang w rezultacie wspélnego dziatania, z jednej
strony, aparatu wzrokowego, ktéry daje na siatkéwce
ocznej odbicie spostrzeganego przedmiotu, malejace
proporcjonalnie do wzrostu odlegtosci miedzy okiem
a widzianym objektem (prawo optyki), i. z drugiej
strony, obrazu ejdetycznego, ktéry w miare swego
oddalania od oczu doznajacego wzrasta wolno 1 nie-
proporcjonalnie do wzrostu oddalenia.

Wskutek owego wspdldziatania obrazu ejde-
tycznego z spostrzezeniowym przedmioty, znajdujace
sie w polu widzenia, malejg w miare oddalania
znacznie wolniej, niz wskazujg prawa optyki, prawa
czystego spostrzegania.

Badania nad ejdetyzmem wykazaly w sposéb
przekonywajacy, ze spostrzeganie wzrokowe jestzja-
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wiskiem zlozonem, powstalem w rezultacie potacze.
nia podraznien realnych i obrazéw ejdetycznych.
Na podstawie tych zlozonosci ejdetyzmu z spo-
strzeganiem buduje sie caly Swiat naszych spostrze-
zen wzrokowych, gdyz dzieki owemu prawu (zjawi-
sko inwarjanty) w chwili spostrzegania przedmioty
zachowuja stosunkowo naturalne swe wielkosci,
wskutek czego rzeczywistoé¢ zewnetrzna wystepuje
W naszem spostrzeganiu w postaci stalego realnego
Swiata niezaleznie od zmian zewnetrznych, w czem
obrazy ejdetyczne odgrywajg pierwszorzedna role.

Mieszanie si¢ obrazéw pamiegci z spostrze-
zeniami. Zdolno$¢ mieszania si¢ z realnemi spo-
strzezeniami wykazujg wszystkie trzy stopnie pa-
migci, a wiec obrazy nastepcze, obrazy ejdetyczne
i wyobrazenia wzrokowe. To uwidocznia sie w spo-
strzeganiu przedmiotéw barwnych, ktére, wywolujgc
obrazy nastepcze, zalezne calkowicie od zewnetrz-
nych warunkéw, zlewajg sig z barwg tla zgodnie
z prawem mieszania barw, wywolujac obrazy ejde-
tyczne, mniej zalezne od warunkoéw zewnetrznych, po-
krywaja sobg tto; wywolujac wyobrazenia, niezalezne
od warunkéw zewnetrznych, wystepujg w barwach
czystych, zupetnie nie zlewajac sie z ttem.

Plastycznes¢ spostreezen Zjawiska ejdetyczne,
wyswietlajac nalezycie zagadnienie spostrzegania,
wykazuja, ze spostrzeganie, wbrew tradycyjnym
przekonaniom, jest funkcjg plastyczna, rozwijalng
i wychowywalna, a nie stala, wrodzong, nierozwijajaca
sie i nieplastyczna, jak dotad mniemano.

Rozwdj pamigci. Zjawiska ejdetyzmu odgrywaja
niezmiernie wazna role w procesie rozwoju pamieci.
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Zdaniem szkoly E. Jaenscha, poczatkowem stadjum
w rozwoju pamieci jest witasnie stadjum ejdetyczr']e-
go obrazu, jako niezréznicowanej jednosci, ktéry
droga dyferencjacji (zréznicowania) splywa w Spo-
strzezenia lub wyobrazenia. Fakt ten, zgodnie
zresztg z najnowszemi badaniami nad pamiecia,
ktére wyjasniaja, Ze pamig¢ nie jest jednorodnag
i catostkowg funkcjg psychiczna, potwierdzajg wtasnie
doswiadczenia ejdetyczne. Wykazujga one naprzy-
klad, ze zmiana tla jednorodnego na niejednorodne
podczas eksperymentu prieszkadza zlewaniu sie ej-
detycznego obrazu z spostrzezeniem, gdyz to wplywa
na przemiang i przejscie ejdetycznego obrazu
w wyobrazenie. Powyisze tlumaczy wystepowanie
zjawisk ejdetycznych u dzieci i znikanie ich w miare
dorastania wskutek rozwijajgcego sie zréznicowania
obrazéw ejdetycznych na spostrzezenia i wyobrazenia.

Rozwoj pamieci w Swietle ejdetyzmu okazuje
sie wiec przejsciem ilosci w jakos¢, przemiang jednej
formy w druga, co sSwiadczy o powolnem ksztalto-
waniu sie struktury psychicznej w okresie przeobra-
zenia sie dziecka w dorostego czlowieka i o plastycz-
nosci zwigzkow  strukturalnych, przechodzgcych
z jednych uksztaltowarn w drugie.

Plastycznos¢ funKcyj psychicznych. Stad teo-
retycy ejdetyzmu wysuwajg wniosek o plastycznos’ci
wszelkich, nawet najelementarniejszych, funkcyj
psychicznych, uwazanych dawniej za zupelnie nie-
plastyczne, nie podlegajace rozwojowii wychowaniu.

Ejdetyzm a badania Koehlera. Niezmiernie
ciekawe sg préby E. Jaenscha, dokonywane w do-
$wiadczeniach nad ejdetykami, majgce na celu
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wyjasnienie zjawisk, ustanowionych przez W. Koehlera,
W zwigzku z uZyciem naturalnych narzedzi przez
malpy (kij bambusowy lub podwyzszenie ze skrzyn)
w celu dosiegnigcia oddalonego pokarmu (np. bana-
na). Koehler uwaza, ze zblizenie narzedzia i celu
zachodzi w polu sensorycznym i okazuje sie nie
jakas czynnoscig $wiadoma, czynnoscia myslenia, ale
czysto wzrokowem rozwiazaniem zadania na podsta.
wie zwigzku optycznego, ustanawiajgcego sie miegdzy
przedmiotami. Wbrew temu stanowisku K. Buehler
uwaza, ze proces ten jest wlasnie rozwigzaniem wyo-
brazeniowem. | oto badania E.Jaenscha w calosci po-
twierdzity stanowisko Koehlera. Okazato sig, Ze u ejde-
tykow narzedzie i objekt pokarmowy, bedac ogarnigte
jednym aktem uwagi, dawaly w ejdetycznym obrazie
przyblizanie sig tych przedmiotéw i ich potaczenie
w jedng calos¢. Stad tez powyisze zjawisko, jak
i zjawiska badane przez Koehlera, nie moze by¢
uwazane za zmyslenie w scistem znaczeniu tego
stowa. Podobnie rzecz sie ma z iluzja, forma este-
tyczng i prostym aktern uwagi.

Wplyw ejdetyzmu na tworzenie sie pojec
i Kompozycyj. Zjawiska ejdetyczne rzucajg ciekawe
swiatlo na tworzenie sige poje¢. W s$wietle badan
ejdetycznych pojecia tworzg sie nie przez proste
polaczenie oddzielnych obrazéw i wybér ich ogdl-
nych schematéw, ale pojawiajg sie w postaci dyna-
micznego obrazu, w ktérym, jako syntezie ejdetycz-
nej, zachowuja sig wszystkie indywidualne rysy.
Wszelka t. zw. obmyslana kompozycja powstaje,
w Swietle tych badan, wskutek tworzenia sig jakiegos
obrazu na podstawie wyboru z szeregu poprzednich

= 8% =

obrazéw pewnych zaryséw wedlug znaczenia, a nie
wedlug czestosci ich powtarzania sie.

Organiczne podstawy pamigci. Reasumujac
powyzsze, widzimy, ze ejdetyzm wykrywa organiczne
podstawy naszej pamieci i wyjasnia proces formo-
wania sie tej struktury psychicznej. Dzieki badaniom
szkoly Jaenscha pamie¢, dotychczas uwazana za
pierwotny, wrodzony i staly fakt psychiczny, nie
podlegajacy dalszemu rozwojowi, przybiera chara-
kter plastycznego uksztaltowania  psychicznego.
W wspoélczesnych badaniach mamy wyrazne nauko-
we dowody i fakty, stwierdzajace istnienie rozmaitych
form pamieci, bedacych we wzajemnym zwiagzku
genetycznym (rozwojowym). Nalezy wiec odrzucié¢
strukturaing jedno$¢ pamieci i mniemanie, ze jest
ona jednorodng i calostkowa funkcjg psychiczna.
W  Swietle badan ejdetycznych pamieé okazuje
plastyczng zdolno$¢ psychiczna, zmieniajaca sie
pod wplywem oddzialywan zewnetrznych, ktérych
slady zachowujg sie w postaci tendencyj psychicz-
nych, oraz okazuje sie zdolnoscia powtarzania
tychze zmian.

Inercja. W s$wietle badan fizjologicznych pod-
stawg pamigci jest inercja (bezwlad) nerwowej po-
budliwosci. Zapomocg prawa inercji pobudliwosci
nerwowej moznaby objasni¢ wszystkie zjawiska ej-
detyczne. Obrazy ejdetyczne, wystepujgce bezpo-
drednio po usunigciu objektu, powstaja wskutek
dalszego trwania pobudzenia nerwowego po usunigciu
bezposredniego bodzca, oddzialywajgcego na organ
wzrokowy. Obrazy ejdetyczne, zjawiajace sie do-
wolnie, a nie bezposrednio po spostrzeganiu, przy-
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pominajace zwykly proces odtwarzania, czyli wy-
obrazania, w ktérem organa peryferyczne odbiorcze
zadnego udzialu nie biora, wystepujg wskutek po-
draznien sladowych, silniejszych i wyrazniejszych,
bo wytwarzajacych sig w materjale nerwowym o po-
nadprzecigtnej pobudliwosci. Na powyisze organicz-
ne podstawy zjawisk ejdetycznych wskazuje ich $ci-
sty zwigzek z czynnosciami biologicznemi, a zwta-
szcza z psychofizlologiczng  konstytucjg czlowieka.

Zwigzek ejdetyzmu ze stadjum dzieciectwa
i pierwetna HKulturg. Teorja E. Jaenscha glosi,
ze ejdetyzm w rozwoju indywidualnym odpowiada
stadjum dziecigctwa, w rozwoju zas ogélnoludzkim,
kulturalnym — jest wlasciwoscia ludéw o niskiej
prymitywnej kulturze. Niewatpliwie, istnieje zgod-
nos¢ migdzy powyiszem twierdzeniem, a pracami
Levy - Bruhla nad pierwotnem pra-logicznem ') my-
Sleniem ludéw dzikich, trwajacych na najniszem
stadjum kultury. L. Levy Bruhl w ,Mentalite primi-
tive” pisze o owych pierwotnych, dzi§ wymierajacych
juz ludach: ,Ten niezwykly rozwoj pamieci, przytem
konkretnej pamiegci, naprawde, do najmniejszych
detaléw, wytwarzajacej na nowo uczucia w kolej-
nosci ich doznawania, potwierdzony jest niezwyktem
bogactwem stownika pierwotnych jezykéw i ich
kraricowa gramatyczng zawitoscig’... Dla pralogiczne-
go myslenia wspomnienia okazujg sie nadzwyczaj
ztozonemi wyobrazeniami, ktére nastepuje po sobie
W niezmienionym porzadku; w stosunku do nich

') Termin ,prelogique”, uiyty przez Levy — Bruhla,
oznacza my$lenie przedlogiczne, pralogiczne, a nie alogiczne
lub antylogiczne.

najelementarniejsze logiczne operacje okazuja sig
nazbyt trudne, (sam jezyk jest do nich n’eprzygoto-
wany) dla pralogicznego myslenia, ktéremu zwigzki
wyobrazen sg nadane naprzéd i ktére postuguje sig
prawie jedynie pamiecia, w odréinieniu od mysle-
nia logicznego wraz z jego przedziwnym aparatem
poje¢ oderwanych.

Nadzwyczajna orjentacja przestrzenna ludéw
dzikich, ich drobiazgowa znajomos¢ terenu, tatwos¢
zapamigtywania miejsc jednorazowego pobytu i do-
kladno$¢ ich obrazu oraz ta niezwykla pamiegg, kto-
ra zachowuje najdrobniejsze szczegoly i kolejnos¢
we wspomnieniach, a nawet w uczuciach — potwier-
dzaja stusznos¢ teoryj Levy-Bruhla i prawdziwos¢
wnioskéw E. Jaenscha. Mianowicie E. Jaensch, po-
stugujac sie badaniami ejdetycznemi i entograficz-
nym materjalem ludéw dzikich (australczykow,
mieszkaricéw Oceanji i t. p.), w ich reprodukeji,
sztuce, mitologji i wlasciwosciach jezykowych znaj
duje przebijajace sie zjawisko ejdetyczne. Dla tych
form prymitywnej kultury zjawiska ejdetyczne sa
psychologicznem uzasadnieniem, okreslajacem ich
wyzsze funkcje psychiczne, jak spostrzeganie real-
nego S$wiata, pamie¢ i myslenie, ktore trwaja na
niskim stopniu swego rozwoju bo w stadjum ejde-
tyzmu.

Ejdetyzm a inteligencja. W zwigzku z twier-
dzeniem E. Jcenscha, ze ejdetyzm okazuje sig nor-
malna i kcnieczng fazg w rozwoju pamieci, przez
ktéra przechodza bezwzglednie wszystkie dzieci, wy-
snuto wniosek (M. Zillig), ze wystepowanie wyraz-
nego ejdetyzmu powinno by¢ zgodne z nizszg inte-
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ligencjg dzieci. To potwierdzalyby badania Zemana
i Garfunkela nad umystowo zaniedbanemi dzie¢mi,
wsrod ktoérych znaleziono bardzo duzy procent wyraz-
nych ejdetykéw. Jednakze badania O. Kroha, T. Bon-
te'a, F. Roesslerai E. Liefmana wykazaly, ze wyraznych
ejdetykéw spotka¢ mozna tak wsréd dzieci umystowo
zaniedbanych, jak i bardzo inteligentnych, co zaprze-
czatloby napozér istnieniu Scislejszej korelacji (wspot-
zaleznosci) miedzy inteligencjg a ejdetyzmem. Wsze-
lako inteligencja nie jest jakas jednorodna jednoscia
strukturalng, lecz wystepowaé moze pod réznemi
postaciami, nie obejmujac nigdy jednoczesnie wszyst-
kich form postepowania w jednakowym stopniu.
Ta ,zdolno$é¢ nastawiania sie na nowe wymagania
przez odpowiednie do celu zastosowanie $rodkéw
myslenia” (Stern), czyli inteligencja, moze obja¢
sfere umystowa (gnostyczna, wyrazajacg sie w moz-
nosci tworzenia uogélnien), werbalng (stowna), spo-
strzezeniowa, praktyczng-techniczng i t. d. Wskutek
tego utajanie sig lub zanik zjawisk ejdetycznych
moze iS¢ w parze z rozwojem tych lub innych
postaci inteligencji, gdyz wszystkie te zjawiska majg
wspdlne podstawy w rozwoju organizacji biologicznej
(zwigzek zjawisk ejdetycznych z budowa konstytu-
cjonalng, czynnikami biologicznemi i chemicznemi).
W samej sferze spostrzezeniowej ejdetyzm moze wy-
stepowa¢ badz w spostrzeganiu wzrokowem, badz
stuchowem, badz w spostrzeganiu innych zmystéw.

Jesli prawo rozwojowe idzie droga przecho-
dzenia ilosci w jakos¢, to rozwoj inteligencji ogélnie
musi iS¢ w parze z jakosciowym rozwojem poszcze-
golnych mechanizméw i funkcyj psychicznych.
Przypuszczenie E. Jaenscha, ze w pierwotnym stadjum
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rozwoju czlowieka istnieje ,faza jednosci” (Eir.lhext-
sphase) psychicznej, ktéra z czasem roz!)ad_a sig n?
obrazy ejdetyczne, nastgpcze i' wyobr.azema:' tCZ.yl
zwykle obrazy pamieci, zdaje sie po'tw?erdza‘c istnie-
nie korelacji (ujemnej) miedzy zjawiskiem .eJdetyc.z-
nem a inteligencja, miedzy réznemi fazam.l rozwoju
pamieci a wzrostem inteligencji, co odpowiada w za-
sadzie prawom rozwoju historycznego.

Liczenie si¢ z oKresem dziecigctw?. Odrz_u-
ciwszy na podstawie swych badan tra’dycy]ne mn}e-
manie o wrodzonosci i nieplastycznosc} sl')'ostrzeze-
nia i pamieci, E. Jaensch wykazuje'}'noznosc wycho-
wawczego oddzialywania na rozwoj t'ak 'sfery 'Sll)lf-
strzezeniowej, jak i pamigciowej, pr.zyw1azu1qc V\{le. q
wage do liczenia sie z osobliwoscia okresu dziecie-
cego, a Wwigc z ejdetyczno:;)br?zowym charakterem

ieci, wyobrazenia i myslenia.
pamlel?f;,dan};a i teorja ejdetyzmu rzuca ciekawe
$wiatlo na zagadnienia pedagogiczne. O KI'O,!'I
w ,Subjektive Anshuungsbilder bei Jugendhcher} :
Goettingen, 1922 (Obrazy ejdetyczne u miodocia-

sze:
nYCh),,Zp;Icie umystowe dziecka rézni sig od.iyc':i.a umy-
stowego dorostego nietylko pod wzgleden:n llo'sc.lowym
ale przedewszystkiem pod wzglqdem'lakosqowym.
Psychika dorostego i psychika dziecka nie s zbudow‘:—l-
ne z jednakowych skladnikow, kté.re u d_21ecl$a maja
by¢, rzekomo, inaczej utozone i posmda]a.mne
rozmiary, niz u dorostego. U dzie_c,ka. wystepuja ra-
czej takie sktadniki, ktore z do;scu'arf] do pewnej
fazy rozwojowej zycia zanikaja czgsciowo lub zu-
peinie. Tem ostrzej wiec nalezy wystgpi€ przeciw
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pedagogice praktycznej, ktéra za wzér stawia sobie
dorostego czlowieka i podilug niego orjentuje sig
w stosunku do dziecka. Taka pedagogika jest nie-
tylko pedagogika tradycyjna. Faktem jest, ze brala
ona zycie psychiczne dorostych za jedyng podstawe
swych norm, usprawiedliwiajac swoje postepowanie
tem, Ze przeciez dziecko powinno sie wychowywac
na dorostego. Lecz i ta pedagogika, ktora opiera
si¢ wprawdzie na ogdlnej, acz surowe;j, wiedzy
o psychice dzieciecej bedzie miala tez same braki
dotad, dopcki wyjasnienie przejawéw psychiki dzie-
cigcej rozpatrywane bedzie wylacznie ze stanowiska
psychologji dorostego. Hasto np. o konkretnosci
wyobrazen dzieciecych pozostanie nierealnem hastem
tak dlugo, jak dlugo pod terminem konkretnosci
bedziemy rozumie¢ formy wyobrazenia, jakie posiada
normalnie widzacy dorosty. Celem naszych rozu-
mowari bylo nadanie temu hastu pewnej tresci,
mianowicie mialy one wykaza¢, ze konkretnosé
subjektywnych, optycznych obrazéw pamieciowych
jest zupelnie inna, niz konkretno$¢ wzrokowych
wyobrazen”.

Réwniez i H. Freiling w ,Die psychologischen
Grundlagen der Arbeitsschule” (psychologiczne pod-
stawy szkoly pracy) podkresla, ze swiadome i celowe
przystosowanie nauki do naturalnych uzdolnien dziec-
ka, do jego zainteresowania sie $wiatem wrazeti bez-
posrednich, Swiatem zjawisk zmystowych daje daleko
lepsze rezultaty w postepach i lepiej rozwija zdolnosé
do pracy umystowej, niz oparcie tej nauki na zasa-
dach, dazacych do wczesnej i szybkiej przemiany
dziecka w dorostego czlowieka. Jesli dziecko po
opuszczeniu muréw szkolnych przewazajacg ilosé
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wiedzy gubi stosunkowo w krétkim czasie w niepa-
miegci, jesli wogodle korzysci z nabytej wiedzy w szko-
le, okazuja sie w Zyciu zbyt male, to rodzi sie po-
wazny zarzut, ze wing jest szkoly, iz podawatla
wiedze w formie nieodpowiedniej dla danej fazy
rozwojowej swego wychowanka, ze ta wiedza nie
byta przez szkole odpowiednio konkretyzowana,
czego domagala sig psychika wieku mlodocianego.

Potrzeba Ksztakcenia zmyslow. Jezeli bez-
posredni sSwiat zjawisk zmystowych jest osrodkiem
zainteresowan dzieci, to szkola musi systematycznie
ksztalci¢ i ulatwia¢ rozwdj wszystkich zmystow, be-
dacych mechanizmami doswiadczenia poznawczego
wychowankow.

Zasade powyiszg wprowadzaja w czyn t. zw.
szkoly pracy, uwazajac ja za swoj najwazniejszy
postulat. Stwierdzono, ze wtasnie w tego rodzaju
szkotach procent ejdetykéw byt znacznie wigkszy,
niz w szkotach tradycyjnych, bo siegal do 85°/, wy-
bitnych ejdetykéw. Widocznie w szkotach tych rea-
lizacja postulatu ksztalcenia wszystkich zmystow
wplywa jednoczesnie na rozwoj zdolnosci ejdetycz-
nych u milodocianych.

Rozwijanie zdolnosci ejdetycznej. Okazuje
sig, Zze wraz z najwiekszym rozwojem psychicznego
zmystowego zycia dziecka przypada najwiekszy
rozwoj ejdetyzmu.

Istotnie, dyspozycja ejdetyczna u miodocianych
utatwia odbidr, utrwalanie i odtwarzanie tresci nauko-
wej, podanej w formie pogladowej, konkretnej. Wspét-
dziatanie obrazu ejdetycznego ulatwia zapamietywa-
nie konkretu wraz z najdrobniejszemi szczegétami,



= G =

wprost z wiernoscia odbitki fotograficznej. Celowe

rozwijanie zdolnosci ejdetycznej moze da¢ zdumie-
wajgce rezultaty przy pogladowej, umiejetnie kon-
kretyzowanej nauce szkolnej. Zjawiska ejdetyczne
nadajg pamigci cechy wyrazistosci i prawie zmyslo-
wego spostrzegania, wplywaja na zachowanie w spo-
strzezeniu wzrokowym mniejwiecej stalej wielkosci
przedmiotéw rzeczywistych i ich zabarwienia statego.

Wyniki badari nad zjawiskami ejdetycznemi,

stwierdzajace, ze w fazie rozwoju ejdetycznego

wszystkie funkcje psychiczne sg plastyczne i zmien-
ne, ze podlegajg one oddzialywaniu $wiata zewnetrz-

nego i czynnikdw psychicznych, maja niezmierne
znaczenie dla sprawy ksztalcenia miodocianych.

Wykazuja one, Ze mozliwosci ksztalcenia i rozwijania
umystu sa niezmiernie duze.

Odrzuciwszy tradycyjne twierdzenie, ze im
funkcje psychiczne sg wyzisze, tem latwiej mozna
na nie oddzialywa¢, a im nizsze tem trudniej poddaja
sig zewnetrznemu wplywowi, badania ejdetyczne po-
nad wszelka watpliwo$¢ wykazaly, ze wlasnie te naj-
prostsze formy psychiczne, jak wrazenia i spostrze-
zenia uwazane za stale i niezmienne, sg formami
niezmiernie plastycznemi, rozwijalnemi i najtatwiej
podlegaja wplywom wychowawczego oddzialywania
Spostrzezenia i wyobrazenia, rozwijajace sie w okre-
sie mlodocianym ze zdolnosci ejdetycznej, okazaly
sig  funkcjami psychicznemi, plastycznemi i roz-

wijalnemi. To odkrycie obalito dotychczasowe btedne

mniemania tradycyjnej pedagogiki.

Ejdetyzm a myslenie. Badania szkoly Eryka
Jaenscha, wykrywszy warstwe ejdetyczng w swiado-
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mosci ludzkiej wykazaly, Ze myslenie nie jest jedno-
lita funkcjg psychiczng, ale strukturalnym systemem
nawarstwien. NiZsze nawarstwienie — to forma
funkcji myslenia dziecka, zwigzana scisle z dyspo-
zycjg ejdetyczna, wystepujacg w mysleniu przedmio-
towem, pogladowem (konkretnem).

Stad wyplywa logiczny wniosek, ze praca
ksztalcenia intelektualnego umystowosci dziecka musi
by¢ zgodna z wlasciwosciami funkcyj myslenia, musi
ona podawa¢ materjal odpowiednio uzmystowiony
i konkretyzowany, aby nie przeciwdzialta¢ natural-
nemu rozwojowi dyspozycji i zdolnosci ejdetycznej
i nie wywolywa¢ przedwczesnego ich zaniku. Prze-
ksztalcanie konkretnosci myslenia mlodocianych na
abstrakcyjnos¢ myslenia dorostych musi i$¢ w parze
z rozwojem psychofizjologicznym, zwtlaszcza, ze przez
zanikanie zdolnosci ejdetycznych czesciowo lub cal-
kowicie w okresie pokwitania (dojrzewania picio-
wego) natura sama wskazuje faze rozwojowa, w kto-
rej stopniowo nastepuje przejscie od myslenia kon-
kretnego, bedacego podstawowa funkcjg myslenia
miodocianych, do myslenia abstrakcyjnego, ktére
na stopniu fazy ejdetycznej otrzymuje juz pierwsze
podwaliny pod swoéj przyszty rozwéj.

Dyspozycja ejdetyczna a twdrczosé dziecKa.
Umiejetne wyzyskiwanie zdolnosci ejdetycznej w wy-
chowaniu szkolnem daje zdumiewajace wyniki,
w ktérych wyjawiajg sie utajone twoércze sity dzie-
cka, obudzone racjonalnem pieleggnowaniem dyspo-
zycji ejdetycznej. Dzieci postugujac sig¢ obrazami
ejdetycznemi, charekteryzujacemi sie wyrazistoscia,
dokladnoscig prawie rzeczywistego widzenia, ogar-
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nianiem wszystkich szczegdléw wraz z moznoscia
ich przemieszczania, zachowaniem barw pozytyw-
nych i nawet tréjwymiarowosci, przy odpowiedniem
pielegnowaniu zdolnosci ejdetycznej zadziwiaja nas
swg twdrczoscia, graniczaca z artyzmem, w dziedzi-
nie komponowania bajek, basni oraz specjalnych
uzdolnienn do rysowania, malowania i plastyki.

G. Hartlaub w ,Der Genius im Kinder” (O dzie-
cku-genjuszu, Wroctaw, 1922), méwiac o wplywie
wyobrazan ejdetycznych na sztuke dziecka, twierdzi,
ze t. zw. ,widzenie” pomyslanego rysunku u dziecka
opiera sig gléwnie na widzeniu obrazu ejdetycznego,
zwigzanego z pamiecig optyczng lub wyobrazeniowa.

Ejdetyzm jaKe podstawa twdrczosci arty-
stycznej. Powyisze nasuwa pytanie, czy miedzy
umystowg strukturg mlodocianych ejdetykéw a struk-
turg umystowa twércéw-artystéw i osobnikéw, obda-
rzonych wysokiem uzdolnieniem estetycznem, nie
istniejg jakies$ Scislejsze lub blizsze zwigzki.

I oto okazuje sie, ze chociaz sklonnosci ejde-
tyczne po fazie pokwitania czesciowo lub zupetlnie
zanikaja, to jednak zdarzajq sie wypadki, acz rzad-
kie, ze wystepuja one i u dorostych. Te wiasnie
uzdolnienia ejdetyczne, wystepujace w postaci sub-
jektywnych, optycznych obrazéw pamigciowych, sa
podstawa wszelkiej tworczosci artystycznej. Pokre-
wienstwo miedzy zdolnosciami artystycznemi mto-
docianych ejdetykéw a artystami ogranicza sie nie-
tylko do sfery czystej zmystowosci (widzenie ejde-
tyczne tréjwymiarowosci zdaje sie byé podstawa
tworczosci plastycznej), ale ogarnia caly ustréj psy-
chofizjologiczny. W ustroju tym wystepuje wzajemne
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przenikanie i oddzialywanie nizszych i wyzszych
funkcyj psychicznych z funkcjami cielesnemi, co
w rezultacie daje typ scalkowany (,integrierter
Menschentypus” Jaenscha), dla ktérego podtypem
bedzie ejdetyczny typ bazedowoidalny (typ B),
w przeciwienstwie do typu niescatkowanego (dezin-
tegrowanego), w ktérym wzajemne przenikanie tych
funkcyj ulega pewnemu otamowaniu.

Ejdetyzm a myslenie naulowe. Wedlug
teorji ejdetyzmu, wyswietlajacej powstawanie pojec
i obmyslanych kompozycyj, myslenie naukowe, za-
wierajgce wyrazne cechy tworczosci, jest blizsze
typowi scalkowanemu (mliodocianych ejdetykéw
i artystéw), i ma zupelnie inny przebieg, niz uczy
logika. Myslenie rozumowe, zw. logicznem, ma w so-
bie wyrazne pierwiastki twdrczosci artystycznej,
w ktérych podstawie kryja sie zjawiska ejdetyczne.

Teorja ejdetyzmu a pedagogia. Teorja ej-
detyzmu w ciekawy sposéb oswietla takie zagadnie-
nia, jak klamstwo dzieci, ich zeznania. wyjasnienia,
styl, sztuka, typologja, indywidualizacja, selekcja i t. d.
it d, i w sposéb zdecydowany wystepuje przeciw
jednostronnosci obecnego racjonalistycznego wycho-
wania, przeciw rozwijaniu gtéwnie sfery intelektualnej,
przeciw opieraniu calego nauczania na procesie
logicznego przyswajania wiadomosci, wysuwa ona
potrzebe rozwijania wszystkich funkcyj psychicznych,
ktére wbrew dotychczasowym pogladom okazujg sie
plastycznemi i wychowywalnemi, wskazuje na ko-
nieczno$é liczenia sie z jakosciowemi wtasnosciami
psychiki dziecka, z jego ejdetyczno-obrazowym cha-
rakterem spostrzegania, pamieci, wyobrazni i mysle-
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nia. Précz tego ejdetyzm wysuwa potrzebe uczy-
nienia obrazu i struktury spostrzeganego i wyobra-
zanego Swiata, bedacych produktem plynnego do-
Swiadczenia i funkcyj wszystkich nizszych i wyzszych
procesow psychicznych i fizjologicznych, objektem
pedagogicznego badania w réznych jakosciowo od-
rebnych fazach wzrostu i rozwoju ludzkiego.

Teorja ejdetyzmu a ,szKola pracy“. To
wszystko rzuca nowy snop swiatla na wspolczesne
zagadnienia pedagogiczne i wigze sie z podstawowa
idea ,szkoly pracy”, »Szkoly twoérczej” ktéra obecnie
promieniuje na wszystkie niemal dziedziny wspol-
czesnej pedagogiki.

Teorja ejdetyzmu a psychologja. Ejdetyka,
badajac fakty zjawisk ejdetycznych, nie zadawala sie
samem wyjasnieniem tych faktéw, ale z typologicz-
nej i genetycznej nauki o pamieci przeradza sie
W ogélng nauke o psychologicznym rozwoju i psy-
chologicznych typach, zagarniajgc w zakres swych
badan dziedziny typologji, spostrzezenia, pamieci,
wspominania, wyobrazenia, tworzenia poje¢, mysle-

nia konkretnego i abstrakcyjnego i t. d., stowem
ogarniajgc wszystkie dziedziny zycia psychicznego
(Swiadomosci) i pragnac jednoczesnie dotrzeé¢ do

rozwigzania zagadnien o sposobie tworzenia sie
w Swiadomosci ludzkiej obrazu realnego swiata
w formie spostrzezeniowej i wyobrazeniowej.

Zagadnienie Swiadomosci i rzeczywistesci
w teorji ejdetyzmu. Teorja ejdetyzmu, nazwana
przez E. Jaenscha psychonahwalizmem, realistycz-
nym idealizmem traktuje psychologje, jako nauke

S
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o duszy i ciele, Swiadomosci i bycie, wykrywajac
istnienie jednosci miedzy sprzecznosciami tego, co
psychiczne i tego, co fizyczne, miedzy dusza a cia-
tem, swiadomoscia a rzeczywistoscia. Z jednej stro-
ny teorja ejdetyzmu stwierdza, e wystepowanie
procesow psychicznych uzaleznione jest od warun-
kéw organicznych (wywolywanie zanikania zjawisk
ejdetycznych przez wprowadzenie pewnych substan-
cyj, np. wapnia do ordanizmu); z drugiej zas dowo-
dzi, ze dzieki oddzialywaniu ejdetycznemu na spo-
strzezenia i wyobrazenia, tworzy sie u nas $wiat
spostrzezen i wyobrazen, tworzy sig u nas obraz
rzeczywistosci, uzaleiniony calkowicie od funkcyj
naszej psychiki, naszej swiadomosci.

Opierajac sie na swej metodologji, ejdetyka
stosuje metody, ktére badajac psychike, jej funkcje
i strukture, starajg sie przeniknaé¢ wszelka przyczy-
nowos¢, wykry¢ rozwdj i istote swiadomosci i bytu.

ZaKres teorji ejdetyki. Ejdetyka wiec wy-
kracza daleko poza ramy psychologicznego badania
pewnej dziedziny zjawisk (ejdetyzmu), stwarzajac
obok metodologji teorje swiatopogladu na wszystkie
dziedziny psychologiczne i nawet czesciowo peda-
gogike.

§lady wplywu Rousseau’a i niemiecKiej
»pedagogiki filozoficznej”. Dopatrujac sie w tech-
nice i kulturze wspoélczesnej przeszkody, utrudnia-
jacej prawidlowy rozwdj dziecka, E. Jaensch kroczy
$ladami Rousseau’a, domagajac sie zblizenia do na-
tury, uczuciowego podejscia do dziecka, twierdzac
ze ,nalezy wychowywa¢ w dziecku nie logika,
ale artyste”.
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Tutaj wlasnie wystepuje scisty zwigzek pedago-
gicznych wywodoéw E.Jaenscha z niemiecka ,peda-
gogika filozoficzng”, ktéra od Herbarta poprzez prace
W. Mooga, A. Messera, S. Kerschensteinera i t. d,,
wchodzac w S$cisty zwiazek z ,filozofja kultury”,
przechodzi w ,technike kultury” (Kutzner), by wresz-
cie wystgpi¢ przeciw kulturze i technice i utozsamic
sie ze sztuka, co przejawia sie w pracy E. Webera
(Resthetik, als paedagogische grundwissenschaft,
2 aufl. 87) i w jego twierdzeniu, Ze ,pedagogiczna
praktyka okazuje sig, wiasnie sztuka i, jako sztuka,
wymaga artystycznej teorji — estetyki”.

V. Psychologja postaci (struktury),

czyli Gestaltpsychologie.

Psychologja atomistyczna. Przyswoiwszy so-
bie metode przyrodniczo-naukowego badania, psy-
chologja, jako eksperymentalna nauka, gtéwna uwa-
ge skierowala na proces analizy swego przedmiotu
badan. Starata sig ona dotrze¢ do tych najprostszych
dalej nierozkladalnych elementéw (wrazen, uczuéi tp.),
ktore, na podstawie pewnych praw, wystepujacych
w postaci réznych form asocjacji, laczg sie i jedno-
czg sumatywnie w pewne dgrupy, tworzac najrézno-
rodniejsze procesy psychiczne. Procesy te wystepuja
w naszej swiadomosci w postaci spostrzezen, uwa-
zanych za sume wrazen, wyobrazen, uwazanych
za asocjacje spostrzezen, myslenia, traktowanego
jako asocjacje wyobrazen i t. d.

Psychologja wigc, drogami analizy postepujac
od czesci do calosci, stala sie nauka o elementach
psychicznych, atomizujacg i rozbijajacg catosé¢ i jed-
nos¢ psychicznego zycia na poszczegdlne czesci.
Psychologja analityczna usilowata z tych czesci zbu-
dowa¢ wszelkie calkowite i bardziej zlozone procesy

Psychologja 7
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psychiczne w takiej formie, w jakiej je obserwujemy
w naszych przezyciach. Prébowata ona objasni¢
wlasciwosci tych catkowitych proceséw suma wlasci-
wosci ich elementéw, wigzacych sie ze sobg czysto
zewnetrznie, sumatywnie, bez wszelkiej przyczy-
nowosci.

Stosunek calosci i czesci u Hegla. Juz Hegel,
twérca logiki, jako teorji poznania, uznajgcej jednos¢
duszy i ciatla, swiadomosci i bytu, oraz dialeklologji,
jako metody poznania, bedacej jednoscig sprzecz-

nosci, jednoscig analizy i syntezy, doswiadczenia
i myslenia, praktyki i teorji, konkretnosci i abstrakcji,
bezposredniosci i posredniosci, wyjasnil wiasciwy
stosunek catosci i czesci. W ,Encyklopaedie der

philosophischen Wissenchaften” pisze: Bezposredni
stosunek, to stosunek calosci i czesci: tres¢ jest ca-
loscia i sklada sie z czesci (formy), ze swego
przeciwienstwa. Czesci réinig sie miedzy soba.
Jednak wystepuja jako czesci tylko we wspdlnym
stosunku miedzy soba, innemi slowy, tylko wtedy,
jesli razem wzigte tworzg catos¢. Jednak to ,,razem”,
jest przeciwieristwem i sprzecznoscig w stosunku do
czesci. W psychologji nie méwi sie wyraznie o czes-
ciach duszy, jednakze w podstawie rozsgdnego
rozpatrywania tej nauki lezy ten konieczny stosunek
o tyle, o ile rézne formy dziatalnosci duchowej sa
wyliczane i opisywane jedne po drugich w zupetnej
izolacji. Przechodzi sie od calosci do czesci i od
czesci do calosci, zapominajac, ze kaidy z tych
dwdch czlonéw jest przeciwstawieniem drugiego,
i przyjmujac to calos¢, to czes¢ za cos, co istnieje
samodzielnie”.
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Hegel w swem twierdzeniu, ze: ,to, co we-
wnetrzne, jest jednoczesnie tem, co zewnetrzne”,
wskazywal wyraznie na jednos¢ procecéw psychicz-
nych w ich sprzecznosci i réznorodnosci tak, jak
wskazywal na jednos¢ takich sprzecznosci, jak cialo
i dusza, byt i myslenie.

Jednos$¢ procesdow psychicznych i psycholo-
gicznych. Na fakt jednosci i calosci proceséw psy-
<hicznych wskazywata juz czesciowo psychologja eks-
perymentalna, tworzac takie pojecia, jak ,,determinu-
jaca tendencja” Titchenera, , integralna dzialalnosé
systemu nerwowego” Scherringtona, ,,prawo domi-
nanty” Uchtomskiego. Jednak zupetnie wyrazne i zde-
cydowane stanowisko syntetyczne, podkreslajace ca-
1o$¢ przejawdw organizmu, zajeta psychologja postaci,
<zyli psychologja struktury, t. zw. Gestaltpsychologie.
Psychologiczny ten kierunek pojawia sie jako reakcja
przeciw atomizmowi tak psychologji subjektywnej,
jak i objektywnej.

Juz Ehrenfels, omawiajac t. zw. zjawisko ukla-
déw spoistych (ein fundierter Inhalt), wystapujacych
W spostrzeganiu wzrokowem, np. ornamentacji, sy-
metrji, rytmu, prozy melodyjnej i t. p., wysunal nau-
ke o ,wlasciwosciach strukturalnych” (,,Gestaltqua-
litaeten), w ktérych obok oddzielnych, sumatywnie
faczacych sie czesci, wystepuje, rzekomo, jakis wyz-
szy proces (w rodzaju ,twdérczej syntezy” Wundta),
jednoczacy te czesci w catos¢. Gestaltpsychologie
jednak odrzuca mozliwo$¢ istnienia jakiegos wyz-
szedo, jednoczacego procesu przy sumatywnem la-
<zeniu ich «czesci i zaprzecza wyjatkowosci tych
zjawisk.
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StosuneK calosci i czesci w gestaltpsycho-
logie. Wedlug psychologji postaci calosé¢ nie jest
zwykla sumg swych czesci, ani wlasciwoscia ich
wlasciwosci. Jest ona calkowitg forma, czyli stru-
ktura, ktéra posiada swe specyficzne wlasciwosci
i okresla funkcje i znaczenie swych poszczegdlnych
czesci. Stad czes¢, wyrwana ze swej strukturalnej
jednosci, zatraca te wlasciwosci i funkcje, ktére na-
rzucita  jej forma calosci, wzamian otrzymuje ona
nowe wlasciwosci w zaleznosci od sytuacji i tych
struktur, w ktére ta czes¢ zostala wigczona.

Zasada strulitury. Zasada struktury, wyjasnia-
jaca, ze calos¢ moze byé rozpatrywana tylko na pod-
stawie swych wtasciwosci, a nie wlasciwosci poszcze-
golnych czesci — stala sie podstawowaq ogdlng zasada
metodyczng gestaltpsychologie, ogarniajgca wszystkie
psychofizjologiczne procesy, tak subjektywne prze-
zycia, jak i zewnetrzne formy postepowania.

Syntetyczna psychologja strukturalna (czyli psy-
chologja postaci) zajmuje wiec stanowisko wrecz
przeciwne psychologji atomistycznej, ktéra w prze-
zyciach doszukiwala sie sumy prostych elementar-
nych przezyé¢, w postepowaniu zas— mechanicznego
zwigzku odruchéw. Rozpatrywata ona nie catos¢ prze-
jawow psychofizjologicznych, ale ich elementy, badz
tylko subjektywne (psychiczne), badz tylko objektywne
(fizjologiczne). Wyrywajac te elementy w celu pozna-
nia z catosci struktury, psychologja atomistyczna wia-
czyla je w sztuczne zwiagzki lub nowe struktury, two-
rzone sumatywnie, nadajgc im wlasciwosci, funkcje
i znaczenia tych poszczegdélnych elementéw, a wiec
odmienne od poprzednich i nienaturalne.
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Fundamentem gestaltpsychologie, na ktorej
teorji zna¢ wybitny wplyw filozofji Hegla i niemiec-
kiej filozofji natury, byly badania W. Koehiera,
przeprowadzone nad zwierzetami w celu wykrycia
i poznania najprostszych form czynnosci intelektual-
nych, wlasciwych czlowiekowi.

Badania L. Morgana. Juz L. Morgan, jeden
z przedstawicieli t. zw. behaviorismu naukowego
(E. Thorndike, R. M. Yerkes, W. S. Hunter), prze-
prowadzajac caly szereg badan nad postepowaniem
(behaviour) zwierzat (kurczat kaczek i t. p.) w swej
pracy ,Nawyk iinstynkt” pisze ,0 $wiadomosci, ktéra

znajduje sie wewnatrz tego, czem rzadzi”. »Pod
JTzeczywistg” czyli ,prawdziwg” $wiadomoscig rozu-
miem takag, — pisze Morgan — ktéra daje zwierze-

ciu moznos$é kierowania wlasnemi czynnosciami,
postugujac sie poprzedniem doswiadczeniem. ,Mamy
podstawy do twierdzenia, — pisie dalej — ze ,rze-
czywista” swiadomos$¢ towarzyszy funkcjom wyzszych
osrodkéw moézgowych. Akt automatyczny jest czyn-
noscig, uskuteczniajaca sie bez dostrzegalnego
i bezposredniego udziatlu tych organicznych proce-
séw kory moézgowej lub innych, ktérym towarzyszy
swiadomos¢”.

,Nalezy rozrézni¢ dwa stadja organicznego
rozwoju: po pierwsze, to, w xtérem albo brak swia-
domosci, albo jest ona bezczynna; po drugie, to,
w ktérem swiadomosé¢ okazuje sig czynnikiem dzia-
tajgcym”. ,W calem paristwie roslinnem — pisze dalej
Morgan — ewolucja znajduje sie w stadjum orga-
nicznem. Zwierzeta nizsze nalezg do tej kategorji.
Jednak ktéz mozie z cala pewnoscig twierdzi¢, ze
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w panstwie zwierzecem powinna byé przeprowadzo-
na jakas linja migdzy temi zwierzetami, u ktérych
$Swiadomos¢ jest w stanie bezczynnosci i temi,
u ktorych ona jest czynna? Przedewszystkiem nalezy
znalez¢ jakies kryterjum, ktore okresli w jakich wy-
padkach $wiadomos¢ okazuje sie bezczynna, a w ja-
kich jest czynna. Tem kryterjum moze by¢ zdol-
nos¢ wyboru”.

Wedtug wiec Morgana, swiadomosé przejawia
sig tylko w organizmach wysokorozrosnietych, u zwie-
rzat zas nizszych, a temberdziej w ciatach nieor-
ganicznych, swiadomos¢ nie wystepuje. Stad u niz-
szych zwierzat prawo wyboru réwniez nie ma miejsca.

Oto opis doswiadczeri L. Morgana, majacych
wykazag, ze istniejg pewne oznaki, stwierdzajace obe-
cnos¢ stanéw Swiadomosci w postepawaniu ptakow.

Badania nad Hurczetami. ,Poczatkowo kur-
czeta zupelnie bez rozréiniania dziobig wszystko,
co ma wymiary ziarna; kamyczki, okruszyny chleba,
ulozone w kupke odlamki zapatlek, rodzynki, kawatki
papieru, guziki, paciorki, niedopatki i popiét papie-
roséw, swoje wiasne palce i palce swych towarzyszy,
biate robaczki, kréciutkie nitki, plamki na podtodze,
oczy sgsiadow — stowem, wszystko, co male, co
mozna i czego nie mozna wzig¢, dziobie sie i, jesli
mozna, chwyta. Widocznie nie istnieje wrodzone
rozroznianie jadalnych i niejadalnych przedmiotéw,
a takze smacznych i niesmacznych. To jest juz
rzeczg indywidualnego doswiadczenia.

Zreszta ucza sie one dos¢ szybko rozréznia¢ to,
co odpowiednie do uzycia na pokarm, od tego, co
neutralne, i szybko kojarza zewnetrzny wyglad ze
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smakiem. Jedno dwudniowe kurczatko kurki wodnej
nauczylto sie dzioba¢ kawaleczki zéttka, odrdiniajac
je od kawaleczkéw biatka.

Wykroitem malerikie odrobinki ze skorki po-
maranczowej, mniej wiecej tej wielkosci, co kawa-
leczki z6ltka i wkrétce kurczatko chwycilo jeden
kawaleczek skorki, ale w tejze chwili rzucito go,
pokreciwszy glowa. Wzigwszy drugi kawaleczelf,
potrzymato go troche w dziobie, ale potem wypus-
cilo i podrapalo sie po nasadzie swego dzioba. To
okazalo sie wystarczajace: kawateczki skorki prze-
staly je zwodzi¢. Wtedy niemite dla niego odrobinki
zostaly usuniete i na ich miejsce poloione zostaly
kawateczki zéttka, ale i te odrobinki pozostaty nie-
tkniete, gdyz, prawdopodobnie, byly uwazane za
kawateczki pomarariczowej skoérki. Po pewnym cza-
sie kurczatko zaczelo niezdecydowanie spoglada¢ na
z6ltko, jednakie poczatkowo dziobneto z obawa,
nie chwytajac, lecz dotykajac dziobem zéttka. Potem
znowu dziobnelo, chwycilo odrobinke i potkneto.

Paru swym kurczatkom rzucitem larwy liszki,
Euchelia jacobiae, niesmaczne gasienice, pokryte
kolejno czarnemi i zlocisto-zéttemi kolcami. Natych-
miast byly one schwycone, ale potem rzucone
i zupelnie nienaruszone; kurczatka potarly swe dzio-
by — co jest oznaka tego, e jedzenie im nie sma-
kuje, i rzadko braly powtérnie gasienice. Wtedy
gasienice zostaly zebrane, ale pod wieczér rzucono
je kurczetom zpowrotem. Niektore kurczatka raz
tylko sprébowaly ich, ale zaraz zostawily. Na dru'gl
dzien podano kurczetom larwy rudych robaczk.ow
(Luperus) i zielone gasienice motyla kapustnika.
Kurczeta podejrzliwie zblizyly sig do nich; wtem
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jednae kurczatko ucieklo z poczwarka, a za niem
uczynily to samo i inne. W ciagu paru minut
wszystkie gasienice zostaly spoiyte. Po pewnym
Czasie, tego samego dnia, kurczeta otrzymaly jeszcze
pewng ilos¢ tych jadalnych gasienic, ktére poly-
kaly bez wahania, a potem rzucono kurczetom kilka
poczwarek Euchelia jacobiae. Jedno kurczatko
przybieglo, lecz zatrzymato sie i, nie dotknawszy
gasienicy, podrapalo sie po dziobie: widocznie,
widok niemiltej do jedzenia czarno-zétte;j gasienicy
wywolal, na podstawie asocjacji, wspomnienie o jej
smaku.  Drugie kurczatko chwycilo gasienice, ale
w tejze chwili ja wyplulo. Trzecie podeszio do pel-
zajacej gasienicy, zapiszczalo, zupetnie jakby poczu-
to niebezpieczeristwo, i ucieklo. Wtedy znowu rzu-
ctem kurczetom jadalne gasienice, ktére ptaki
spozywaly bez wahania. W ten sposéb kurczeta
nauczyly sie z wygladu odréinia¢ smaczne od nie-
smacznych gasienic. Zupelnie tak samo mtlode kurki
wodne szybko rozpoznawaly jadalne robaki od nie-
jadalnych. Jednak podobne rozréznianie nie jest
wrodzonem, lecz nabytem przez doswiadczenie...
Kiedy kurczatko, sprébowawszy niesmacznej larwy,
przestaje jg rusza¢, to mozemy by¢ przekonani, ze
w rzeczywistosci dokonywa ono w tym wypadku
wyboru. Niezmienna reakcja przy podobnych wa-
runkach... nie moze by¢ dowodem istnienia wyboru;
ale zmiana lub przemiana reakcji pod wplywem
indywidualnego doswiadczenia daje nam poszukiwa-
ne kryterjum”.

Wnioski Morgana. ,Kiedy méwimy — pisze
dalej Morgan — ze obraz czynnosci pod wplywem
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doswiadczenia ulega zmianie, to nalezy rozumieg,
iz Swiadomos¢, np. wczorajszego przypadku pomaga
uniknaé dzisiaj podobnych okolicznosci. Jezeli to,
co zdarzylo sie wczoraj, bylo nieSwiadomem, to nie
mogtoby ono podziatla¢ na dzisiejsze postepowanie.
Jesli wiec kurcze za pierwszym razem dziobie nie-
Swiadomie, to owe pierwsze dziobanie wykonywane
byto poza obrebem doswiadczenia i dlatego nie
mogto dostarczy¢ danych do odpowiedniego kiero-
wania i kontroli. Tak samo drugie, trzecie i dalsze
dziobania, o ile sg automatyczne i podswiadome,
niczem nie wzbogacajg doswiadczenia. Jednak
obserwacja wykazuje, Ze czynnosci, wchodzace
w sklad dziobania, nietylko uzupelniajg sie, ale od-
grywaja pewna role w aktywnem zyciu miodego
ptaka, — role, ktéra nie moina nazwa¢ podswia-
doma. . Poczatkowa automatyczna reakcja wywoluje
$wiadomosé¢, ktéra daje kurczeciu moznosc¢ rzagdzenia
swojemi czynnosciami i kierowania niemi... Rola
zmyslnosci polega nie na tem, azeby stworzyé nowa
dzialalnos$¢, przystosowang do tego, co my, obser-
watorzy, nazywamy celem, ale na tem, by z liczby
stosunkowo nieokreslonych czynnosci wybrac te,
ktéra okazuje sie najodpowiedniejszg i prawdziwa”.

Wyjasnienie. Wyzisze typy organizméw zwie-
rzecych, np. kurcze, od urodzenia sg obdarzone pe-
wnym systemem nerwowym i instynktowemi funk-
cjami przyrodzonemi, jak np. chodzenie, dzio!:a.niez
piszczenie i t. p. Czynnosci te sa czynnosciami
podswiadomemi, wystepujacemi bez uczestnictwa
podkerowych osrodkéw emocji i kory mézgowej.
Zwykle w ciagu zycia droga diugotrwatego stereoty-
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powego powtarzania pewnych podraznieri, pewnych
sytuacyj wytwarzajg sie w wyzszych organizmach
obok funkcyj przyrodzonych odpowiednie formy
postepowania automatycznego, nawykowego. Nawy-
ki, tak przyrodzone, jak i nabyte,.jako procesy eksten-
sywne, wymagdajace niewielkiego nakltadu nerwowej
energji, nie wywoluja stanu pobudliwosci w osrodkach
emocjonalnych i kory mézgowej, a przez to wyste-
puja bez udzialu emocji i stanu $wiadcmosci. Na-
wyki nabyte, wytwarzajace sie przez dlugie i czeste
powtarzanie podniety, sg czynnosciami zmechanizo-
wanemi, podSwiadomemi. Tymczasem w postepo-
waniu zwierzat, np. kurczecia, spotykamy sie z ta-
kiemi formami postepowania, ktére nie sa wynikiem
diugotrwalych powtarzan, lecz rezultatem jednora-
zowego doswiadczenia. Oto kurcze unika jadowitej
gasienicy nie po diugich i czestych powtarzaniach,
ktéreby wytworzyly podswiademy nawyk, a po
jednorazowem zetknieciu sie z nig. Czemie wyttu-
maczy¢ takie postepowanie, ktére rézni sie zasadni-
czo od nawykéw wrodzonych i nabytych?
Wyjatkowo silne podraznienie, wywotane dzia-
taniem jakiegos zewnetrznego bodzca (np. jadowitej
gasiennicy, dzialajacej zbyt silnie na wrazenie sma-
kowe) wywoluje intensywny proces dzialalnosci
enerdji systemu nerwowego Wskutek intensywnej
podniety zostajg pobudzone osrodki emocji, znajdu-
jace sie u ludzi, zdaniem Bechterewa, w ,thalamus
opticus”), budzac stan uczuciowy (zadowolenia lub
niezadowolenia). Wzmozona pobudliwosé emocji
ogarnia kor¢ modzgowa i wywoluje wzrost nasta-
wienia aparatu odbiorczego (uwagi), skierowanego
na wlasciwe cechy bodica (jadowitej gasienicy).
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Spostrzezenie zewnetrznego wygladu danego objektu
(nastawienie) i podwyzszony stan emocjonalny (zado-
wolenia lub niezadowolenia) tworza trwaly isilny zwig-
zek skojarzeniowy (asocjacje) miedzy bodicem a re-
akcja. Asocjacja ta rozporzadza wyjatkowo wzmozong
pobudliwoscia pewnych osrodkéw kory mézgowej za-
chowujac pierwotne i indywidualne doswiadczenie
w postaci $ladéw pamigci. HAsocjacja ta jest wigc
funkcja pobudliwosci kory mézgowej, jest stanem
swiadomosci, elementarnym aktem poznawczym.

Przy ponownem oddzialywaniu tegoz bodzca
asocjacja ta, wystepujac W postaci zwiekszonego
nastawienia aparatu odbiorczego, wywolanego przez
emocje i zachowania przeiytego doswiadczenia
w postaci $ladow pamieci, przez pobudzenie osrod-
kéw kory mézgowej, powoduje wyjawienie sig sta-
nu $wiadomosci w postaci wyboru odpowiedniej
celowej reakcji, ktérej towarzysza uczucia zadowo-
lenia. Na miejsce ekstensywnego procesu dtugotrwa-
lego wytwarzania nawyku wystepuje proces intensy-
wnego pobudzenia osrodkéw emocji i kory mézgo-
wej, przejawiajacy sie w postaci jednorazowego
doswiadczenia.

Powyzisze doskonale ilustruje zasade przejscia
ilosci w jakos¢ i odwrotnie, a mianowicie: zwiek-
szona ilosciowo energja pobudliwosci nerwowej prze-
chodzi w jakosciowo odrebny stan swiadomosci.
Stan ten, wystepujac jako $wiadome postgpowanie,
wywoluje zmiang ilosci ruchéw bezcelowych, zastepu-
jac bezcelowe ruchy zgéry okreslona celowg reakcja.

Stanom $wiadomosci towarzysza odpowiedniej
wysokosci podniety. W rezultacie doswiadczenia
w organizmie kazdego zywego osobnika o dosta-
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tecznie wysokim rozwinigciu systemu nerwowe o
w'ytwarzaja sie pod wplywem intensywnosci bodgi-
COw pewne okreslone progi wrazliwosci.

. Poznaniem tych minimalnych wysokosci pod-
nu_et, .wywolujacych minimalny stan s$wiadomosci
zajmu’Je sig psychotechnika, ktéra droga ekspery-,
mentéw, pomiaréw i obliczan dazy do’ wykrycia
t. zw. absolutnych najnizszych progéw wrazliwosci
dla po.sz'czegélnych wrazern zmyslowych. Wszelkie
podfaznlenia, ktére sag nizsze od progu wrazliwosci
czyli od odpowiedniej minimalnej wysokosci o-,
tr.zeb.nej do wywolania stanu Swiadomosci, nie, go-
;L(veir:ézmc(l)c;c:ory mozgowej i nie wywolujg stanéw

Badania E. Thorndike'a. E. Thorndike, prze-
pr'owa'dzajac podobne badania nad wykrycie:'n sta-
now swiadomosci w postepowaniu zwierzat zamy-
kat glodne psy i koty w skrzynkach - labi,ryntach
z ktérych wydostanie sie wymagdalo otwarcia drzwi:
czek lub uchylenia gornej klapy. Obok skrzyni byl
polozony pokarm. Uczucie glodu i zweszenie po:
karmu zmuszaly zwierzeta do wykonywania calego
szeregu bezcelowych ruchsw, wywolanych pragnie-
niem zaspokojenia glodu i uczuciem niezadowolenia
Po dtugich i bezcelowych ruchach udato sig wreszcie'

zwierzeciu natrafi¢ na takj ruch, ktéry pozwalat
mu wydostaé sie ze skrzyni.

Mie:.dzy tym wypadkowo wykrytym ruchem
a.syt‘uaqa wytwarza sie silna asocjacja, wywotana
nie jakims dlugotrwa{ym-powtarzaniem, dajacym
szykl}/ 'pods’wiadomy nawyk, ale iatensywng pobu-
dliwoscig nerwowa, Wyswobodzenie sie wywoluje
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silny emocjonalny stan zadowolenia, ktéry wplywa
na zwiekszenie nastawienia aparatu odbiorczego na
zewnetrzny wyglad bodica. Miedzy emocjg a nasta-
wieniem wytwarza sie szybko trwaly zwiazek aso-
cjacyjny, zachowujgcy w postaci sSladéw pamieci
to indywidualne doswiadczenie. Jesli znowu dane
zwierze znajdzie sie¢ w podobnej sytuacji, to na pod-
stawie pewnej niewielkiej nawet oznaki poprzednie-
go jednorazowego doswiadczenia wystepuje silna
pobudliwo$¢ odpowiednich osrodkéw nerwowych.
Pobudliwos$¢ ta, wystepujac w postaci swiadomosci,
przyczynia sie z jednej strony do przeprowadzenia
wyboru odpowiedniego celowego ruchu, zwigzanego
z uczuciem zadowolenia; z drugiej — do zaniechania
wszelkich bezcelowych ruchéw, zwigzanych z uczu-
ciem niezadowolenia.

W miare powtarzania tych doswiadczen ilos¢
bezcelowych ruchéw coraz bardziej maleje, az wresz-
cie zupetlnie zanika.

Pod wplywem doskonalenia sie indywidualne-
go doswiadczenia postepowanie wyZej zorganizowa-
nedo zwierzecia ulega zasadniczej zmianie, w zwigzku
bowiem z zewnetrznym bodicem moze w niem
zachodzi¢ wybdr reakcji, okreslony psychicznemi
stanami emocjonalnemi zadowolenia i niezadowo-
lenia i elementarnym aktem poznawczym, jakim
jest asocjacja.

BraKk sadzenia i obmyslania u zwierzat.
L. Morgan i E. Thorndike, stwierdzajac w postepo-
waniu zwierzat, nalezgcych do organizméw wyzszych,
istnienie dwoch elementarnych form, emocji i aso-
cjacji, zaprzeczajg zdecydowanie mozliwosci wyste-
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powania u zwierzat takich form swiadomosci, jak
obmyslanie i sadzenie.

Wprawdzie R. M. Yerkes usituje wykry¢ w po-
stepowaniu zwierzat ($winie, niektére gatunki matp)
istnienie elementarnych poje¢ i sadéw, wystepuja-
cych w postaci t. zw. ,ideacji”; zas W. S. Hunter
szuka u zwierzat ,wspomnien”, stosujac metode
,,odroczonych reakcyj” — jednak badania te, jeszcze
pozostaja w ramach eksperymentéw i wymagaja
odpowiednich sprawdziandw.

Badania W. Hoehlera. | oto badania W. Koeh-
lera rzucajg nowe i ciekawe Swiatlo na zagadnienia,
dotyczace postepowania zwierzat i mozliwosci istnie-
nia w tem postepowaniu takich form swiadomoscl,
jak obmyslanie i sadzenie.

L. Morgan i E. Thorndike na podstawie swych
eksperymentéw nad zwierzetami twierdza, Ze przy-
stosowanie sie zwierzat do srodowiska opiera sie
albo na dziatalnosci instynktowej (organizmy nizsze,
np. owady), ktdérej jako wrodzonej nie poprzedza
zadne doswiadczenie; albo na podstawie tresury
(organizmy wyzsze) czyli postepowania automatycz-
nedo, przejawiajgcego sig w postaci wytwarzania sie
nawykow droga licznych i ciaglych powtarzar, uda-
nych i nieudanych doswiadczen, drogg prob i bte-
dow, dzieki czemu utrwalajg sie czynnosci, bedace
postepami, a zatracajg sie czynnosci, bedace za-
wodami; albo wreszcie na podstawie swiadomosci
(gtownie ludzie), wytwarzajacej sig dzieki jednora-
zowym indywidualnym doswiadczeniom, rozporza-
dzajacym wyjatkowo intensywna pobudliwoscig do-
statecznie wysoko zorganizowanego systemu ner-
wowegdo, ktéra ogarniajac osrodki emocjonalne i kore
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mozgowa, wystepuje w postaci emocji, asocjacji,
sadzenia i obmyslania.

I oto W. Koehler, bedac kierownikiem niemiec-
kiej antropoidalnej stacji na wyspie Teneryfie (ar-
chipelag Kanaryjski) przeprowadzil caly szereg ba-
dan nad postepowaniem zwierzat. Badania jego staty
sig fundamentem dla gestaltpsychologie (psycho-
logja struktury, formy, postaci). Opis owych ekspe-
rymentéw podaje W. Koehler w ,Intelligenzpruefun-
gen an Antropoiden” (r. 1917) i ,Nachweis einfacher
Strukturfunktionen beim Schimpansen und beim
Haushuhn (IV 1918).

Oto najciekawsze doswiadczenia W. Koehlera.

Doswiadczenia nad Kurami. Zamykano kure
do skrzynki z kratkg, przez ktérg mogla ona swo-
bodnie wysuwac szyje. Przed krata na poziomej
desce ulozono dwa kwadraty papieru o szarej bar-
wie, ale réznych stopniach jasnosci: jeden jasno-
szary (II) '), a drugi ciemno-szary (ll). Na kazdy
z tych kwadratéw nasypano po rownejilosci ziaren.
Rozpoczela sig tresura kury, polegajgca na przy-
zwyczajeniu jej do dziobania ziarna z bardziej
jasnego kwadratu. Przyczem uklad tych kwadratow
byt stale zmieniany, czyli, Ze np. jasniejszy znajdo-
wal sie raz po prawej, drugi raz po lewej stronie
kwadratu ciemniejszego. Gdy kura podchodzita do
ciemniejszego pola,; przepedzano ja, gdy podcho-
dzita do jasnego — pozwalano jej bez przeszkody

) Cyfry rzymskie zaznaczaja zasadnicze stopnie barw
neutralnych, a wiec: | — biala, Il — jasno-szara, Ill — ciem-
no-szara i IY — czarna.
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zjada¢ wszystko ziarno. Wreszcie po dlugotrwalych
doswiadczeniach (od 400 do 600 préb) kura nauczyta
sie dzioba¢ ziarno tylko z jasnego kwadratu, nie
probujac juz brac¢ ziarna z ciemnego. Zdawatoby sig
wiec, ze w kurze wytworzyla sie pozytywna reakcja
na barwe jasno szara, a ujemna reakcja na barwe
ciemno-szarg

Po wytworzeniu powyzZszego nawyku rozpoczeta
sig druga serja badan, serja badan krytycznych,
majacych wykaza¢, czy rzeczywiscie kura reaguje
na barwe. Kwadrat ciemno-szary, w stosunku do
ktérego u kury wytworzyla sie ujemna reakcja w po-
staci zaniechania wszelkich préb zjadania z niego
ziarna, zostal zastgpiony kwadratem barwy biatej (l).
Stosunek stopnia jasnosci miedzy kwadratem
biatym (I) i jasno-szarym (Il[), a jasno-szarym (II)
i ciemno-szarym (lll) pozostal niezmieniony. Spo-
dziewano sig, Ze po nasypaniu po réwnej ilosci
ziarna na lezace obok siebie kwadraty biaty — (1)
i jasno-szary (lI) kura zacznie zbiera¢ ziarno z te-
go kwadratu, w stosunku do ktorego wytworzyla sie
w niej pozytywna reakcja, a wigc z kwadratu jasno-
szarego (lI), albo tez Ze nowa sytuacja zniszczyla
wypracowang reakcje, wskutek czego postepowanie
kury niczem nie bedzie sig réini¢ od okresu tresury,
w czasie ktérej probowala ona dzioba¢ ziarno z obu
kwadratéw. Tymczasem wbrew oczekiwaniom na
85 préb, poczynionych z czterema kurami, w 59 wy-
padkach kury dziobaly ziarno z bialego kwadratu (I),
tylko zas§ w 26 — z jasno-szarego (l). Powyisze
wyraznie wskazywalo na to, Ze reakcja pozytywna
zostala skierowana na nowy kwadrat barwy biatej (I),
Przystapiono do dalszych doswiadczen. Polozono
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obok siebie dwa nowe kwadraty, miedzy ktéremi
stosunek stopnia jasnosci barw byt taki sam, jak
w dwoéch poprzednich parach, a mianowicie ciemno-
szary (Ill), w stosunku do ktérego w rezultacie dtu-
gotrwalej tresury wytworzyla sie ujemna reakcja,
i czarny (IV). Rezultaty byly podobne. W wigkszosci
wypadkow kury zjadaly ziarno z kwadratu jasniej-
szego, ciemno-szarego (lll), unikajac zbierania ziarna
z kwadratu ciemniejszego, czarnego (IV). W sto-
sunku do kwadratu ciemno-szarego (lll) przejawila
sie reakcja pozytywna zamiast poprzedniej ujemne;j.

W sSwietle tych dalszych doswiadczen okazuje
sie, ze rezultatem owej tresury byla reakcja nie na
absolutng jakos¢ barwy, ale na stosunek barw, na
ich barwng strukture; ze spostrzezenie kury obejmo-
walo nie poszczegélne elementy danej sytuacji, ale
jej calos¢, ktora jest jednoscig tych elementtéw,
a nie ich suma.

Kury, nauczywszy sie dzioba¢ ziarno z jasniejsze-
go kwadratu, robity to i w nastepnych sytuacjach, cho¢
jasna barwa tego kwadratu w zmienionych warun-
kach doswiadczenia zostata zastapiona przez bardziej
lub mniej jasng w poréwnaniu do poprzednie;j.
Reagowaly wiec one nie na izolowane barwy, ale
na ich stosunki, tworzace jednolitg strukture. Struk-
tura ta okazuje sie nie niezwykla sumag swych czesci
lub wtasciwoscig ich wlasciwosci, ale jednoscia, okre-
slajaca wlasciwosci swych elementow.

Wyniki powyiszych doswiadczen skionity
W. Koehlera do przeprowadzenia dalszych badan,
ktére w calosci potwierdzily stusznos¢ jego wywo-
déw. Okazalo sie, ze trzyletnie dziecko, znalazszy
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sie w podobnych co i kury warunkach, jeszcze wy-
razniej i bez najmniejszej watpliwosci dokonywalo
wyboru miedzy réznemi powierzchniami nie w zwia-
zku z jakoscig ich barwy, lecz w zwigzku z calg
strukturg pola widzenia. Podobne badania nad mat-
pami daly te same wyniki.

Badanie postepowania malp. W dalszych
swych badaniach W. Koehler usiluje wykry¢ u matp
istnienie najprostszych, choéby zaczatkowych form
czynnosci intelektualnych, wlasciwych czlowiekowi
i stwierdzi¢, czy prawo struktury jest podstawa nie-
tylko instynktowych i nawykowych reakcyj, ale i in-
telektualnych. Jako kryterjum, okreslajace te zasa-
dnicze i najprostsze formy czynnosci swiadomych,
W. Koehler przyjatl zdolnos¢ zastosowania i uzycia
narzedzi, co jest podstawa postepowania czlowieka.
Badania te przeprowadzal w nastgpujacy sposdb.

Przed klatka z szympansem lezy pozywienie,
np. owoc bananu. Owoc ten jest przywigzany do
sznurka, ktérego keniec przeciagniety jest do wne-
trza klatki. Malpa, ujrzawszy owoc, bez namystu
i jakichkolwiek wstepnych prob chwyta za koniec
sznurka i, patrzac na upragniony cel (banan), przy-
cigga owoc do siebie. Jesli w polu widzenia mie-
dzy klatka a bananem lezalo réownolegle kilka takich
sznurkéw, to matpa zawsze chwytala ten, ktéry byt
bezposrednio polaczony z owocem. Powyisze wy-
raznie wskazywalo na optyczny zwiazek, jaki sig
wytworzyt miedzy sznurem a owocem, i ktéry w da-
nym wypadku okreslil forme postepowania zwierzecia.

Uzycie naturalnych narzedzi. Jesli przed
klatka z szympansem znajduje sig pozywienie, a za-
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miast sznurka w polu widzenia poloiymy odpowie-
dniej dlugosci kij, to malpa tym kijem potrafi przy-
garng¢ do siebie lezacy owoc. W podobnym zresztg
wypadku malpy postuguja sie galazka, szczeblem,
wiekiem od skrzyni i t. p. To wyraznie wskazuje
na uzycie przez malpy naturalnego narzedzia w celu
zdobycia pozywienia.

Jezeli jednak kij znajdowat sie w innem polu
widzenia, niz cel zainteresowania zwierzecia, to wo-
wczas zwierze nie mogto zdoby¢ pozywienia, gdyz
wobec braku wytworzenia sie optycznego zwigzku
miedzy pozywieniem a kijem (celem a narzedziem)
nie mogla przejawia¢ sie odpowiednia forma poste-
powania.

A oto inne doswiadczenie. Przed klatkg z szym-
pansem lezy pozywienie (owoc), a w polu widzenia
znajduja sig dwa kije: jeden krétszy, wewnatrz klatki
i drugi dluzszy nazewnatrz klatki. Poczatkowo malpa
usituje krétszym kijem przygarng¢ pokarm, ale gdy jej
sie to nie udaje, bez wahania krétszym kijem przygar-
nia diuzszy,a tym ostatnim przycigga upragniony owoc.

W innym wypadku, gdy owoc zawieszony jest
w klatce wysoko w ten sposéb, ze niema do niego
bezposredniego dostepu, a w klatce brak jest dra-
biny, kija lub innego podobnego narzedzia, szym-
pans ustawia znajdujace sie tam skrzynie jedna na
drugiej i, wdrapawszy sie na nie, dosiega owocu.

Najciekawszem jednak doswiadczeniem bylo
nastepujace. Przed klatkg leiy banan, a wewnatrz
klatki, w temzZe polu widzenia, znajduja sie dwa kije.
Badane malpy probowaly przygarngé owoc to jed-
nym, to drugim kijem, ale bezskutecznie, gdyz oba
okazaly sie za krétkie. Probowaly wiec przedtuzy¢ te
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kije w ten sposéb, ze przyblizaly oba kije koricami
do siebie i, przytrzymujgc miejsce potaczenia tapa,
probowaly przysuna¢ do siebie pozywienie. Jednak
i te wysitki spetzty na niczem, gdyz takie przedtu-
zenie kija bylo przediuieniem tylko optycznem,
ale nie rzeczywistem. Dopiero jedna z najbardziej
zmyslnych malp badanych przez W. Koehlera, szym-
pans zwany Suttanem, przypadkowo znalazt wyjscie
z tej sytuacji. Po daremnych i dlugotrwalych usito-
waniach, zmierzajgcych do zdobycia owocu, Sultan
odszed! nabok i, usiadszy, zaczat zabawia¢ sie i ma-
nipulowa¢ temi kijami. Zupelnie wypadkowo koniec
cienszego kija wsunal sie w wydrazony koniec
grubszego kija bambusowego. W ten sposéb oba
kije, spoiwszy si¢ dos¢ mocno, utworzyly jeden dtugi
kij. Sultan widocznie pojal odrazu wygode powyi-
szego polaczenia, gdyz natychmiast przystapit do
przygarniania owocu owym wydluzonym kijem, co,
rozumie sig, w zupeinosci sig udalo. Od tej chwili,
gdy tylko zachodzila potrzeba, Sultan w powyiszy
sposob taczyt ze sobg nawet trzy kije, a jesli koniec
jednego nie wchodzil w otwér drugiego, to koniec
ten zaostrzal zebami. Sam wiec nauczyl sie przy-
gotowywaé sobie potrzebne narzedzie.

W doswiadczeniach tych, podobnie jak z kura-
mi, Koehler uiywal cztery kije, z ktérych pierwszy
wchodzit w otwér drugiego, drugi — w trzeciego,
trzeci — w czwartego. Przed badang maltpg uktadat
dwa kije: pierwszy z drugim, lub drugi z trzecim,
albo trzeci z czwartym, przyczem naprzemian to
grubszy, to cieniszy znajdowat sie blizej zwierzecia.
Zwykle Suttan brat grubszy kij w lewa reke, a cien-
szy w prawa, gdyz prawa reka wtykat cienszy ko-
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niec kija w otwér grubszego. Cztery razy szympans
chwycit te kije odwrotnie, ale natychmiast bez zad-
nych préb zmieniat je tak, jak wlasciwie trzymac
nalezalo.

Strukturalny charakter postgpowania malp.
Powyzsze wskazuje wyraznie na strukturalny cha-
rakter postgpowania malp. Zwierzeta te reagowaly
nie na wlasciwos¢ danego kija, ale na strukture
catosci, ktéra okresla jego wilasciwosci, stad z dwéch
takich kijow malpa brala cieniszy prawg reka, a grub-
szy lewa, gdyz tego wymagata catos¢ sytuacji. Wtas-
ciwosci danych przedmiotéw, uzytych w charakterze
narzedzi i odpowiednia funkcja psychologiczna, wy-
nikaty ze stosunku tych dwoéch kijéw, tworzacych
jednolitg strukture i bedacych czescig calosci, a nie
izolowanemi przedmiotami.

Sznur, kij, skrzynia i t. p. przedmioty tylko
wtedy byly uzywane w charakterze narzedzi, gdy
wystepowaty jako sktadowe czesci sytuacji, nadaja-
cej im odpowiednie wlasciwosci. Gdy jednak wy-
stepowaly one jako przedmioty izolowane, neutralne,
jako czesci innej struktury, to nie wchodzily one
w sklad nowej sytuacji i tem samem nie mogly by¢
uzyte w charakterze narzedzi. Wydzielenie jakiegos
przedmiotu z jednej struktury i wiaczenie w druga
okazuje sig dla malp czynnosciag zbyt trudng. Np. dla
malpy, probujgcej dosiegna¢ wysoko wiszacego
owocu, skrzynia, na ktérej lezy inna matlpa, przesta-
je bys ,przedmiotem do wdrapania sig po owoc”,
gdy jest ona wlgczona w inng strukture wzrokowa,
w ktérej wystepuje ona jako ,,przedmiot do lezenia’".
Réwniez z tych samych przyczyn dla malp niezmier-
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ng trudnos¢ stanowi odtamanie z drzewa gatazki
i uzycia jej jako narzedzia w zastepstwie kija.

Jednorazowe doswiadczenie, rozwiazujace jakies
zadanie w sposéb wiasciwy, utatwia malpie wybér
odpowiedniej reakcji i pozwala jej nawet w zmie-
nionych warunkach, niezaleznie od zewnetrznego
zwiazku miedzy okreslonemi przedmiotami, na uzy-
cie w charakterze kija, jako narzedzia, innych przed-
miotéw, jak np. gatazki, szczebla, drutu i t. p. Pe-
wyisze wykazuje, ze struktura, okreslajgca postepo-
wanie malpy, jest niezalezna od miary swych
sktadcwych czesci, gdyz ona wiasnie nadaje tym
czesciom odpowiednie wlasciwosci i okresla ich
funkcje.

»Powierzchnie kapeluszy, obuwia, rozumie sie,—
pisze W. Koehler — optycznie byly uwazane przez
szympansa nie zawsze za kije, lecz w pewnych
wypadkach w znaczeniu funkcjonalnem brane byty
one za takie, a mianowicie wtedy, gdy jakis przed-
miot, podobny do nich z zewnetrznego wygladu
i ze swych wilasciwosci, cho¢ jeden raz spetniat
funkcje kija”.

Granice w postepowaniu malp. Okazuje sie,
ze postepowanie matp okresla sie obecnoscig optycz-
nej struktury. Dlatego tez takie formy postepowa-
nia, ktére wymagajq wylaczania przedmiotéw z jed-
nych struktur i wlaczania ich w struktury nowe, sa
dla malp niedostepne. Kierujgc sie w swem poste-
powaniu obecnoscig optycznej struktury, malpy po-
trafia ustawi¢ jedna skrzynie na drugiej w celu
dosiegniecia wiszacego owocu, ale nie potrafig usta-
wi¢ tych skrzyn tak, aby zachowaly one réwnowage
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To wszystko, co wykracza bezposrednio poza ramy
czysto optycznej struktury, jest dla malp zadaniem
zbyt trudnem i okazuje sie istotng gérna dranica
czynnosci tych zwierzat.

Wiec wedlug W. Koehlera najprostsze formy
postepowania zwierzat w danej sytuacji okreslaja
sie optycznym zwigzkiem miedzy przedmiotami,
objetemi wspélnem polem widzenia. Zwierzeta wyz-
szego rzedu w postepowaniu swem kieruja sig gto-
wnie strukturami optycznemi i reaguja na te przed-
mioty, ktére wchodza w odpowiednia dla danej sy-
tuacji strukture, a nie reagujq zas na te przedmioty,
ktére, bedac wlaczone w inne struktury, staja sie
neutralne, przestaja by¢ elementami danej sytuacji.

Prawa struKtury. Najprostsze wigc struktury
okazuja sie najprymitywniejszemi formami postepo-
wania, bedacemi nie wytworem wyzszych proceséw
$wiadomosci, ale strukturalna fizjologiczna tendencjg
calostkowa, ktora jako wzajemne ustosunkowanie
sie elementéw, nadaje okreslone wtasciwosci czes-
ciom, w sktad jej wchodzacym. Catos¢ strukturalna
jest pierwotniejsza od swych elementéw, nie calos¢
bowiem z czesci wylaczona zostala, lecz odwrotnie,
czesci z danej calosci.

Stad instynkty, jako fizjologiczne catosci, po-
siadajace wszystkie wlasciwosci struktury, okazujg
sie genetycznie pierwotniejsza forma, niz refleksy
(odruchy). Prof. K. Koffka pisze: ,Chcemy nie in-
stynkty objasnia¢, wychodzac z reflekséw, jak to
czynil Spencer i jego nastepcy, ale odwrotnie: obja-
$nia¢ refleksy, wychodzac z instynktéw” (Die Grund-
lagen der psychischen Entwicklung, 2-e Auflage,
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Osterwieck, 1926). Instynkty, to nie suma poszcze-
golnych izolowanych reflekséw, ale ich jednos¢, na-
dajaca tym refleksom odrebne wtasciwosci i funkcje.

Przedstawiciele psychologji strukturalnej, jak
Koehler, Wertheimer, Koffka, Goldstein, Lewin.
w prawie struktury widza nie wyjatkowa, ale po-
wszechng i uniwersalng zasade, ktérej podlegajg
W swem rozwoju wszystkie formy postepowania od
instynktéw az do najwyzszych proceséw psychicznych.
Rozumie sig, Ze na roéznych stopniach rozwoju
w postgpowaniu zwierzat wystepujg roéznorodne
struktury, réznigce si¢ typem i stopniem ztozonosci.
Réinice te wystepuja wyraznie nietylko przy po-
rownaniu np. malpy z psem lub malpy z jednorocz-
nem dzieckiem, ale nawet wsréd rézinych rodzajow
malp.

W swietle tych badan spostrzeienie okazuje
nie reakcje na oddzielne elementy poszczegélnych
przedmiotéw lub sytuacyj, ani tez na sumy tych
elementéw obok siebie samodzielnie wystepujacych,
ale na ich stosunek, tworzacy pewna calostkowa
forme, czyli strukture (formy fizyczne t. j. phisische
Gestalten '), stosunkowo niezaleing od swych czesci
i ich zmian. Np. kwadrat zestawiony z punktéw, krzy-
zykow, koétek czy ich kombinacyj i pomieszania za-
chowuje zawsze swa posta¢ i wlasciwos$¢ swej formy.

»Nalezy uzna¢ za niewlasciwe, — pisze prof.
M. Wertheimer (Gestaltpsychologie Forschung, Ein-

')  W. Koehler, Die phisische Gestalten in Ruhe und
im stationaeren zustand, Verlag der Philosophischen Akade-
mie, Erlangen, 1920.
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fuehrung in die neuere Psychologie, 3-e Rufl, Oster-
wieck 1927, 48 str) — takie konstruowanie zjawisk
psychicznych, kiedy te sa traktowane jako suma
rzekomo prostych elementéw i oddzielnych oderwa-
nych proceséw; przeciwnie, nalezy pojmowa¢ od-
dzielne przejawy jako czesci okreslonego zywego
zjawiska — w zupelnie innym zwigzku z zyciem
bedace, nizli te martwe produkty sztucznej analizy”.
»Istote psychicznego procesu pojmujemy nie
jako sktadanie oddzielnych elementéw — pisze prof.
K. Koffka (Die Grundlagen der psychischen Entwic-
klung, 2-e Ruflage Osterwieck 1926, str. 37) — ale
jako powstawanie i dokonywanie sig struktur”.
Wertheimer i W. Koehler twierdza, ze struktura,
jako stosunek czesci i calosci, jest podstawa nietylko
naszych psychicznych objawéw, ale i podstawg ota-
czajgcej nas przyrody. To, co zachodzi w dowolnej
czesci calosci, bedacej stosunkiem tych czesci, okre-
§la sig prawem strukturalnem catosci. Wszelkie
przedmioty w naszem spostrzeganiu wystepuja nie
jako sumatywne, mechaniczne nagromadzenie, prze-
jawiajace sie przypadkowo i bezcelowo, ale jako
struktury calosci. Takie dynamiczno -funkcjonalne
pojmowanie czesci i calosci mozie objasni¢ nam
nietylko nasze psychiczne przejawy, ale nasze spo-
strzegania rzeczywistosci i samg rzeczywistos¢, wska-
zujacag na ,catostkowy charakter zjawisk przyrody”.

Teorja gestaltpsychologie. Zdaniem teorety-
kéw gestaltpsychologie nauka psychologji powinna
nietylko opisywa¢ zwiazek podniety i zewnetrznej
reakcji, ale przedewszystkiem wyjasni¢ i wykry¢
konkretne prawa pojawienia sie¢ budowy wrazli
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wosci oraz swiadomosci (,pola sensorycznego”) pod
wplywem zewnetrznego bodica i calostkowej reakcji
organizmu.

Poniewaz podstawa fizycznych i psychologicz-
nych obrazéw rzeczywistosci jest dziatalno$¢ systemu
nerwowego, wiec, pragngc wykryé powstawanie, bu-
dowe, prawa i istote wrazliwosci i $wiadomosci,
nalezy wykry¢ calostkowg prace systemu nerwowego.

Swiat rzeczywistosci, wedlug Wertheimera, to
nie réznorodne nagromadzenie przedmiotdéw, istnie-
jacych niezaleznie od siebie, ale jakas ,jednos¢”,
objasniajaca wszystkie te poszczegdlne czesci i ele-
menty wzajemnemi zwigzkami calosci, nadajacemi
poszczegdlnym przedmiotom, jako swym czesciom
okreslone funkcje i wlasciwosci, odrebne od indy-
widualnych i swoistych wlasciwosci tych przedmio-
téow. Stad, zdaniem Wertheimera, takie pojmowa-
nie czesci utatwia poznanie struktury tej calosci,
do ktorej ta czes¢ zostala wlaczona i przyczynia
sie do prawdziwego poznania bytu i swiadomosci.
Zajmowanie sig natomiast badaniem wyodrebnio-
nych i izolowanych czesci, wyrwanych ze swej ca-

tosci strukturalnej, jest poznawaniem zawodnem,

bo, badajac elementy w zupelnem odosobnieniu od
calosci, nie poznajemy prawdziwej rzeczywistosci.
Prawdziwa rzeczywistos¢ przejawia sie w ogélnych
zwigzkach, prawach rozwoju, wykrywajacych podsta-
wy jej istoty, a nie w elementach.

| oto Wertheimer uwaza, Zie prawdziwemu
pojmowaniu $wiata przeciwdziala tradycyjna, ogra-
niczona logika nauki, budujgce sie na niej (stueck-
hafte Mathematik), ze dawne formy logiczne nie
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moga juz ogarng¢ narastajacej tresci; ze dotychcza-
sowe kategorje poje¢, uwazanych za stale i nie-
zmienne, nalezy zastapi¢ nowemi pojeciami, ktérych
forma odpowiadataby rozwijajacej sie tresci. Za-
miast atomistycznego pojmowania $wiata wowola-
nego kryzysem teoretycznego myslenia, teoretycy
gestaltpsychologie wysuwajg jednolita zasade meto-
dologiczng w  postaci ,jednosci strukturalnej”
(Structurmonismus), ktéra wigze byt i swiadomos¢
w calo$§¢ $wiata realnego. Powyisze przekonywa
nas o istnieniu pewnego zwiazku psychologji struk-
turalnej z nauka Spinozy.

Eksperymenty nad postepowaniem malp wy-
raznie wskazujg na istnienie w nich nietylko prawa
rozwoju postepowego (ewolucyjnego), bedacego na-
rastaniem iloSciowem, ale i prawo rozwoju sko-
kowego (rewolucyjnego), bedacego przeobraieniem
ilosci w jakos¢. Jesli malpa rozwigzywata jakas
trudnos$¢ nie droga diugotrwalych préb i powtarzan,
ale przez raptowne i nieoczekiwane czynnosci, da-
jace wiasciwe rozwigzanie, co Koehler poréwnywa
z nieoczekiwanem pojawianiem sie u ludzi jakiegos
rozwiazania po diugiem obmyslaniu (np. Newton,
i ,jabtko”, Archimedes i ,kapiel”), to sSwiadczy, ie
w postepowaniu tego zwierzecia wyjawila sig¢ nowa
jakosciowo (a nie ilosciowo)forma, w ktorej gtéwna
role odgrywa element psychiczny.

Zasady gestaltpsychologie. Opierajac sie na
prawie struktury, teoretycy gestaltpsychologie wysu-
wajg nastepujace zasady, na podstawie ktérych po-
winny by¢ przebudowane dotychczasowe teorje

dziedziny psychologicznej.
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1. Miedzy strukturg i prawami przyrody,
z jednej strony, a strukturg i prawami poznajagcej
psychiki, z drugiej strony, istnieje Scisly zwiazek,
wskutek czego miedzy obrazami fizycznemi a psy-
chicznemi panuje zgodnos¢ i pokrewieristwo, uwa-
runkowane dzialalnoscig systemu nerwowego. Dzia-
talnos¢ ta przejawia sie badZ w postaci spostrzega-
nia wrazeniowego, badz w postaci objektywnej pracy
Swiadomosci, ktéra jest plynnem doswiadczeniem
calego zycia.

2. Prawo struktury jest podstawa wszystkich
psychofizjologicznych proceséw, tak najprostszych,
jak i najbardziej zlozonych. Kazdy zlozony proces,
jako jednos¢ strukturalna, nie jest zwykla sumag
swych czesci, ale caloscia, ktdéra okresla funkcje
i znaczenie swych poszczegélnych elementéw. Kazda
z tych czesci (elementéw), wilgczona w inng struk-
ture, otrzymuje inne wtasciwosci i inng funkcje.

,Catos¢, — pisze K. Koffka — zamiast sktada-
nia sie z czesci, w rzeczywistosci okresla, czem te
czedci by¢ powinny. Calos¢ posiada wlasne prawa
istnienia, ktére okreslajg rodzaj tej calosci, trwalej
lub sklonnej do przeobrazenia, i kierunek tego prze-
obrazenia... Takie calosci bynajmniej nie sg osobli-
woscig psychiki. Rozpatrzywszy sig blizej, znajdzie-
my je wszedzie w przyrodzie, wobec czego zmuszeni
jesteSmy uzna¢ istnienie takich catosci w systemie
nerwowym, rozpatrywa¢ psychofizyczne procesy jako
takie wtasnie calosci, jesli tylko mamy podstawy
do wysuwania takiego pogladu. Takich podstaw jest
duzo. Dlatego nie mozemy oddziela¢ $wiadomych
procesow od procesow, ktérym nie towarzyszy swia-
domos¢. Musimy sie pogodzi¢ z tem, ze swiadome
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procesy okazujg sig czesciowemi procesami wigkszych
calosci i Ze wskazujg na inne czesici tejze calosci,
swiadcza o tem, iz fizjologiczne procesy okazuja sie
takiemi samemi calosciami, co i procesy psychiczne”.

W fizjologicznych procesach naszego postepo-
wania wykrywamy zupelnie podobne struktury do
tych, jakie przejawiajg sie w procesach psychicznych,
stad zewnetrzna (fizyczne ruchy miesni i czlonkéw)
i wewnetrzna (stany’ swiadomosci) strona postepowa-
nia stanowig jednos¢.

Na fult jednosci i calosci proceséw psychicz-
nych jako reakcyj systemu nerwowego wskazywaly
juz dawniej prace Titchenera (,determinizujaca ten-
dencja”), Sherringtona (,integralna dziatainos¢ sy-
stemu nerwowego”), Uchtomskiego (,prawo domi-
nanty”), co zasadniczo jest zgodne z przyjeciem
prawa strukturalnosci.

Badania K. Goldsteina wykazuja, Ze chory na
porazenie moézgu wskutek rozstroju funkcji struktu-
ralnej reaguje na dana sytuacje nie jak na catos¢
strukturalng, ale jak na sume poszczegdlnych ele-
mentéw, ktérych nie potrafi zjednoczy¢ w najprost-
sza nawet strukture.

3. Psychika i postgpowanie —- to dwie strony
jednej i tej samej struktury. Nie wolno wiec od-
rywac i odgranicza¢ od siebie proceséw swiadomych
od podswiadomych, subjektywnych od objektywnych,
wewnetrznych od zewnetrznych, psychicznych od
fizjologicznych, gdyz uzna¢ w nich nalezy jednos¢
strukturalnej catosci (Struckturmonismus). !) Opie-

') Poréwna¢ zasade Hegla: ,Denn was innen das ist
aussen” — co wewnetrzne, to i zewnegtrzne.
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rajgc sie wiec na jednosci postepowania i Swiado-
mosci, nie nalezy oddziela¢ psychiki od postepo-
wania, jak to czynily dotychczasowe teorje psycho-
logji, dzielace sie na kierunki subjektywne, ktére
za przedmiot swego badania uznawaly zjawiska psy-
chiczne czyli $wiadomos¢ i stosowaly metode intro-
spekcji (samoobserwacje), i na kierunki objektywne,
uznajace za przedmiot swych badan postepowanie
i stosujgce metody przyrodniczo - eksperymentalne.
Psychologja subjektywna, opierajac sie na metodzie
samoobserwacji przezycia psychicznego, wyrywata
to przezycie z caltosci strukturalnej oraz z tych zwiaz-
kéw, w ktérych ono tkwito, i sztucznie wigczata to
zjawisko w nowa strukture, w nowe zwiazki, nie
biorac pod uwage faktu, Ze przez to zmienia sig
naturalnosé¢ tego przezycia i pozbawia sie ono prze-
Zycia najistotniejszych wiasciwosci. Stad przy bada-
niu zjawisk psychofizycznych nalezy stosowac tak
obserwacje subjektywna (przezyc¢), jak i objektywna
(postepowanie), tak introspekcje, jak i zewnetrzng
obserwacje.

4. W rozwoju form postepowania i psychiki
nalezy uzna¢ genetyczny prymat struktury nad od-
odzielnemi elementami iich czesciami. Wedtug tego
prymatu instynkty okazujg sig prymitywniejszemi
formami postepowania, niz refleksy (odruchy), be-
dace zautomatyzowanemi instynktami.

Prawa rozwoju i podstawy psychiki i postepo-
wania mozna wykry¢ jedynie z punktu widzenia
funkcji strukturalnej. Wedlug W. Koehlera prawo
struktury jest podstawa nietylko dziatalnosci psy-
chicznej systemu nerwowego, ale i jego proce-
sow fizyczno-chemicznych. Stad zdaniem Koehlera,
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dokiadna znajomos¢ mézgu i calego systemu ner-
wowego pozwoli nam w przyszlosci poznaé wszystkie
struktury proceséw psychicznych i wykry¢ prawa
Zycia psychicznego, prawa $wiadomosci.

Gléwnem wiec zadaniem wspoélczesnej psy-
chologji, wedtug teoretykéw gestaltpsychologie, po-
winno by¢ badanie warunkéw, w ktérych po-
jawiaja sig i rozwijajg struktury, oraz wykrywanie
tych tendencyj czy praw, ktére rzadzg temi calos-
ciami strukturalnemi.

5. Osobowos¢ czlowieka, podobnie do jego
spostrzezen, instynktéw i czynnosci,fnalezy rozpatry-
wac jako calos¢, jako jednosé wszystkich Tysow
charakteru, ktérych wilasciwosci okresla sie caloscig
tej osobowosci. Osobowos¢ czlowieka jest jednoscia
tego, co psychiczne, i tego, co fizyczne, jest jednos-
cig strukturalna. Stad naleiy ja rozpatrywaé nie
na podstawie wlasciwosci poszczegélnych przejawéw
i elementéw, laczonych w catosé sumatywnie, ale
na podstawie jednosci. Jednoczesnie pamietaé trze-
ba, Ze osobowosci ludzkiej nie wolno wyrywacd
z tych stosunkéw strukturalnych, w ktérych ona
tkwi, a wiec z jej Srodowiska. Srodowisko to okregla
wlasciwosci form zachowania sie i psychiki, ksztat-
tuje Swiadomos¢ i charakter osobowosci czlowieka.

Gestaltpsychologie a »psychologja struktu-
ralna“ Sprangera. Ze wzgledu na powyzisze zasa-
dy nie nalezy gestaltpsychologie utozsamia¢ z psy-
chologjg strukturalng E. Sprangera. Spranger, roz-
wijajac  poglady Diltheya i Muenstenberga, goraco
obstaje przy podziale psychologji na dwie oddzielne
i zupelnie samodzielne i niezalezne od siebie nauki:
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jedna, jako objektywng kazualna, przyrodniczno-nau-
kowg wiedze o postepowaniu (psychologje fizjolo-
giczng), i druga, jako subjektywna, teleologiczna
wiedze o $wiadomosci, o duszy (czy zjawiskach
duchowych). Powyzszy podzial Spranger stara sig
uzasadni¢ tem, ze w psychologji wystepuje piec
wyraznych antytez, domagajacych rozdziatu psycho-
logji na dwie odrebne nauki, a wiec: 1) psychologji
objasniajgcej przeciwstawia sie psychologja rozumo-

wa, 2) indukcyjnej — intuicyjna, 3) psychologji
atomistycznej (elementéw) — psychologja struktu-
ralna (calosci), 4) mechanistycznej — zmyslowa,

5) psychologji, jako przyrodniczej nauce o postgpo-
waniu (o ciele) — psychologja, jako nauka o $wiado-
mosci (o duszy). Gestaltpsychologie, zrywajac z ka-
zualizmem (przypadkowoscig) i teleologjg (celowo-
$cig), z mechanizmem i witalizmem, kategorycznie
odrzuca teze Sprangera, ktoéra glosi, Ze to, co psy-
chologiczne, nalezy pojmowac psychologicznie (,Psy-
chologica psychologice”).

»Psychologja strukturalna” Sprangera, opiera-
jac sie na zasadzie struktury, rézini sig zasadniczo
od ,psychologji strukturalnej” Koehlera, Werthei-
mera, Koffki, Lewina i t. p. czyli t. zw. gestalt-
psychologie tem, Ze uznaje ona dualizm rozdziela-
jacy ciato od duszy, i wylacza osobowos¢ duchowa
czlowieka z jego organizmu, nie uznajac jednosci
strukturalnej miedzy tem, co psychiczne a tem, co
fizjologiczne.

Bledy teorji gestaltpsychologie. Teoretycy
gestaltpsychologie staraja sie poprze¢ swe poglady
materjatem faktéw i eksperymentéw, dokonywanych
w pracowniach Koehlera — Wertheimera przy uni-
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wersytecie w Berlinie, Koffki — w Giessenie, Gold-
steina we Frankfurcie i t. d. Pomijajac pewne nie-
jasnosci i niedopowiedzenia w teorji tego kierunku,
ktérej zarzucaja wysuwanie psychofizycznego parale-
lizmu i wytykaja jej zwiazek z nauka Spinozy (K. Bueh-
ler, Die Krise der Psychologie, Jena, rozdz. X ,Ueber
Structureinsichten und dem Physicalismus in der Psy-
chologie), gestaltpsychologie, wystapiwszy przeciw psy-
chologji analitycznej, jako abonistycznej, nie uwzgled-
nia nalezycie potrzeby analizowania czynnikéw powsta-
wania strukturalnej caltosci i zajmuje pozycje czysto
syntetyczng. Nie liczy sie ona z czynnikiem socjal-
nym, tak wielka role odgrywajacym Ww rozwoju
i ksztaltowaniu sie psychiki i postepowania cztowieka,

poswiecajac mu zbyt malo uwagi i opierajac sie
gtéwnie na podstawach fizycznych i fizjologicznych.
Ignorujac  wszelka analize i skupiajac swa

uwage catkowicie na syntetycznych formach poste-
powania i psychiki, gestaltpsychologie nadata pojeciu
struktury charakter abstrakcji, oderwanej od bytu
i niezaleznej od niego, zapominajac, Ze struktura
jest naturalnym produktem syntezy, dzieki ktorej
powstajg nowe wlasciwosci i prawa.

Wszelkie ograniczanie si¢ przy poznawaniu
rzeczywistosci do jednej tylko formy poznawczej,
analizy lub syntezy, indukcji lub dedukcji, zawsze
grozi¢ bedzie nastepstwami jednostronnosci.

Gestaltpsychologie a zagadnienia wycho-
wawcze. Gestaltpsychologie, opierajac sie o prawo
struktury, pragnie odpowiednio przebudowaé teorje
innych nauk, wkraczajac swemi zasadami w kon-
strukcje filozofji przyrody i jej metodologji.

Psychologja 9
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Uznajac genetyczny prymat struktury, psycho-
logja strukturalna (gestaltpsychologie) usituje rozwoj,
wychowanie i nauczanie dziecka oprze¢ na prawie
strukturalnosci.

Wychowujac dziecko, trzeba pamigta¢ o tem,
ze jest ono wlaczone w strukture srodowiska, ktéra
okresla sens i znaczenie poszczegdlnych form po-
stepowania. Stad dziecko, zachowujace sie nieod-
powiednio, czesto szkodliwie, z punktu widzenia
spotecznego i moralnego, nalezy przenies¢ w inne
srodowisko, ktére, jako nowa struktura, moze zmie-
ni¢ ujemne wiasciwosci jego postepowania, charak-
teru i nawykéw, nadajgc im inny sens i znaczenie.

»Wszelkie nauczan’e — pisze Koffka — wyma-
ga powstawania struktur”. Nauczanie wiec nalezy
traktowa¢ nie jako przyswajanie oddzielnych ele-
mentéw, faczonych sumatywnie w pewne zwigzki
i calosci, ale jako wytwarzanie nowych struktur
na podstawie umiejetnego zestosunkowania ich
elementdéw.

»Wogdle ksztaltowanie jednosci (catosci) wy-
stepuje w formie rytmicznych grup, — powiada
Koffka — t. j. materjal naukowy, przedewszystkiem,
uktada sie w struktury. Ta strukturalizacjq zaczyna
sie kazdy proces naukowy, a ulatwianie tej struktu-
ralizacji oznacza ulatwianie nauczania”.

Jesli dobrze zapamietang prosta figure rysun-
kowa, zlozong z linij prostych, wigczymy w jakas
strukture rysunkowa, w ktérej owa poznana figura
bedzie wystepowata w charakterze czesci, to okaze
sig, ze figura owa, bedac funkcjonalnie zwigzana
z innemi czesciami tej calosci, zatraca si¢ W niej
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To nam wyjasnia, Ze proces nauczania utrwala sie
nie droga zwyklego powtarzania, ale drogg tworze-
nia odpowiednich struktur.

StruKtura jalo podstawa pamieci. Koffka
uwaza, ze ,powtdrzenia bez tworzenia struktur po-
zostajag bez rezultatéw, jesli nie staja sie nawet
szkodliwemi, gdyz ¢wiczenia okazujg sig tworzeniem
struktur, a nie umacnianiem zwiazkéw”. Proces
pamigci czyli zapamigtania, wedlug teoretykéw ge-
staltpsychologie, polega na tem, Ze poszczegdlne
elementy utrwalonej struktury maja tendencje mniej
lub wigcej dokladnego odtwarzania swej catlosci.
To zasadniczo obala dotychczasowe mniemanie, ze
podstawa pamieci jest prawo asocjacji, w wyniku
czego kaidy z poszczegélnych elementéw, miedzy
ktéremi wytworzyl sie zwigzek asocjacji, moze od-
tworzy¢ wszystkie pozostate.

Badania Lewina, dotyczace sposobu zapamie-
tywania czynnosci zakoriczonych i niezakoriczonych
wykazaly, Zze wlasnie czynnosci niezakoriczone, prze-
jawiajgce wyrazng tendencje strukturalng do zamy-
kania sig w calos¢, podlegajg latwiejszemu zapa-
migtaniu, niz czynnosci zakonczone, dzieki stanewi
natezenia, ktéry towarzyszy owej dazinosci do zam-
knigcia. Niezamknigte koto, tréjkat pozbawiony
wierzchotka, kwadrat bez jednego boku — wyraznie
zdradzaja owa tendencje strukturalna, dazaca do
zamknigcia otwartej struktury.

Sposob budzenia zainteresowania. Kazide
zresztg zlozone dzialanie w Swietle eksperymentéw
Lewina, okazuje sig struktura, a nie sumg poszcze-
gdlnych czynnosci i elementéw. Struktura catosci
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ztozonego dzialania okresla, zgodnie z prawem
struktury, wilasciwosci i funkcje poszczegdlnych ru-
chéw i czynnosci. Stad kazda czynnos¢, wtracona
w inng strukture, otrzymuje zupelnie inne znacze-
nie i funkcje. Jesli jaka$ czynnos¢ w procesie
uczenia okazuje sie zbyt nuzacg i niechetnie wyko-
nywang, wystarczy te samg czynnos$¢ wlaczyc
w inng strukture, aby zasycila sie energjg, otrzy-
mata nowe znaczenie i funkcje i stala sie znowu
interesujacg i chetnie wypelniana.

Rozwoj mowy dziecka. W Koehler, przepro-
wadzajac nad dzie¢mi jedno i dwuletniemi badania
podobne do tych eksperymentéw, ktére dokonywat
nad malpami (szympansami), przekonatl sig, ze mie-
dzy postepowaniem tych dzieci a postgpowaniem
badanych malp, miedzy najnizszym stopniem roz-
woju umystowego dziecka, a najwyzszym przejawem
psychiki tych zwierzat istnieje Sciste pokrewienstwo.
To przedjezykowe stadjum w rozwoju umystowosci
dziecka i jego przeobrazania sie pod wplywem uspo-
lecznienia sie w umyst czlowieka dorostego pod-
kresla role i znaczenie mowy glosowej w historycz-
nym rozwoju umystowosci ludzkiej.

Rozwo6j mowy dziecka w s$wietle psychologji
strukturalnej polega na tem, ze kazde stowo wchodzi
w strukture rzeczy tak, jak jakis przedmiot czy
czynnos¢ w strukture danej sytuacji. Dzieki powyz-
szemu slowo, zwigzane z caloscig swej struktury,
zdolne jest wywola¢ i odtworzy¢ te strukture, ktorej
jest elementem. Rola wiec stowa w danej sytuacji
jest podobna do uzycia jakiegos przedmiotu w cha-
rakterze narzedzia w dowolnej sytuacji, przyczem
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uzycia stowa jako odpowiedniego znaku i za§tos?-
wanie przedmiotu jako narzedzia dokonywa sxe.me
droga powtarzan zmechanizowanych, ale ’droga'jed-
norazowego dos$wiadczenia, droga ,odkry¢”, ktory.m
towarzyszy stan emocjonalny i psychiczny. Zupelnie
stusznie moéwi Stern, ze ,Rozumienie stosunku
miedzy ruchem a znaczeniem, przejawiajagcem sig
tu u dziecka, jest czem$ innem, niz zwyklem .posl'l:-
giwaniem sig wyobrazeniami i ich asocjacjami’,
gdyz jest ono funkcja strukturalna. -

Badania wigc tego naukowego kierunku nie-
watpliwie rzucily nowe $wiatlo na caly sz.efeg za-
gadnien, dotyczacych postepowania i psy'chlkl. Eks-
perymenty W. Koehlera, opisane w jedgo prac'}/
p. t. ,Intellegenzpruefungen an Mensch.enaffen 7
wykrywajac u najwyiszych organizmow ?WIerzecyc'h,
jakiemi sa malpy, t. zw. dojezykowe stadjum rozwoju
psychiki, prawie réwnorzedne z poziomem umysto-
wym dzieci jedno i dwuletnich (K. Buehler nazywa
ten okres wczesnego dziecigectwa ,okresem szym-
pansa”), staly sie powaznym materjatem do wykry-
cia etapéw rozwoju mowy i myslenia.



V. Rowdi mowy | mySlenia daietka

w sSwietle badan prof. J. Piaget’a.

- Wzwiagzku z oméwionemi powyziej najnowszemi
pradami teoretycznemi wspdlczesnej psychologji nie
odrzeczy bedzie zapoznanie sie z teorjami profesora
J. Piaget’a, dotyczacemi rozwoju mowy, myslenia
logiki dziecka i sposobu oddzialywania wychowaw-’
czego na ich rozwéj.

Prof. dr. J. Piaget, jako kierownik zaje¢ prak-
tycznych Instytutu J. J. Rousseau’a w Genewie, prze-
prowadzit caly szereg niezmiernie ciekawych badan
nad dzie¢mi, przebywajacemi w ,Maison de Petits”
(Dom Dzieciecy) przy instytucie Rousseau’a.

Jednostka a spoleczeistwo. Zgodnie z po-
gladami socjologéw, prof. Piaget uwaza, 7e zycie
spoteczne, czyli srodowisko spoleczne, jest podstawg
rozwoju jednostki (indywiduum), ze wobec tego
\:vs.zystkie wyzsze funkcje Zycia tej jednostki, a wiec
swiadomos¢, wystepujaca w postaci myslenia i mo-
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wy, sa produktem tego uspoteczniania sig. Realno-
$cia wiec okazuje sig spoleczenstwo, jednostka za$
jest jego wytworem.

Juz Rugust Comte w ,Cours de philosophie
positive” (Paryz, 1869, wyd. 3) pierwszy wyraznie
i stanowczo oglosit, ze ,Czlowiek, jako taki, jest
w istocie czysta abstrakcja; rzeczywistoscia jest tylko
ludzkos¢, szczegdlniej w dziedzinie intelektualnej
i moralnej” (,L’homme proprement dit n’est au fond

qu'une pire abstraction; il n’y a pas de véel que
’lhumanité, surtout dans l'ordre intellectuel et moral”
VI, 590).

W. Wundt w rezultacie dilugoletnich dociekan
psychologicznych w ,Logik” (Stuttgart, 1895, wyd. Il
str. 292) pisze:

,Pojecie duszy indywidualnej, jako czego$ od-
osobnionego jest abstrakcja, ktérej nigdzie nie od-
powiada rzeczywistos¢”.

,Zadne stworzenie — powiada RA. Riehl (Der
philosophische Kriticismus, Lipsk 1887, str. 266) —
nie jest bardziej zalezne od podobnego sobie stwo-
rzenia, niz czlowiek od cztowieka. Zadne ze stwo-
rzeri nie rodzi sie bezradniejszem i nie posiadajgcem
w chwili narodzenia sig mniejszej liczby wtasciwosci
juz przystosowanych, niz czlowiek, ale zadne tez
niema wiekszego zasobu cech zdolnych do przysto-
sowania sie, zadne nie jest mniej rozwiniete, ale zato
jest mniej zdolne do rozwoju, niz cztowiek. Lecz w tem
wlasnie tkwi przyczyna, ze rozwéj cztowieka posuwa
sie dalej... | u czlowieka lacznos¢ jednostki ze zbio-
rowoscig tkwi w przyrodzonych popedach zycia ga-
tunkowego... Lecz tem sie wilasnie rdini zycie ro-
dzaju ludzkiego od zycia wszelkich zwierzat, ze nie
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zostaje ono ograniczone do tych pobudek natural-
nych i do ich nastepstw bezposrednich”.

Poglady J. Baldwina na jednostKe i spole-
czeistwo. Powyisze mysli rozwinal i gleboko uza-
sadnit prof. J. M. Baldwin, jeden z twércéw wspét-
czesnej psychologji dziecka, ktéry w pracy swej
,sRozwéj duchowy w sSwietle socjologji i etyki”
(Socjal and Ethical Interpretations in Mental Deve-
lopment, 1897) pisze: ,,Czlowiek nie jest istota, ktéra
bedac odosobniona w swym majestacie lub pospo-
litosci, namigtnosci lub podtosci, widzi innego czlo-
wieka, bije go lub czci, zwalcza lub stucha jako in.
nego, ktéry spelnia inne czynnosci, kazdy bowiem
z ludzi pozostawalby przy swym samotnym maje-
stacie, pospolitosci, namigtnosci lub podtosci i sta-
nowitby ,,jednos¢” dla syntetycznych sposobéw ba-
dania spoleczeristwa. Przeciwnie, czlowiek, jako
jednostka spoteczna, jest raczej wytworem spole-
czenstwa. Jednoczesnie jest zawsze w znacznej
czesci kim$ innym. Jego czyny spoleczne — czyli
te, ktére nie okazujg sie antysocjalnemi — sag jego
czynami dlatego, Ze przedtem byly one wlasnoscia
spoteczeristwa; w przeciwnym wypadku nie przy-
swoitby ich sobie i nie posiadatby sklonnosci do ich
wykonywania. Wszystko, czego sie uczy, kopjuje
on, zapozycza i przyswaja sobie od towarzyszy,
a poniewaz ci wszyscy, lacznie z nim samym, jako
stowarzyszeni spotecznie dziataja i mysla, wiec dzia-
tajq tak i mysla dlatego, ze kaidy z nich przeszedt
tenze sam kurs kopjowania, odtwarzania i przyswa-
jania, co i on sam. Gdy czlowiek wystepuje jako
jednostka, to zawsze wystepuje z narzgdziem w reku;
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kazde uiycie tego narzedzia pozostawia niezatarte
wrazenie tak na innych, jak i na nim samym”.
Dzieki wiec s$rodowisku spolecznemu rozwija sie
psychika czlowieka, rodzi sig swiadomos¢, ktora,
jako wytwér spoleczny, poddaje jednostke ludzka
rzeczywistosci spolecznej. Dzigki jednostkowej sa-
mowiedzy, Ze i inni, podobni osobnicy, podlegaja
temu samemu s$rodowisku spolecznemu, Ze sg row-
niez w swem zyciu uzaleznieni od spoteczenstwa,
wytwarzaja sig w osobowosci ludzkiej zasady etyczne
i rozwija sie zycie moralne.

»,Wpajanie socjalne — pisze Baldwin — to su-
ma wplywéw socjalnych, ktére indywiduum przy-
swaja i wchlania w siebie, gdy je przejmuje, nasla-
dujac ,innych”. Stad wniosek, Ze osobowos¢ i roz-
woéj dziecka mozna pozna¢ przedewszystkiem na
podstawie spolecznego oddziatlywania.

DziecKo i jego rozwdj w Swietle zagadnien
socjologji. Baldwin moéwi, ze ,Dziecko rodzi sig
w okreslonym systemie stosunkéw socjalnych tak
samo, jak i w okreslonej atmosferze, z jej okreslo-
nemi wlasciwosciami. | jak jego cialo wzrasta, wdy-
chajac to powietrze, tak i jego psychika rozwija sig
w danem otoczeniu, przyswajajgc sobie elementy sy-
stemu spolecznego. Wplyw tego otoczenia okazuje sig
w obu wypadkach réwnie realnym, jak i konkretnym,
i jedyng przyczyna, dla ktérej rezultaty sg réine
u réznych jednostek, jest to, ze kaida z; nich obda-
rzona jest précz powyiszego dziedzictwem fizycznem;
jest to wiec zawsze rezultat dwéch czynnikow: —
temperamentu przyrodzonego i dziedzicznosci spo-
lecznej... Wplyw dziedzicznosci spolecznej znajduje
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sig w odwrotym stosunku do sumy i okreslonosci
dziedzicznosci przyrodzonej. Znaczy to, ze im wigcej
dana istota ma sie w ciagu swego zycia nauczyg,
tem mniej powinna posiada¢ instynktéw i specjal-
nych przystosowari organicznych juz przy urodzeniu...

Charakter dziecinstwa danego stworzenia zalezy
od tego czy duzo musi sige ono uczy¢ pod wptywem
potrzeb pdzniejszego zycia. Jesli ma uczyé sig wie-
le, to widzimy, ze rodzi sie ono niezaradne i w cia-
gu swego dlugiego dziecinstwa wymaga opieki
i pomocy. Jesli mlode stworzenie ma przed sobg
zycie, zlozone z czynnosci stosunkowo jednostajnych
i wymagajace przyswojenia sobie stosunkowo nie-
wielkiej ilosci takich czynnosci, ktérych gatunek
jego w swych instynktach nie posiada, to przycho-
dzi ono na s$wiat z gotowemi juz czynnosciami
instynktowemi i dos¢ szybko, a nawet zaraz po uro-
dzeniu moze sobie radzi¢ samodzjelnie. Obie te
tendencje organiczne mialy, jak sie zdaje, nad-
zwyczaj bogaty i niezaleiny rozwé] w réznych for-
mach zyciowych. U owaddéw znajdujemy wspanialy
aparat instynktowy, a wieksza czes$¢ zyciowego po-
stgpowania owadu jest juz przygotowana w uposa-
zeniu, ktére z soba przynosi na $wiat. Drugq krarico-
woscig jest dziecko ludzkie. Posiada ono bardzo
mato instynktow, a i te w wiekszosci sq przeznaczone
tylko do tego, aby zabezpieczy¢ zaspokojenie potrzeb
organicznych i fizycznych. Wiele z nich zanika z roz-
wojem woli (E. Ch. wlasciwej swiadomosci). Owady
majg instynkty, lecz nie moga sie uczy¢ wykonywa-
nia rzeczy nowych; niemowle nie ma zZadnych
instynktéw godniejszych uwagi, ale moze sig nau-
czy¢ — prawie wszystkiego. Otoz zdolnos¢ uczenia
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sig jest ta zdolnoscig, do ktérej odwoluje sig dzie-
dzicznos¢ spoleczna i ktéra ona kieruje; z drugiej
strony instynkty ze wzgledu na sposéb nabywania
ich przez jednostke sa wynikiem dziedzicznosci
przyrodzonej; samo wiec stwierdzenie tego faktu
Swiadczy, Zze dwa te rodzaje dziedzicznosci (onto-
genezy i filo-socjogenezy — E. Ch.) znajduja sie
wzgledem siebie w stosunku odwrotnym.. A zatem
plastycznos¢ z jednej, a stezalos¢ z drugiej strony
stanowig réznice miedzy dziedzicznosciq spoleczna
a fizyczng z punktu widzenia organizmu, ‘ze stano-
wiska zas Zycia® duchowego ta sama réznica polega
na wyziszej swiadomosci, wyrazajacej sie w uwadze,
dobrowolnem nasladownictwie, skupienia z jedne;j,
a nizszych sennych, metnych, pod$wiadomych pro-
cesach z drugiej strony”.

LogiKa jaio wytwér spoleczny. W zwiazku
z powyzszem prof. dr.J. Piaget w terminie ,jednostka”
dopatruje sig jakby dwdch warstw: a) ,ja” (moi,
ego), jako co$ bezposredniego, przedspolecznego,
samolubnego czyli egocentrycznego, co moze uspo-
lecznia¢ sig jedynie pod presja, i b) ,osobowos¢”
(personalité) uspoteczniona, jako produkt wspéizycia
socjalnego, rozwijajacy sie pod wplywem wspéldziata-
nia, porozumiewania sig i kontrolowania swoich
i cudzych czynnosci postepowania i myslenia. My-
$leniem uspolecznionem kieruje logika, bedaca syste-
mem dziatann umystowych, sprawdzajacych stusznosé¢
naszych przypuszczan. Te dzialania umystu wypra-
cowujg normy myslenia poznawczego. W swietle
badan socjologicznych (np. E. Duerkheima) okazuje
sig, ze normy logiczne rozwingly sie stopniowo
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z poczatkowych prelogicznych form myslenia dzigki
wspolzyciu socjalnemu, co zarazem $wiadczy o tem,
ze pojecia logiczne nie sg dane a priori, ale sa,
jak zresztg cala logika, wytworem spotecznym.
Prace L. Lévy-Bruhla (Mentalité primitive) wy-
raznie stwierdzily, Ze rozwoj myslenia idzie w parze
z rozwojem spotecznym, Ze wytwarzanie sig pojec
ogdlnych poprzedzajg indywidualne i przypadkowe
skojarzenia, powstale w pewnych sytuacjach.

Mysélenie autystyczme (wedlug wspomnien
i wyobrazen, zwiazanych z uczuciem zadowole-
nia) amyslenie logiczne (wedlug pojec zwigzanych
z rzeczywistoscig). Badania psychoanalityczne wy-
kazaly, ze myslenie ludzkie nie zawsze podlega pra-
wom logiki. i nie zawsze daje sie wypowiedzie¢
w formie stownej. W mysleniu ludzkiem wystepuja
wyraznie dwa nawarstwienia, dwa rodzaje myslenia,
podlegajace odrebnym prawom i wyrazajace sig
w postaci réoznych form. Prawa logiki, charaktery-
zujace sig formulowaniem zagadnienia, stawianiem
hipotezy (préba rozwiazania zagadnienia) i spraw-
dzaniem jej (werdyfikacja) rzadzg mysleniem reali-
stycznem, logicznem. Pojecia ogdlne i normy lo-
giczne, wytwarzajace sie pod wplywem koniecznosci
wspéliycia spotecznego, bedace wytworem socjal-
nym, przystosowuja myslenie ludzkie do rzeczywi-
stosci i ulatwiajg oddzialywanie na te rzeczywistosc.

Myslenie wiec logiczne jest mysleniem reali-
stycznem, uspolecznionem i kierowanem swiadomie,
silnie zwigzanem 1z rzeczywistoscig. Obejmujac
w swej tresci wartosci objektywne z punktu widze-
nia spolecznego, myslenie logiczne uzewnetrznia

-
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sig w postaci mowy, bedacej sposobem wspolzycia
i porozumiewania sig ludzi z ludZmi.

Tymczasem, obok logicznego, wystepuje inny ro-
dzaj myslenia, przejawiajacy sig w formie snéw, ma-
rzeri i fantazji, w ktérych wypowiadaja sie nurtjace
w podéwiadomosci pragnienia, nastroje, pozadania
i potrzeby, pobudzane i okreslane przez instynkty.
Owe nastroje, pozadania i dazenia, ksztaltujace sig
pod wplywem uczu¢, s podstawg myslenia uczucio-
wego, wrazeniowego, czyli myslenia autystycznego,
operujgcego wspomnieniami i wyobrazeniami.

Jung nazywa myslenie logiczne mysleniem
kierowanem, autystyczne za$ — marzeniem lub
fantazjowaniem. W ,Ueber die zwei Arten des
Denkens” (Jahrbuch f. psychoanalyt und psychopa-
thol. Forschungen, Ill, 124, 1911) tak moéwi o mysle-
niu logicznem i autystycznem: ,Pierwsze pracuje
w celu ustanowienia koataktu zapomoca elementow
stownych, drugie, odwrotnie, pracuje prawie bez
wysitku, samorzutnie, zapomocg wspomnien. Pierw-
sze wytwarza nowe zdobycze, przystosowania, imi-
tuje rzeczywisto$¢ i prébuje oddzialywaé¢ na nia.
Drugie, odwrotnie, odbiega od rzeczywistosci, wy-
swobadza subjektywne pragnienia i jest zupelnie
nieproduktywne pod wzgledem swego przystosowa-
nia do realnego zycia”. Jest ono ucieczkg od swiata
rzeczywistosci zewnetrznej w Swiat wewnetrznych
niezaspokojonych pragnien.

RAutyzm posiada wtlasne prawa i formy mysle-
nia, ktére przejawiajq sie w snach, czyli widzeniach
sennych, w marzeniach, w fantazji, zaréwno u ludzi
normalnie zdrowych, jak i histerykéw, w mitologji,
w podaniach i zabobonach ludowych, stowem we



_ 4 —

wszystkich tych wypadkach, w ktérych myslenie od-
biega od wszelkiej rzeczywistosci.

»Od fantazji chlopca, — pisze profesor Bleuler
W ,Mysleniu autystycznem” (Jahrbuch f. psychoana-
lyt, und psychopathol. Forschungen, 1912) — ktéry,
siedzac wierzchem na kiju, wyobraza sobie, ze jest
generalem, przechodzac do poety, ktéry w swym
artystycznym utworze usitluje odtworzyé nieszcze-
sliwg milos¢ lub przemieni¢ jg w mitosé szczegliwa,
az do histeryka, ktory droga halucynacyj urzeczy-
wistnia swe najbardziej nierzeczywiste, pragnienia,
istnieje cala skala przejs¢ rézniacych sie miedzy
sobg w stosunku ilosciowym”.

Manje umystowo chorych, pozornie wyglada-
jace na zwykle nagromadzenie bezsensownych i cha-
otycznych mysli, sa wyrazem pewnych okreslonych
komplekséw, w ktérych mysl zostata opanowana
przez afektywne pragnienie znajdujace w tych bre-
dniach swe urzeczywistnienie lub usilujace z ich
pomocy przetama¢ przeszkody, jakie stawia owym
pozadaniom zewnetrzna rzeczywistosé.

Dzieki tym manjom chory »umystowo” urze-
czywistnia swe subjektywne pragnienia, nie liczac
si¢ z przeciwnosciami i niemozliwosciami, ktére
przeciwstawia realne zycie jego zadaniom. Chorzy
umystowo, uwaZajac sie za Boga, kréla, proroka,
bogacza, Szwajcarje (przyklad Junga”, krzyz Zba-
wicielowy lub jaka$ inna Zyjaca lub niezyjacy istote,
a nawet martwy przedmiot, stwarzajg sobie rzeczy-
wistos¢ wlasnych pragnien i marzen, zyja wylacznie
w Swiecie uludy, snu i fantazji, zadawalajac w ten
sposéb nieprzezyte w rzeczywistosci pragnienia
i czujac sie nieraz w tym s$wiecie nierealnosci zupel-
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nie szczesliwymi. Nie odczuwaja oni, jako chorzy,
podstawowych sprzecznosci z ‘rzeczywistoscia i nie
podejmujg zadnych wysitkéw i préb, aby aktywnie
wplyna¢ na rzeczywistosé w mysl swych pragnien,
pozadan i marzen,

Jednak nietylko chorzy, ale i ludzie normalnie
zdrowi zalezni s od swych nastrojéw, od uczué
przyjemnych i nieprzyjemnych. Wszystko co ze
wzgledu na indywidualne nastroje i pragnienia,
a nie z punktu widzenia wartosci objektywnej, oka-
zuje sie niewygodnem, co budzi uczucie niezadowo-
lenia, jest lekcewazone, ignorowane, usuwane, za-
hamowane. Natomiast wszelkie pragnienia, odpo-
wiadajgce uczuciu zadowolenia, jesli nie znajduja
swego wyrazu w bezposrednich przezyciach, szukajag
wypowiedzenia sig w formach autyzmu (sen, ma-
rzenie, fantazja, mit, zabobon i t. p.) W postaci takich
wyobrazen, ktérym towarzyszy uczucie zadowolenia.

Myslenie autystyczne rzadzi sie nastepujgcemi
zasadami uczuciowemi.

a) Kazide uczucie, dazac do zaspokojenia, szu-
ka odpowiednich wyobrazen, hamujac przeciwne sobie
wszelkie inne wyobrazenia;

b) Wpyobrazenia, ktére zZwigzane sg z uczuciem
zadowolenia, w zwigzku z tem, ze zawsze staramy
sig zachowa¢ i utrzymaé to, co przyjemne, dazg do
wyparcia wyobrazen, zwigzanych z uczuciem nie-
zadowolenia. Powyisze zasady przecza sobie wzajem-
nie, jesli wywolujace je uczucia sg sobie przeciwne,
lub dopetniajg sie, jesli uczucia, wywolujace je, sa
wzgledem siebie podobne.

Myslenie autystyczne nie podlega prawom logiki,
gdyz jest wyrazem wszelkich utajonych u czlowieka
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i niezaspokojonych przezyciem skionnosci. Nic dzi-
wnego, ze ten rodzaj myslenia, operujac uczuciami,
sklonnosciami z jednej, a wspomnieniami i budza-
cemi sie pod ich wplywem wyobrazeniami z dru-
giej strony, nie liczy sie z rzeczywistoscia bezpo-
érednia, dostarczajaca jedynie materjatu do wyobra-
zen, odpowiadajacych wewnetrznym sktonnosciom.

Wbrew prawom logicznym w mysleniu autystycz-
nem moga wystepowaé naréwni obok siebie najroz-
norodniejsze pragnienia, niezaleznie od tego, czy sa
one zgodne czy sprzeczne ze sobg, czy sa uznawane
czy odrzucane przez cenzurg $wiadomosci i czy do
niej wogdle docieraja, czy tez nie dochodza. Dzieki
powyiszemu w mysleniu artystycznem, operujgcym
materjalem wspomnieni i wyobrazen, wbrew wszel-
kiej logice i najprostszym funkcjom realnym mozna
by¢ jednoczesnie Zzywym i umartym; gadajacym nie-
boszykiem i trupem Zyjacego; mozna by¢ jedno-
czeénie kobieta, ktéra sie kocha, i samym soba;
dzieckiem, starcem i mtlodziericem; krélem, zebra-
kiem, djablem i aniolem; mozna by¢ nawet mar-
twym przedmiotem; mozna byé¢ mezem swej matki
i ojcem swego ojca; moina ludzi i wszelkie przed-
mioty zamienia¢ w inne wedtug upodobania; mozna
przeklina¢, wiada¢, tworzy¢ i niszczy¢ wszystko, sto-
wem mozna spelnia¢ wszelkie niemzliwosci z punktu
widzenia realizmu.

W najszlachetniejszych i najzacniejszych lu-
dziach na widok cudzych bogactw, szczescia, stowem
tego co budzi uczucie zadowolenia, widzi sie che¢
zawladniecia tem wszystkiem, budzi sie uczucie ,za-
zdrosci”, wywolane potrzeba zaspokojenia swych uta-
‘onych pragnien. Na cudowne] kanwie rozkosznych

 WiBf =

wyobrazen mozna utka¢ taxie obrazy, ktdre, budzac
uczucie zadowolenia, zaspokajaja w sposéb auty-
styczny nasze sklonnosci i pragnienia. W autyzmie
maja swoéj wyraz najprymitywniejsze instynkty i ten-
dencje wewnetrzne, wyparte przez cenzure spoteczng
w podswiadomos¢, a domagajace sie stale w niej
zadowolenia odpowiednich przezy¢ rzeczywistych
lub w sposdéb autystyczny urzeczywistnionych w for-
mie snéw, marzen, fantazji, halucynacyj lub bredni
chorych.

Myslenie autystyczne postuguje sie wiec ma-
terjalem rzeczywistosci w sposéb symboliczny, to
znaczy nie w celu jej wykrywania i poznawania,
co jest podstawg myslenia logicznego, ale w poszu-
kiwaniu sposobu od:zwierciadlenia wewnetrznego
intymnego Zycia utajonych instynktow i sktonnosci.

Jesli symbole myslenia realistycznego powstaja
w sposob Swiadomy, czyli poza ich dostownem zna-
czeniem $wiadomie doszukujemy sie w nich innych
poje¢, oznaczajgcych jakas rzeczywistosé, to sym-
bole autystyczne iworza sie pod$wiadomie, samo-
rzutnie, sg zmienne, niezrozumiale i niepoznawalne
dla doznajgcych, sa wyrazem nie $wiadomosci lub
rzeczywistosci zewnegtrznej, lecz sSwiata wewnetrz-
nych instynktéw i sktonnosci, ktére, nurtujagc w pod-
Swiadomosci, rzgdza mys$leniem autystycznem.
Myslenie autystyczne, opanowujac myslenie reali-
styczne, wypowiada¢ sig moie w jego formach,
a wigc w pojeciach, ktére, jednoczesnie pozbawia
Wszelkiej tresci logicznej i rzeczywistej. Rozumie sie,
ze taki sposéb przejawiania sie autyzmu jest zja-
wiskiem chorobliwem (schizofrenja), cztowiek bo-
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wiem normalny potrafi zawsze wmysle¢ sie w utwory
autystyczne i poréwnac je z rzeczywistoscia. W wi-
dzeniach sennych wystepuje ciekawe zjawisko auty-
styczne, polegajace na laczeniu i zlewaniu sie
w jakies niezanalizowane catostki sktadowych czesci
i wiasciwosci réznych oséb czy przedmiotéw. Osoby:s
widziane we $nie, sg czesto zlepkiem kilku znanych
oséb i ich wiasciwosci, wykonywaja najréznorodniej-
sze funkcje, nie liczace sie z mozliwosciami i nie-
mozliwosciami z punktu widzenia rzeczywistosci.
Ta forma autyzmu wystepuje w mitach, zabobonach
i w pewnych obyczajach, uswigconych tradycja.
Rpollo, naprzyklad, jest zlepkiem kilku réznych po-
staci, z ktérych kaida obdarzona jest innemi wtas-
ciwosciami: oto istnieje Apollo — bog wrézbiarstwa,
Rpollo — bég slorica i rozdawca ciepta, Apollo —
opiekun sztuki i Apollo — bég zniszczenia i pomoru.
Myslenie autystyczne normalnie wystepuje
w postaci krétkotrwatych epizodéw, moze jednak
ono zawladna¢ mysleniem realistycznem, wyprze¢
rzeczywistos¢ i zawladng¢ calem zZyciem. Ludzie,
ktérych myslenie logiczne zostalo wyparte przez
autyzm, Zyjq catkowicie w $wiecie swych marzen,
pozwalajgc sie karmi¢ i ubieraé. Ludzie normalnie
zdrowi potrafia zawsze oddzieli¢ nierzeczywistos¢
od rzeczywistosci, sen od jawy, marzenia i fantazje
od realizmu, autyzm od logiki, choé¢ te sny, fantazje
i marzenia wywolujg w nich uczucie zadowolenia.
Realistyczne myslenie, jako odpowiednik rze-
czywistosci, dazy do wykrycia i poznania rzeczywi-
stosci, a przez to poznanie dazy do aktywnego jej
opanowania. Rutystyczne myslenie, jako odpowie-
dnik uczu¢ i pragnieri przyjemnych, dazy do wywo-
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tania wyobrazert lub symboléw, ktérym towarzyszy
uczucie zadowolenia, hamujgc te wyobrazenia, ktére
sig temu przeciwstawiaja. Z jednej wiec strony ro-
zum, jako calos¢ funkcyj myslenia realistycznego,
reguluje nasz stosunek ze sSwiatem zewnetrznym
i otoczeniem (zdobycie pozywienia, walka o byt,
obrona i napa$¢, samozachowanie i t.p.), z drugiej
za$, autyzm, jako calos¢ naszych uczu¢ i utajonych
pragnien, dazy do zaspokojenia sklonnosci i instyn-
ktéw, usitujac wszelkiemi sposobami zachowa¢ to,
co przyjemne, a unika¢ tego co nieprzyjemne.

Oba te rodzaje myslenia dazg do zaspokojenia
naszych potrzeb z tg réznica, ze mysdlenie realistycznie
daje zadowolenie rzeczywiste, autyzm za$ — tylko
pozorne. Stad ci, ktérzy usituja zadowoli¢ swe po-
trzeby drogg autyzmu, jako zdrowi marzyciele i umy-
stowo chorzy, w stosunku do rzeczywistosci sg bierni,
bezradni i apatyczni. Tam, gdzie uczucia otrzymuja
przewage nad $wiadomoscia, zatracajg sie Swiado-
me zwiazki z rzeczywistoscia, przychodza do glosu
instynkty i sklonnosci badz w formie bezposred-
nich zaspokojeri w postaci przezy¢ (udzial podswia-
domosci w zbrodniach, kradziezy i przestepstwach),
badz w formie zaspokojenn posrednich w postaci
myslenia autystycznego. Tam, gdzie rozum bierze
goére nad uczuciami, dzialanie podswiadome zostaje
opanowane lub zahamowane na rzecz dziatania
swiadomego.

Jednakzie obie te funkcje myslenia moga od-
dzialywa¢ na siebie nietylko hamujaco ale i wspot-
dzialajgco, co jest zjawiskiem z punktu widzenia
rozwoju historycznego zupelnie normalnem. Bada-
jac rozwdéj kultury, swiatopogladéw i ksztaltowanie
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sig poje¢, zauwazy¢ moziemy, ze wszystko, czedo
rozum ludzki swem mysleniem realistycznem ogar-
nac¢ nie potrafi, znajdowalo swoéj wyraz w formach
i symbolice autyzmu. Totemizm, wierzenia i zabo-
bony ludéw o prymitywnej i niskiej kulturze, mity,
bajki i basnie, przeciw ktdrym w miare rozwoju
myslenia logicznego i wiedzy ludzkiej wypowiedziata
sie rzeczywistos¢, sg tego wyraznym dowodem.
Réwnoczesnie trudnos$¢ zaspokojenia najskrytszych
pragnien i najbardziej utajonych skionnosci, w miare
gdy rzeczywisto$¢ coraz bardziej sprzeciwia sie ich
urzeczywistnieniu, wysuwajg coraz dalszy cel prag-
nien i dazen i coraz trudniejszy sposéb ich osiag-
nigcia—rodzi sig potrzeba ucieczki od rzeczywistosci,
pietrzacej sig przeszkodami, do krainy marzen, fan-
tazji i uludy, dajacej pozory rzeczywistosci. Stad
np. cheé¢ utrzymania sig przy zyciu, potrzeba istnie-
nia bezwzglednej sprawiedliwosci, pragnienie szczes-
cia i t. p.—szukaly w mysleniu swego wyrazu. Brak
Scistosci poje¢ zosta! dopetniony elementami auty-
stycznemi, tworzac systemy religijne, w ktérych
uczucie odgrywa powazng role. Im wyiszy stopien
kultury, bedacej wytworem wspotiycia spotecznego,
tem wigksza jest scisto$¢ poje¢ myslenia logicznego
i mniejszy stopienn postugiwania sie autyzmem;
i odwrotnie, im nizszy stopieni kultury, tem mniej
doktadne sg pojecia myslenia logicznego i tem
wieksza przewaga autyzmu.

W chwilach Zyciowego zmeczenia, wyczerpa-
nia, zawoddw i trosk wywolujacych uczucia nieprzy-
jemne, myslenie autystyczne staje sig blogostawier-
stwem, zlewajgcem na nas zbawienne uczucie za-
dowolenia. Nasze stodkie i ciche marzenia na ja-
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wie, fantazje i bezwolne puszczanie wyobrazni samo-
pomoc, tworza $wiat utudy, pozwalajacy znosniej
dzwiga¢ brzemie zycia, czynigc to Zycie lzejszem,
przyjemniejszem. Wszak naszym duchowym cier-
pieniom nie zawsze logika moze przyjs¢ z pomoza,
gdy autyzm, wbrew przykrej swiadomosci, niesie
w swych formach myslenia uczucie ulgi i zadowo-
lenia. Sztuka, religja, obyczaje, polityka i patrjo-
tyzm mas—majg swe zrodia w autyzmie, w mysle-
niu uczuciowem.

Jednak ten bierny stosunek do rzeczywistosci,
wytworzony pod wplywem rozwijajacego sig autyzmu,
doprowadzi¢ moze do konfliktu z otoczeniem i do
zerwania z rzeczywistoscia Podswiadomo$<¢ bierze
wtedy gére nad Swiadomoscig irrealizm—nad rea-
lizmem, sen—nad jawa. Taki czlowiek, szukajac
zadowolenia w $wiecie utludy, w swych marzeniach
i fantazjach, w halucynacjach i manjach zrywa z rze-
czywistoscig w sposéb podswiademy, gdyz ta rze-
czywistos¢ budzi w nim uczucie niezadowolenia,
wskutek czego chory cierpi, nie wiedzac czemu leka
sig, nie wiedzgc czego.

Rutyzm prowadzi do zerwania z rzeczywistos-
cig przez wypowiedzenie sie podswiadomosci. Dzia-
lajac zgodnie z mechanizmem zadowolenia, mysle-
nie autystyczne hamuje i usuwa te wyobrazenia,
ktére wywolujg uczucia nieprzyjemne, a wyolbrzy-
mia wysuwane przez sie wyobrazenia zabarwione
uczuciem zadowolenia, w ktérych sie wypowiada
i ktérych trescig usituje wypelni¢ formy myslenia
Swiadomego. To wypelnianie $wiadomosci trescia
pod$wiadomosci prowadzi do rozstroju myslenia
logicznego, do zerwania z rzeczywistoscia, a przez to
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do zahamowania aktywnosci zyciowej i zdania sie
na taske marzen, halucynacji i bredni.

Mechanizmy autyzmu. Podstawa myslenia
autystycznego sa mechanizmy przyrodzone. Mecha-
nizmy te przejawiajq sig w funkcji szukania tego,
co ze stanowiska subjektywnego jest dla osobnika
przyjemne, a unikania tego wszystkiego, co wywo-
tuje niezadowolenie. To prawo postgpowania jest
prawem biologicznem, ktérem rzadza sig wszystkie
organizmy do najnizszych wiacznie.

Autyzm jalo forma pierwotnego myslenia.
Freud uwaza, Ze wrodzone mechanizmy zadowole-
nia, rzadzace mysleniem autystycznem, s$wiadcza,
iz autyzm jest pierwotniejszg forma myslenia, niz
myslenie rozumowe (logiczne), ze stanowi on jakies
przedlogiczne stadjum myslenia.

Podobne tez sg i zapatrywania psychologéw
francuskich (Janet), ktérzy uwazajg, ze myslenie
logiczne (sens de la réalité) jest funkcjg psychiczng
wyzszg i najbardziej ztozona. To, ze pod wplywem
choréb umystowych myslenie logiczne, szukajace
zadowolenia potrzeb rzeczywistych na podstawie
doswiadczenia i wyboru, ulega bardzo tatwo naru-
szeniu, myslenie zas autystyczne, dzialajace na pod-
stawie wrodzonych mechanizmoéw, znajduje w stanie
choroby najpomyslniejsze warunki dla swego rozwo-
ju — potwierdza sluszno$¢ powyiszego.

Myslenie swiadome, logiczne, bedace misternym
wytworem wspoizycia socjalnego daleko latwiej mo-
ze ulega¢ rozstrojowi niz autyzm, oparty na mniej
skomplikowanych i wrodzonych mechanizmach,
bedacy wypowiedzeniem sie naszych wrodzonych
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sktonnosci, przyttumianych normalnie przez cenzure
Swiadomosci.

Rozwéj organizmu a rozwéj psychiKi. Roz-
woj funkcyj psychicznych wskazuje na ich niezmier.
na plastycznosé i rozwijalnosé. Jedli to, co psychicz-
ne, jest wewnetrzng strong tego, co fizjologiczne,
to rozwdj organizmu musi i§¢ w parze z rozwojem
psychiki.

Rozwdj organizmu polega na rozwoju zdolnosci
regulowania zwigzkéw, stosunkow i oddziatywan,
zachodzacych miedzy organizmem, a jego srodowis-
kiem. Regulowanie tych wspoélzaleznosci ma na ce-
lu zachowanie réwnowagi miedzy temi dwoma prze-
ciwienstwami. Do regulacji owych wspdétdziatan i sto-
sunkéw sluzy stale rozwijajacy sie aparat, bedacy
okreslong grupa komérek, specjalizujacych sie w po-
wyiszej funkcji organizmu. Tym aparatem okazuje
sig system nerwowy. System nerwowy przystoso-
wuje organizm do zmian, zachodzacych w jego $ro-
dowisku, reguluje zwigzki i wspoélzaleznosci i dazy
do zachowania réwnowagi miedzy organizmem a
srodowiskiem.

Z pojawieniem sie wyzszych osrodkow gtéwne-
go systemu nerwowego pojawila sig psychika w po-
staci subjektywnych przezyé. Psychika, wystepujac
jako wewnetrzna strona mechanizméw fizjologicz-
nych, jednoczacych objektywne funkcje fizjologiczne
w calo$¢ organizmu, jest subjektywnem zjednocze-
niem tejze calosci. W pojawieniu sig wyzszych osrod-
kéw centralnego systemu nerwowego i psychiki, jako
subjektywnego, wewnetrznego przejawu jego fizjolo-
gicznej dzialalnosci, nalezy widzie¢ rezultat rozwoju
jakosciowego, a nie ilosciowego, rezulat rozwoju sko-
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kowego (rewolucyjnego), a nie postgpowego (ewolu-
cyjnego), czyli rezultat przejscia ilosci w jakosé.

Objektywne procesy fizjologiczne, zachodzace
w wyzszych osrodkach gléwnego systemu nerwowego,
i psychika, jako subjektywna s!rona tych procesow,
nietylko regulujg stosunek migdzy organizmem
a $rodowiskiem, ale ustanawiajg nowe stosunki
i nowe sprzecznosci. Powstale stad stosunki i sprzecz-
nosci miedzy organizmem a sSrodowiskiem wyma-
gaja nowych sposobéw regulowania i prowadzag do
odpowiednich zmian w dziedzinie fizjologicznych
proceséw, do dalszego rozwoju systemu nerwowego
i psychiki, czyli do rozwoju organizmu w jeqo ca-
tosci.

Wszystkie organizmy zywe posiadaja wrodzo-
ng zdolnos¢ biernego przystosowania sie do $rodo-
wiska (mechanizmy zadowolenia). Czynne przysto-
sowanie sig wymaga dzialalnosci aktywnej, polega-
jacej na zdolnosci wyboru w danej sytuacji odpowied-
niej formy postepowania z pomiedzy réznych mosli-
wych form. Wybdr odpowiedniej reakeji z pomiedzy
szeregu mozliwych jest dowodem aktywnego przy-
stosowania sig organizmu do s$rodowiska, Swiadec-
twem istnienia psychiki. To czynne przystosowanie
sig jest wilasciwe tylko wyzszym organizmom zwie-
rzecym i czlowiekowi.

Psychika wyiszych orgamizméw zwierze-
cych. Badania Morgana i Thorndike’a wykazaly,
ze kurczeta, psy i koty, przez nich badane, zawdzie-
czajg wybdr odpowiedniej reakcji przypadkowym
odkryciom, a nie jakiemu$ przewidywaniu rezulta-
tow swej dziatalnosci lub namystowi.

i ————— e ——————— R
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Badania Koehlera nad malpami réwniez wyka-
zuja, ze wybdr odpowiegniej reakcji i uiycie narze-
dzia uzaleznione sa od istnienia pewnej struktural-
nej jednosci, wiazgcej cel pozadania (np. pozywienie)
z przedmiotem, uzytym pézniej w charakterze narze-
dzia, w calos¢ struktury optycznej na podstawie
emocjonalnego prawa zadowolenia (pozadanie).

Owo wewnetrzne prawo unikania wszystkiego,
co nieprzyjemne dla organizmu, a szukania tego, co
budzi uczucie zadowolenia, jest podstawa tej celo-
wosci wewnetrznej, ktéra przejawia sig w postepo-
waniu wyzszych organizmoéw zwierzecych.

Ta celowo$¢ postepowania zwierzat, jest prze-
jawem przyczynowosci koniecznej przystosowania
sie do Srodowiska. Strukturalna jednosé i celowosé
postepowania sg zwierzetorn dane zgdry, a nie wy-
twarzane przez nich. W postepowaniu tych zwie-
rzat brak jest czynnosci. zamierzonych i planowych,
ktére bylyby okreslone i kiecrowane przez cel obmy-
$lony, a nie zgdéry narzucony. Zwierzetom tym brak
jest planowego regulowania swych wspdlzaleznosci
ze Srodowiskiem, ktére pozwala wydzieli¢ siebie ze
swego otoczenia, jako odrebng jednos¢ i przeciwsta-
wi¢ sie temuz Srodowisku. Brak im tez moznosci
przewidywania rezultatow swej dzialalnosci, ktére
opiera sie na zdolnosci przyczynowo-skutkowego
(czyli logicznego) myslenia, operujacego kategorja-
mi poje¢. Stowem zwierzetom tym brak swiadomosci.

Myslenie uczuciows-wyohrazzniowe (przed-
miotowe), jaKo stadjum pierwotne. Zdolnos¢ po-
slugiwania sie przez malpy narzedziem naturalnem
moze jedynie sSwiadczy¢ o istnieniu w psychice tych
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zwierzat jakiegos myslenia przedmiotowego (instru-
mentalnego, K. Buehler), wrazeniowego, operujacego
wspomnieniami i cbrazami wrazeni, czyli wyobra-
zeniami. Myslenie to okreslane i kierowane jest
przez podswiadomos¢ wewnetrzna, przez wrodzone
emocjonalne mechanizmy zadowolenia.

To podswiadome, emocjonalne, subjektywne
myslenie nalezaloby wtasnie uwaza¢ za owo pierwo-
tne stadjum mys$lenia wogole, ktére w zwigzku
z pojawieniem sig nowej jakosci psychicznej, Swiado-
mosci, wystepowac¢ bedzie jako przejaw dziatalnosci
instynktow ej, jako podswiadomos¢, rzadzaca sie pra-
wami biologicznemi, jako $wiadectwo rozwoju filo-
genetycznego.

Autyzm. To pierwotne stadjum myslenia wra-
zeniowego, podswiadomego z chwilg zrodzenia sig
Swiadomosci, bedacej wytworem wspdiycia socjal-
nego, wypowie sig w postaci asocjalnego autyzmu,
bedacego przeciwstawieniem rozwoju socjalnego
(socjogenezy).

Okazuje sie, ze dawne formy myslenia wraze-
niowego (obrazowego, subjektywnego, uczuciowego,
podswiadomego), rzadzgce sig emocjonalnemi me-
chanizmami zadowolenia, nie odpowiadaly juz jakos-
ciowo nowym, bo socjalnym, wspétzaleznosciom
miedzy organizmem i $rodowiskiem i nie mogty juz
niemi kierowa¢, ani tez ich okresla¢ i regulowac.
Nowe te wspodlzaleznosci, stosunki i oddziatlywania
zrodzitly sig i rozwingly na podstawie jakosciowo
odrebnego prawa socjogenezy, ktére rozwinely i
uksztattowaly wyzszy aparat nerwowy, wystepujacy
w postaci osrodkéw kory médzgowej i stuzacy do
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regulowania tych stosunkow, ktérych przejawem jest
$wiadomos¢ i postgpowanie uspolecznionego czio-
wieka. Oto dlaczego autyzm, rzadzacy sig prawami
biologicznemi, odbiega od jakosciowo nowej dla
siebie rzeczywistosci, rzadzacej sie prawem socjo-
genezy, i ucieka od stosunkéw i oddziatywan wspot-
zycia socjalnego w $wiat podswiadomych wewnetrz-
nych odczuwan, w swiat instynktéw i sklonnosci,
marzen i fantazji, okreslonych i kierowanych pra-
wem biologicznem, emocjonalnemi wrodzonemi me-
chanizmami zadowolenia. Oto dlaczego naruszenie
kory moézgowej lub silna pobudliwos¢ emocjonalna
wywoluje rozstréj lub zahamowanie myslenia swia-
domego, ktére procesem uspolecznienia opanowalo
podswiadomos¢, i wyzwala formy myslenia auty-
stycznego, w ktdérych podstawie lezg daleko prostsze
i wrodzone emocjonalne mechanizmy zadowolenia.

Wrodzone sklonnosci i instynkty, nie mogac
urzeczywistni¢ sie w postaci odpowiednich przezy¢
w obcej dla siebie rzeczywistosci, bo zwigzanej
z organizmem wspolizaleznosciami socjalnemi, a nie
czysto biologicznemi, szukajg pozornego urzeczy-
wistnienia. Urzeczywistnianie to zachodzi w for-
mach myslenia autystycznego, w wyobrazeniach,
marzeniach, fantazji, halucynacjachi t. p., ktére budza
uczucia zadowolenia, zrywajac z rzeczywistoscia, poj-
mowang poprzez stosunki i oddzialywania socjalne
i przeciwstawiajacg sie urzeczywistnianiu aspolecz-
nych pragnien i pozadan, bedacych emocjonalnym
wyrazem naszych wrodzonych sklonnosci i in-
stynktow.

Rozwdj Swiadomosci i etapy przejSciowe.
Dane wspolczesnej biologji, fizjologji, psychologji
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poréwnawczej, pedologji i socjologji pozwalajg wy-
kry¢ przejéciowe formy, wiodace od ,psychiki“ naij-
wyzszych organizmow zwierzecych do ,$wiadomosci®
cztowieka, oraz poszczegdlne etapy prowadzace od
myslenia przedmiotowego, wrazeniowego, subjektyw-
nego (uczuciowego) do myslenia abstrakcyjnego
pojeciowego, logicznego (przyczynowo —skutkowego)
i objektywnego.

Wspnolkzycie socjalne. Podstawowa trescia wspot-
zaleznosci czlowieka zjego Srodowiskiem jest wspél-
zycie socjalne. Wspdlzycie socjalne okazuje sig jakos-
ciowo wigcej odrebng fazg postepowania, niz zwykle
postepowanie biologiczne. Prawa rozwoju socjalnego
(socjogenezy) staly sie podstawa rozwoju postepo-
wania i swiadomosci. Rozwdj wigc psychiki czto-
wieka tkwi swemi korzeniami w rozwoju wspdlzycia
spotecznego, w rozwoju form uspolecznionego po-
stgpowania i jego mechanizmdw, ktére wystepuja
w postaci stale rozwijajacej sie kory mézgowe].

Rozwdj reki i rozwdj pracy. Ogniwem, la-
czacem instynktowne i nawykowe postepowanie
malp czlekoksztaltnych ich aktywne postepowanie
wyborcze i myslenie wrazeniowe, kierujgce sig ce-
lowoscia wewnetrznej koniecznosci i przejawiajgce
swe najwyzsze funkcje psychiczne w uzyciu na-
turalnych narzedzi,—postepowaniem i psychika pra-
ludzi (malpoludéw) —jest rozwdj zdolnosci postugi-
wania sig narzedziem (rozwoj reki) i rozwéj pracy.

Wsnolpraca. Zycie stadne, grupowe, prze-
ksztalcito prace jednostkowa, dazaca do zaspokoje-
nia pragnien i potrzeb indywidualnych, w jakosciowo
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nowg forme wspélpracy dazacej do zaspokojenia
potrzeb grupowych, potrzeb stopniowo rozwijajacego
sig spoteczenistwa. Ta wspolpraca spoleczna stala
si¢ nowg forma aktywnego postepowania i regulo-
wania wspélzaleznosci miedzy czlowiekiem i jego
wspottowarzyszami, z jednej strony, i miedzy czlo-
wiekiem, jako przynaleinoscig grupowg i s$rodowi-
skiem, z drugiej. Ta wspodlpraca spoleczna okresla
i kieruje rozwojem subjektywnej (psychicznej) i ob-
jektywnej (fizjologicznej) strony postepowania pier-
wotnego czlowieka. Stad wszelkie oddzialywania
pierwotnego czlowieka na przyrode w postaci pro-
cesu pracy odbywato sig za posrednictwem socjal-
nego srodowiska.

Rozwoj mowy mimiczne-somsatycznej. Roz-
woj wspolpracy i wspdliycia spolecznego przyczynit
sig jednoczesnie do rozwoju mowy mimiczno-soma-
tycznej (mimiki, gestéw, ruchéw i okrzykow), co
w rezultacie prowadzilo do dalszego rozwoju spo-
leczenstwa.

Rozwéj Kory mézgowej. Rownorzednie z roz-
wojem stosunkéw i potrzeb wspdlzycia socjalnego
zachodzit jednoczesnie rozwoj aparatu, regulujgcego
wspolzaleznosci, wzajemne stosunki i oddzialywania
osobnika spolecznego i srodowiska, czyli rozwéj kory
modzgowej.

Dzieki wspdlzyciu socjalnemu, dzigki poste-
powaniu w formie wspdlpracy spotecznej obok
myslenia przedmiotowego, wyobrazeniowo-uczucio-
wego zaczely sig rozwija¢ objektywne, reaine formy
myslenia, jak pojecia barw, ksztaltow, przestrzeni
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i t. p., rzucajgce podwaliny pod rozwdj myslenia
abstrakcyjnego, logicznego.

Pojecie przyczynowosci. Na podstawie spo-
lecznie organizowanej pracy tworzy¢ sie poczely po-
jecia, ktére umozliwialy poznawanie stosunkéw mie-
dzy przedmiotani i rozwijaly sie przyczynowo - skut-
kowe zwigzki, jakie zachodzg miedzy niemi.

Zdelnosé przewidywania i zamierzenia ce-
lowe. Zrodzenie sie pojecia przyczynowosci po-
zwalalo na podstawie jednego sjawiska przewidywac
drugie.

Wytworzenie sie zdolnosci przewidywania re-
zultatéw swego dziatania, swej pracy, dato poczatek
rozwojowi dziatalnosci zamierzonej i celowej, dalo
poczatek pracy organizowanej.

Dziatalnos¢ wedfug wyboru i przeciwsta-
wianie si¢ Srodowiske. To wplyneto na powsta-
nie zdolnosci i wydzielania sie organizmu jako od-
rebnej osobowosci ze swego srodowiska i na rozwaj
zdolnosci wybierania odpowiedniej formy swego po-
stepowania z pomiedzy innych mozliwych w sto-
sunku do swego otoczenia.

Swiadomoéé. Na powyzszych podstawach
mogla zrodzi¢ sie -i rozwingé, zgodnie z rozwojem
swego fizjologicznego aparatu (kory mézgowej) nowa
jakos$¢ psyhiczna, $wiadomos¢.

Przygotowanie sztucznych narzedzi. Mowa
dZwieKowa. Z rozwojem swiadomosci rozwija sig
celowa praca, rozwija sig celowe i planowe przygo-
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towanie narzedzi, potrzebnych do przeprowadzania
i ulatwiania tej pracy, rozwija sie mowa dzwiekowa
(artykulowana), przyspieszajaca rozwoj logicznego
(abstrakcyjnego) myslenia i dalszy rozwéj s$wiado-
mosci.

Nowe wigc specyficzne warunki wzajemnych
stosunkéw miedzy organizmem a $rodowiskiem za-
chodzacych za posrednictwem oddzialywania socjal-
nego, staly sie podnieta do rozwoju jakoséciowo no-
wych form aktywnego postepowania, regulujacego
W sposéb planowy wspétzaleinosci miedzy organiz-
mem, srodowiskiem wspdétorganizmdéw i otoczeniem
naturalnem (przyrodniczem).

Rozwéj wspétzaleznosci socjalnych i wywotany
przez nie rozwdj form uspolecznionego i $wiado-
mego postepowania, sSwiadomosci mowy i myslenia
abstrakcyjnego (logicznego) — dokonaly sie na pod-
stawie prawa socjogenezy. Prawa rozwoju socjal-
nego staty sig podstawa rozwoju jakosciowo nowych
form objektywnego (wspélpraca spoteczna) i subjek-
tywnego (swiadomos¢) postepowania, staly sie pod-
stawg rozwoju organizmu w catosci.

Swiadomosé¢, w ktérej podstawowa funkcja psy-
chiki, jako subjektywnego.zjednoczenia objektywnej
jednosci organizmu, znalazta swoj najpetniejszy wy-
raz, okazuje sie produktem wspéizycia socjalnego,
okazuje sig nowg jakosciowo formg psychiki. Roz-
woj jej okreslany jest i kierowany przez spoteczny
byt. Swiadomos¢ rozwinela sig jako dalszy, skoko-
wy etap rozwoju podswiadomosci réwnorzednie
z rozwojem odpowiednich fizjologicznych mechaniz-
moéw  psychicznych, wystepujacych w postaci wyz-
szych osrodkéw kory moézgowe;j.



Mowa ludzka oraz zwiazane z nig i wspdlnie
rozwijajgce sie myslenie logiczne sg wytworami
socjogenezy. Zwigzans sg one z rozwojem plano-
wej i celowe]j dzialalnosci spolecznej, wystgpujgcej
w formie pracy.

Fadania nad mowag i myéleniem dziecii lu-
ddw pierweoinych. Slusznosé¢ powyZszego potwier-
dzaja badania nad mysleniem i mowg ludéw o nis-
kiej, pierwotnej kulturze. Badania te wykryly u lu-
déw dzikich nadzwyczaj niski poziom myslenia ab-
strakcyjnego (logicznego) przy niezmiernie wysoko
rozwinigtem mysleniu przedmictowem (wyobraie-
niowem, uczuciowzm),
dla nas orjentacjg przestrzenna.

Sluszno$é powyzszych poglagéow potwierdzajg
badania nad mowg i mysleniem dzieci, wykrywajace
trzy stadja w dzigciecem pojmowaniu otaczajgcego
$wiata: stadjum przedmiotowosci, stadjum czynnosci
i stadjum stosunku (Stern).

Ktamstwo dzieci, w $wietle tych badan, jest
przejawem raakcji uczuciowej, unikajgcej tego, co
nieprzyjemne (kara, wymowki, przykrodci). Dziecko
podswiadomie odczuwa, ze jesli przyzna sie do wi-
ny, czeka je napomnienie lub kera, jesli zatai swa
wine, w rzeczywistosci bedacg wynikiem szukania
zadowolenia (np. lakomstwo, ciekawos$¢), uniknie
tej przykrosci.

To samo obserwujemy na ludziach, Zyjacych
na niskim poziomie kulturalnym, ktérzy kilamia
w obawie przed karg w sposéb uczuciowy, podswia-
domy, nie majgcy nic wspdlnego z wykroczeniem
przeciw moralnosci, prawie obcej dla nich, niezrozu-
miatej, bo zbyt abstrakcyjnej.’

wykazujacem niedostapng
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Wszelkie wyjasnienia, upomnienia, moraty i na-
uki okazujg sie tu bezowocne; wiecej tu moze
zdziala¢ tresura, niz uSwiadomienie tego, co jest
niezrozumiale, bo nie odpowiadajace poziomowi roz-
woju psychicznego. Moralnosé¢, jak juz wspominalis-
my na innem miejscu, jest produktem wspdlzycia
spolecznego, uznaniem pewnych zasad etycznych,
ktérym podlega cate spoleczeristwo. Im wyzszy po-
ziom Zycia spolecznego, tem wyzsza i bardziej ab-
strakcyjna jest moralnosé.

Tam, gdzie mamy do czynienia z postepowa-
niem spotecznie niezbyt skomplikowanem, a wiec
u ludéw, stojacych na niskim poziomie kulturalnym,
gdzie przewaza myslenie wyobrazeniowe, rzadzace
sig gtdwnie mechanizmami zadowolenia i przesigk-
nigte glebokim autyzmem, moralnos¢ wystepuje
w postaci mitu, zabobonu, tabu, totenizmu.

Autyzm jako przejaw podswiadomosci, jako
wyraz emocjonalnych pragnien, o ile rozwija sie
w warunkach socjalnego srodowiska, ulega odpowied-
niej modyfikacji, uspoleczniajac sig i wypowiadajac
w postaci sztuki, religji i moralnosci, tworzgc warto-
sci kulturalne, podwyziszajace energje zyciowa. O ile
jednak wykracza poza ramy swiadomosci spotecznej,
staje sig objawem szkodliwym, asocjalnym, stanem
chorobliwym, prowadzacym do zerwania z zyciem
i do zepchnigcia Swiadomosci w niewole rozpetane;j
podswiadomosci, w $wiat Zycia wewnetrznego (psy-
chozy religijne, polityczne, spoleczne — jako zjawi-
sko autyzmu grupowego i marzenia, fantazje, sen,
halucynacje, manje — jako zjawisko autyzmu osob-
niczego).

Psychologja 11
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Réwniez i jezyk dla dziecka okazuje sie stuga
zaspokajania emocjonalnych pragnien. Dzieci, jak
i ludzie o prymitywnej kulturze, nie umieja mysleé
abstrakcyjnie, mowia o tem, co je bezposrednio
interesuje, na co reaguja uczuciowo. W rozmowach
7 dzieémi stwierdzi¢ mozna, Ze dajq one odpowiedzi
jakby zmyslone, rzadko odpowiadajace faktycznemu
stanowi rzeczy. Wynika to stad, ie odpowiedz dzie-
ci ksztaltuje sie zaleznie nie od tresci pytania, ale
od tonu pytajacego i jego sposobu zachowania sie.
Nastréj wywotany przez pytajacego wywoluje w dziec-
ku odpowiednig emocje, ktéra zgéry okresla tres¢
odpowiedzi. Dziecko wiec daje odpowiedz zgodna
z nastawieniem uczuciowem pytajacego.

Na pytania, wkraczajace w sferg myslenia ab-
strakcyjnego  (rozumowego), dziecko odpowiada
pierwsza lepsza odpowiedzia lub zwyklem powie-
dzeniem ,nie wiem®*.

Podobne zjawisko zachodzi i przy schizofrenji.
W zabawach dziecka réwniez wystepuje autyzm,
w postaci odtwarzania swych uczuciowych potrzeb,
pragnien i nastrojow. Malec, jeidigcy na Kiju, wy-
machujacy szabelka i wznoszacy jakies okrzyki wo-
jenne, mata dziewczynka, utulajaca rzekomo chorg
lalke—to wyrazne objawy nieliczenia sie z rzeczy-
wistoscia i zadowalania swych podswiadomych emo-
cjonalnych pragnien rzeczywistoscig pozorna wyobra-
zen, budzacych uczucie zadowolenia.

Myslenie autystyczne, ktére pozwala dziecku
rozwijaé nierzeczywisty Swiat marzen i fantazje,
ksztaltuje jego wyobraznig i uczuciowosc. W miarg
rozwoju wzrasta poczucie rzeczywistosci i nierzeczy-
wistosci, dzigki czemu dziecko przechodzi stopniowo

— 163 —

od marzenn do realizmu, od myslenia przedmioto-
wego (wrazeniowego) do myslenia abstrakcyjnego
(.rf)zumowego). Jedli w okresie dzieciectwa cieszy-
lismy sie wyobrazeniem, w ktérem wystepowalismy
jako ksiaieta z bajek, to w wieku dojrzalym po-
dobne nierealnosci przestaja nam zaprzataé glowe,
gdyz zmuszeni jesteSmy liczy¢ sie na kazdym kroku
z rzeczywistoscia, . ogladang poprzez stosunki spo-
teczne. To s$wiadczy, ze zwigzki logiczne, jakie
w odréznieniu od umystowosci dziecka rozwinely sie
W naszym umysSle, przeszkadzajg tworzeniu sig nie-
realnych zamierzen.

Myslenie logiczne przewiduje tylko jeden za-
sadniczy rezultat objektywny, bedacy wynikiem da-
nych objektywnych. Myslenie autystyczne, operu-
jac danemi subjektywnemi, nader zmiennemi, moze
osigga¢ wszelkie mozliwe rezultaty w zaleznosci od
celu wewnetrznego, dazacego do zaspokojenia rézno-
rodnych emocjonalnych pragnien (rozwiazanie fabuty
W opracowaniu artystycznem moze by¢ réznorodne
w zaleznosci od uczuciowego nastawienia autora).
Stad u dzieci, ktérych pojecia sg jeszcze niedosta-
tecznie uksztaltowane, istnieje szerokie pole mozli-
wosci dla wypowiedzenia sie form myslenia auty-
stycznego w postaci falszywych identyfikacyj po-
.mieszaﬁ i symboléw. Powyisze zjawisko wystepuje
i przy chorobach umystowych, naruszajacych naj-
wyzsze i najbardziej zloione funkcje psychiczne,
objete nazwg swiadomosci.

WsKazania wychowawcze. Nadzwyczajna
jednostajnos¢ form myslenia autystycznego, nie-
zmierne ubdéstwo motywdw, Swiadczy, ze formy te
s znacznie prostsze od form myslenia swiadomego,
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logicznego, Ze uczucia przyjemne i nieprzyjemne sg
ich gtéwng podstawa, ze formy myslenia autystycz-
nego sa wrodzone.

Silny wplyw myslenia autystycznego, wrodzo-
nedgo, przejawiajgcego sie w dziecinstwie nie prze-
mija bez $ladu, jak i nieprzemijaja przyrodzone
mechanizmy autyzmu, wystepujace w postaci na-
szych sklonnosci i instynktéw. Nasze sklonnosci,
instynkty, jak i wrodzony autyzm mogg ulec pew-
nemu stopniowi opanowania przez cenzurg S$wia-
domosci, przez liczenie sig z tem, co mozna, a cze-
go nie mozna, ale nigdy nie moga by¢ caltkowicie
wytepione, usuniete z organizmu, gdyz sa jego
przyrodzong wiasciwoscia.

Podswiadome emocjoaalne pragnienia, bedace
wypowiadaniem sie w postaci wyobrazen, jako swych
symolow, wrodzonych sklonnosci, budza w Zyciu
rézne uczucia, ktére wywieraja glteboki wplyw na
nasze postepowanie i myslenie, na nasza S$wiado-
mos¢. Uczucia te, bedace podstawa autyzmu, na-
rzucajg nam takie lub inne mysli, kieruja niemi
i wyznaczajg im droge, hamujgc inne, niezgodne
z temi uczuciami. Czesto uczucia narzucajg nam
wybdr odpowiedniej reakcji, wskutek czego reakcja
taka ma wyrazny charakter reakcji uczuciowej. Pod
wlywem wspomnieri z przeszlosci popadamy w ma-
rzenia, oddajemy sie w niewole wyobrazni, zaspo-
kajajac w ten sposob nasze tesknoty i pragnienia.
Zbyt czeste przebywanie w krainach marzen, snéw
i fantazji wytwarza w nas nawyk uciekania przed
trudnosciami zyciowemi w $wiat wewnetrznej uczu-
ciowosci, co wywoluje w nas rozwdj biernosci i nie-
zaradnosci zyciowej.
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Od sposobu wychowania zalezy, aby zamiast
typow marzycielskich, zajetych wylacznie swemi
fantazjami i niezdolnych do aktywnej wspotpracy
socjalnej, przysparza¢ spolteczenstwu jak najwiecej
osobnikéw trzezwych, realnie myslacych, zdolnych
przelamywa¢ wszelkie trudnosci zyciowe, ktérzy po-
trafig przejawy autyzmu podporzadkowa¢ mysleniu
logicznemu i stosunkom spolecznym.

Istnieje wyrazna réznica miedzy traktowaniem
zycia, jako czego$, co stuzy tylko do przeciwsta-
nia sie zaspokojeniu naszych dazen subjektywnych,
a traktowaniem zycia, jako realnosci, z ktéra nalezy
sig liczy¢ w sposéb swiadomy, z ktérg w imig stwo-
rzenia sobie odpowiednich warunkéw bytu nalezy
utrzymywac S$ciste objektywne zwigzki i regulowac
je w sposéb aktywny, planowy i celowy. Inna jest
rola strzelby w Zyciu dziecka i marzyciela, odgry-
wajacej role zabawki i budzacej swym hukiem
przy wystrzale uczucie zadowolenia, a inna jest jej
rola w zyciu czlowieka, ktéry widzi w niej narzedzie
utrzymania swej egzystencji i srodek obrony przed
nieprzyjacielem.

Instynkt spofeczny w wychowaniu. Wrodzo-
ne wyzsze mechanizmy swiadomosci juz w okresie
dzieciectwa przejawiajg sklonnos$¢ do wspodlzycia so-
cjalnego. Sklonnos¢ ta wystepuje w postaci t. zw.
instynktu spolecznego. Dzieci w wieku 4—5 lat
zdradzajq wyrazng cheé nalezenia do gromady. To
przejawia sig w postaci uczucia zadowolenia przy
uczestnictwie we wspélnych zabawach. Jest to
pierwsze stadjum rozwojowe instynktu socjalnego,
zwane instynktem stadnym. W miarg rozwoju in-
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stynkt ten przeradza sie w wieku 7—8 lat w kon-
formizm, t. j. w sklonno$¢ upodobnienia sig do grupy
pod wzgledem wygladu i zewnetrznego postepowa-
nia. W dalszym rozwoju instynkt ten przeradza sie
w wieku 11—12 lat w poczucie solidarnosci grupo-
wej, ktéra budzi uczucie zadowolenia w zwiazku ze
$wiadomoscia, ze réini osobnicy, spelniajacy réine
funkcje w danym zespole, sg czastkg jego calosci.
Instynkt spoleczny w miare swego rozwoju
staje sig gtdwnym mechanizmem, ktéry w rozwoju
dziecka ulatwia przejscie od autyzmu egoistycznego
do uspotecznienia. Jest on gléwnym sprzymierzen-
cem racjonalnego wychowania. Instynkt socjalny
jest swiadectwem, Ze rozwdj spoteczny jest wrodzo-
ny organizmom ludzkim i potwierdza stusznosé wnio-
sku, Ze podstawg rozwoju czlowieka sg prawa socjo-
genezy (w odréznieniu od jakosciowo odrebnych
wyzszych organizméw zwierzecych, ktérych rozwoj
dokonywa sie na podstawie praw biogenezy).

Zalozenia i hipotezy pomocnicze badan Pia-
geta. Opierajac sie na powyiszym materjale docie-
kan i stwierdzonyeh faktéw, prof. J. Piaget przysta-
pit do systematycznych badari nad mysleniem i mo-
wg dzieci w wieku od 3 do 12lat ?).

') J. Piaget, La pensée symbolique de l‘enfant (Arch.
de psychol. Vol. 18 ur. 72), 1923;

La langage et la pensée de l‘enfant, Paris 1923;

Le traits principaux de la logique de l‘enfant
(Journ. de psych. norm, et pathol. Vol. 21. m 1-3), 1924.

Le jugement et le raisonnement chez l‘enfent, 1924;

Le developpement de la pensée de l‘enfant (projuven-
tute Vol. 6, m. 9), 1925;

Psycho - pedagogie et mentalité enfantine (Journ. de
psych, norm. et pathol. Vol. 25, m. 1), 1928.
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Badajac ich zachowywanie sie i przeprowadzajac
obserwacje nad ich rozmowami i swobodnemi wy-
powiedziami, ktére byly starannie notowane i segre-
gowane, prof. Piaget zastosowal metode badania
klinicznego, w celu rozpoznania wlasciwosci mysle-
nia i mowy dziecka.

Wychodzac ze sltusznego zalozenia, ze zakres
doéwiadczenia wczesnego dzieciectwa jest zbyt maly,
aby na jego podstawie mogly rozwina¢ sie pojecia
ogélne, ze do uogdlnieri dziecko dochodzi droga
wytwarzania wlasnych czesto dla dorostych niezrozu-
mialych i nieuchwytnych skojarzen indywidualnych
i przypadkowych, prof. Piaget na postawie zebrane-
go materjatu obserwacyj i faktéw wykazuje, ze roz-
woj myslenia dziecka idzie réwnolegle z rozwojem
jego zycia spolecznego, z rozwojem uspoleczniania
sie. Na wytwarzanie sie poje¢ ogdlnych i norm
myslenia logicznego dziata koniecznos¢ porozumie-
wania sie w zyciu spolecznem. Stad tez prof. Pia-
get opart swe badania na dwéch hipotezach.

a) Dziecko na poczatku swego sSwiadomego
zycia nie odrazu mysli logicznie; poczynajac od
przedlogicznego sposobu myslenia, dziecko stopnio-
wo rozwija logiczne formy myslenia;

b) decydujacym czynnikiem tego rozwoju
jest wspolzycie socjalne.

Jakiz jest rodzaj tego przedlogicznego mysle-
nia dziecka i jakiez sg fazy jego rozwoju? Oto py-
tanie, wysuwajace sig na czolo badan i zagadnien
Piageta.

Myslenie ludzi dorostych jest mysleniem logicz-
nem i inteligentnem. Stara sie ono przystosowacd
do rzeczywistosci i oddzialywa¢ na nia. Myslenie
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to, udziela sig otoczeniu za posrednictwem mowy,
wiazacej mysl z zespolami diwiekowemi i pojec
ogdlnych. Jest wiec ono mysleniem udzielanem,
Swiadomie kierowanem i uspoteczniajgcem sie.

Psychoanaliza wykazata, ze nie wszystkie for-
my naszego mySlenia dajg sig udziela¢ otoczeniu
I uspotecznia¢. Nie zawsze tez mozemy $wiadomie
kierowa¢ swemi myslami.

Myslenie nasze w powainej swej czesci jest
afektywne. Okreslajg je nasze instynkty i rodzace
sig z nich pragnienia i nastroje. Wyobrazenia nasze
sq wlasnie symbolami podswiadomych instynktow-
nych pragnieri i potrzeb. To autystyczne myslenie
jest mysleniem symbolicznem, nie przystosowanym
do rzeczywistosci i stwarzajgcem sobie rzeczywistos¢
marzen i fantazji. Jest ono mysleniem podswiado-
mem, bo nieswiadomem jest swych celéw i dazen,
a wskutek tego nie mozna niem kierowaé¢ swiadomie.

Jest one mysleniem indywidualnem, dazacem
do zaspokojenia swych indywidualnyeh pragnien.
Wypowiadajac sie w wyobrazeniach, jako swych
symbolach, jest ono mysleniem nieudzielanem, gdyz
i nieuspolecznionem, wiazac sie z przedstawieniami
obrazowemi i czynnosciami organicznemi, nie udziela
sig otoczeniu.

Rodzaj myslenia dziecKa. Przekonani jestes-
my, pisze prof. J. Piaget w ,La langage et la pen-
sée de I'enfant” (1923, tom I, str. ostatnia) ze przyj-
dzie dzien, kiedy mysl dziecka w stosunku do my-
sli normalnego cywilizowanego dorostego cztowieka
bedzie umieszczona na tej plaszczyznie, na jekiej
znajduje sig ,prymitywne myslenie”, scharakteryzo-
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wane przez Lévy — Bruhla, albo autystyczna i sym-
boliczna mysl, opisana przez Freuda i jego uczniéw,
albo ,chora swiadomos¢” (jesli tylko to pojecie,
wyprowadzone przez Blondela, nie zleje sig pewne-
go pieknego dnia z poprzedniem pojeciem.)

Myslenie dziecka jest etapem przejsciowym
migdzy autyzmem a mysleniem logicznem. Od au-
tyzmu rézni sig ono tem, zZe jest kierowane przez
usitowania dziecka, daiace do przystosowania sig
do ‘otoczenia. W podstawie tych dazen lezg dzia-
tania wrodzonego instynktu socjalnego. Od mysle-
nia rozumowego (logicznego) rézni sig ono tem, ze
jest nieudzielane i nieuspotecznione.

Zgodnie z podstawa umystowa dziecka, ktdre
wszystko ujmuje z punktu widzenia witasnego ,ja“,
i, uwazajac siebie za osrodek $wiata oraz osrodek
wszelkich zainteresowarn !), nie umie stangé na sta-
nowisku innego‘,ja”, prof. Piaget myslenie dziecka
nazywa egocentrycznem. Wlasciwosci tego mysle-
nia powoduja, ze dziecko po przetlamaniu trudnosci
w zakresie dzialania, czyli po opanowaniu ruchéw
wlasnego ciala i usprawnieniu czlonkéw, napotyka
na niebywale trudnosc: przy przejsciu w dziedzine
rozumowania.

Egocentryzm jest mys$leniem subjektywnem,
afektywnem, przepojonem uczuciowoscia i rzadza-
cem sig prawem zadowolenia. Obcg mu jest wszelka
objektywnos¢ i analiza logiczna. Podmiotowos¢
dziecka, jego ,ja”, wkracza w przedmiotowos¢ $wiata

') Poréwna¢ dawne poglady astronomiji, obalone péi-

niej przez Kopernika, wskazujgce na egocentryczny stosunek
ziemi do pozostalych cial niebieskich.
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realnego i powoduje, ze stosunek dziecka do oto-
czenia ma charakter iluzyjno-zabawowy, silnie za-
barwiony uczuciowo.

Intelektualizm rzeczywistosci dziecka i re-
alizm jego myslenia. Dzieki takiemu stosunkowi
dziecko nie traktuje rzeczywistosci ,na serjo”, a przez
to nie krepuje sie zbytnio temi przeszkodami, kto-
remi rzeczywistos¢ przeciwstawia sig jego daieniom.
Stad rzeczywistos¢ dziecka skonstruowana jest ra-
czej przez jego umysl, niz czystg obserwacje. Dziecko
przeksztalca realnos¢ stosewnie do swoich Zyczen
i potrzeb, wkraczajac w nig elementami iluzyjnemi
i stwarzajgc arealny sSwiat fikcyj, w ktérym kraina
marzen i fantazji splata si¢ w nierozerwalng dla
dziecka calos¢ z krain rzeczywistosci. Rzeczywi-
stos¢ i wyobraZnia przedstawiaja dla dziecka jakby
jeden splot niezréznicowany, objety wspélng i jedna-
kowa nieznajomoscia. Dziecko nie rozréinia mysli
od rzeczy, fantazji od rzeczywistosci, nic wigc dziw-
nego, ze w jego umys$le powstaja wszelkie mozli-
wosci polaczen i zestawien, swiat bowiem tych mozli-
wosci jest dla dziecka réownie realny, jak i rzeczy-
wisto$¢. Nieodroznianie fikcyj od realnosci fantazji,
jako tworu wyobrazni, od rzeczywistosci—powoduje,
ze dziecku obce jest pojecie przypadkowosci i brak
mu supozycyj logicznych, czyli brak rozumowan
pozbawienych wiary. Dziecko ujmuje rzeczywistos¢
nie tak, jak ja widzi i doswiadcza, ale tak, jak ja
sobie w umysle przedstawia, jak jg sobie wyobraza.
Nic dziwnego, ze tak ujmowana rzeczywistos¢ musi
by¢ przepojona elementami iluzyjnemi fantazji. Stad
wyplywa, Ze realizm dziecka nie jest wzrokowy, lecz

— 171 —

intelektualny, myslenie za$ jest realistyczne, a nie inte-
lektualne. Dziecko przeklada tres¢ nad forme, bo
myslenie jego jest przedewszystkiem zwigzane
z przedmiotami. Z tego powodu dziecko nie umie
wyjasnia¢ ani na podstawie realizmu, czyli przyczy-
nowosci, ani na podstawie intelektualizmu, czyli
zwiazkéw logicznych, gdyz oba te punkty widzenia
s3 ze sobg pomieszane, stwarzajgc w wyjasnieniach
dziecka jakas przedprzyczynowosé, zwykla motywacje
psychologiczna. Przedprzyczynowosé, bedaca tenden-
cja do uzasadniania wszystkiego przez wszystko, po-
dobnie jak i brak pojecia przypadkowosci, $wiadczg
o braku rozgraniczenia miedzy tem, co psychiczne,
a tem, co fizyczne i potwierdzajg ich jednosé struk-
tualng. Stad dla dziecka wszystko ze wszystkiem
sig wigze i wszystko przez wszystko uzasadnia,
wszystko ujmowane jest wedlug pewnego wzoru
wewnetrzego, ktory stwarza struktura umysiowa.
To powoduje ogromng przypadkowosé¢ wszelkich
uzasadnien i rozumowarn.

SynKretyzm. Wyobrazenia dziecka maja cha-
rakter ogdlnikowy. Obrazy jego mysli sa przewaznie
zarysami pewnych calosci, zlozonych ze szczegotow,
ktore czesto ze sobg nie majg nic wspdlnego. Po-
wyisze zjawisko cechuje spostrzeganie i myslenie
dziecka. Badania nad spostrzeganiem wykazaly, ie
przedmioty poznajemy nie drogg analizowania i spo-
strzegania ich szczegolow, lecz przez ujmowanie
postaci ich caltosci strukturalnych, czyli ich schema-
téw globalnych. Powyisze znajduje swe potwierdze-
nie w badaniach psychologji strukturalne;j.

W spostrzeganiu dziecka owe schematy catosci
poprzedzajg spostrzeganie szczegoldw, wylqczajg
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wszelka analize. Wskutek tego sg one mniej przej-
rzyste od naszych, dajg spostrzezenia niewyrazne,
w ktérych szczegdly obrazu zlewaja sie ze sobg
i stapiajg bardziej, niz to zachodzi w spostrzezeniu
czlowieka doroslego. Te spostrzezenia niewyrazne
prof. Claparéde nazwal spostrzezeniami synkretycz-
nemi. W tego rodzaju spostrzezeniach wyglad cato-
Sci i wyglad szczegoldw sg nierozlgczne, tworzac
ogdlne tlto catosci. Jednak poza ogdlnem tlem na
wyglad catosci sktadajg sie i wydatne szczegély,
ktére przypadkowo narzucajg sie doswiadczeniu.
Catos¢ wiec spostrzegania powstaje dzigki ogélnemu
ttu i wydatnym szczegétom w danej chwili doswiad-
czenia. Te wlasnie wydatne szczegdly i posta¢ cato-
Sci spostrzeganego przedmiotu czy zjawiska zlewaja
sig ze sobg w schemat globalny, niezanalizowany,
ktéry z braku analizy w mysleniu egocentrycznem
zastepuje, aczkolwiek w sposéb niedostateczny, spo-
strzeganie szczegdléow Zjawisko to nazywamy syn-
kretyzmem spostrzegania.

Dziecko jednak nietylko spostrzega synkretycz-
nie, ale i mysli schematami osobistemi, niejasnemi
i niezanalizowanemi, ktére, jako nieokreslone i zbyt
ogdlnikowe, latwo zwigza sie ze oobg i uzasadniaja
wzajemnie, odrzucajac wszelki porzadek, przypad-
kowos$¢, przyczynowos¢ i uzasadnienie logiczne.
Dzieki owym schematom calosci i owej przedprzy-
czynosci dziecko pojmuje Swiat realny jako bardziej
intelektualny s$wiat, zas wyobrazni jako bardziej
realny.

Przedprzyczynowosé. Niezdolnosé dziecka do
Scistego wyjasnienia wedlug przyczynowosci i uza-
sadnienia logicznego powoduje, ze dziecko wszelkie
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zwiazki przyczynowe (fizyczne) i logiczne (umystowe)
zastepuje przez dowolne zwigzki psychologiczne,
czyli t. zw. przedprzyczynowos$¢. Realizm intelektu-
alny prowadzi znowu do uzasadniania i tgczenia
wszystkiego ze wszystkiem i nieuznawania niczego
za przypadkowe.

Wskutek powyzszego egocentryzm utrudnia
objektywizacje myslenia a przetoi przystosowywanie
sie do otoczenia, oraz powoduje brak systematyzacji
i spoistosci wewnetrznej przez owo specjalne nasta-
wienie, wskutek ktérego wilasne ,ja” dziecka znaj-
duje sie¢ w centrum wszelkich zainteresowan. Tu
lezy zrédlo przyczyny zastepowania Swiata realnego
przez $wiat skonstruowany przez wlasne ,ja” dziecka
stosownie do jego potrzeb i zyczen. Bogata wyob-
raznia i afektywnos$¢ dziecka, z jednej strony i nie-
ubtagana surowos$¢ rzeczywistosci, z drugiej, przy-
czyniajg sie rowniez do przeistoczania rzeczywistosci
w mysl swych uczué, przezy¢ i zabaw w sSwiat fan-
tazji i fikcji.

Wlasciwosci synkretyzmu myslenia. Taki
egocentryczny rodzaj nastawienia umystowosci dziec-
ka wplywa na wytworzenie sie pewnych nawykéw
myslenia, réznigcych sie¢ od norm myslenia logicz-
nego:

a) intuicyjnoscia, ktéra zastepuje potrzebe
rozumowania;

b) uczuciem pewnosci i przekonania, ktére
zastepuje potrzebe dowodzenia;

c) postugiwaniem sig niezanalizowanemi sche-
matami indywidualnemi, obrazowemi lub opartemi
na analogji;
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d) oraz subjektywnoscig ujmowania.
Te nawyki zowiemy synkretyzmem myslenia.

Wlasnosci myslenia egocentrycznego. Ogdl-
nie wiec myslenie egocentryczne cechuje sig:

a) artyficjalizmem, czyli uwazaniem ludzi star-
szych (dorostych) za twércow wszystkiego, co je ota-
cza, za tych, co ,zrobili” nietylko rézne rzeczy, ale
storice, wiatr, chmury, ksiezyc, kwiaty, rzeki i t. d.;

b) animizmem, czyli ozywieniem rzeczy mar-
twych;

c) realizmem, naiwnie ujmowanym, dzieki kto-
remu dziecko wierzy w rzeczywistos¢ wszystkiego,
co pomysli, a wigc w bajki i w historje, bedace
wytworem jego wyobrazni;

d) magicznem ustosunkowaniem sie wzgledem
rzeczywistosci, wskutek czego dziecko zdolne jest
urzeczywistnia¢ nawet najbardziej nierzeczywiste
pomysly i pragnienia, stwarzajac arealny $wiat fikcyj;

e) schematyzmem, czyli ogélnikowem ujmo-
wanlem konturéw catosci w sposéb niezanalizowany;

f) synkretyzmem spostrzegania i myslenia,
polegajacym na postugiwaniu sig tak w spostrzega-
niu, jak i mysleniu schematami globalnemi indywidu-
alnemi i niezanalizowanemi, w ktérych szczegéty
stapiajg sig ze sobg, lub ktére wzajemnie zlewaja
sig i implikuja;

g) transdukcja (Stern), czyli specyficzng forma
rozumowania, odrebng od indukcji i dedukcji, pole-
gajacej na przeprowadzaniu pewnych analogij do-
wolnych i przypadkowych, t. j. na przechodzeniu od.
jednych sadéw szczegdétowych do innych szczegélo-
wych na podstawie zwyklego podobieristwa bez po-
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trzeby uzasadnienia logicznego i liczenia sig z zasa-
dami sprzecznosci. Transculcja jest forma myslenia
prelogicznego, zastepujaca zwykla motywacja psy-
chologiczng niezdolno$¢ ujmowania zwiazkéw przy-
czynowych migdzy przedmiotami (fizycznych) i zwiaz-
kéw logicznych (rozumowych) i ulatwiajaca uzasad-
nianie wszystkiego przez wszystko.

Fazy rozwoju myslenia dziecka. W swietle
badan Piageta rozwdj myslenia dziecka naleizy po-
dzieli¢ na cztery okresy, na cztery fazy rozwojowe.
Rozumie sig, ze okresy te zwigzane sg z pewnemi
okresami wzrostu, czyli wieku, jednakze granice tych
okreséw moga by¢ podane tylko w przyblizeniu,
jako przecigtne ogdlne, a nie jako Sciste i niezmien-
ne. Zaden okres psychicznego rozwoju nie jest
$cisle zwigzany z latami zycia, gdyz réznice indywi-
dualne, tak psychiczne jak i fizyczne, wplywaja na
przyspieszanie lub zwalnianie tempa rozwoju psy-
chicznego, a nawet na pewne zmiany w jego prze-
biegu. Stad podawane ponizej lata, jako granice
tych okreséw, sa wiekiem przecigtnym, majacym nas
orjentowaé praktycznie, kiedy mniej wigcej korczy
sig jedna, a zaczyna sig druga faza rozwoju psychicz-
nego. Poszczegdlne okresy réinig sie miedzy soba
jakosciowo. W kazdym z nich nastgpuje jakosciowa
zmiana struktury umyslowej dziecka, a przez to
zmienia sig jego stosunek do $rodowiska, zmienia
sie forma jego reakcyj, przezywania, myslenia
i zainteresowania. Jednoczesnie w kazdym z tych
okreséw, bedacych poszczegdlnemi rezultatami roz-
woju jakosciowego, zachodza réznice ilosciowe, ktore,
dzieki plastycznosci i rozwijalnosci funkcyj psychicz-
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nych, wystepuja w postaci wzrostu umiejetnosci
I w postaci doskonalenia sig funkcyj psychicznych
(rozwoj ilosciowy).

Rozwéj psychiczny dziecka Piaget dzieli na
cztery okresy.

Okres pierwszy (od urodzenia do 2—3 r.
izycia). Okres pierwszy trwa od poczatku do 2—3 roku
zycia. Okres ten—to przedjezykowe stadjum, po-
przedzajace okres opanowania mowy. W ciggu tego
pierwszego okresu dziecko ¢wiczy sie w opanowa-
niu ruchéw wtasnego ciata i w sprawnem wladaniu
jego czlonkami, dzieki czemu przetamuje przeszkody
w sferze dzialania i rozwija swa inteligencje moto-
ryczng (ruchoma). Postepowanie dziecka w tym
okresie Zycia zblizone jest do inteligencji malpy, opi-
sanej przez Koehlera. W tym okresie, zwanym przez
K. Buehlera okresem szympansa, dziecko w swych
ruchach wyraza cale swe zycie psychiczne. Ruchy
te sa wynikiem ,odkry¢ i wynalazkéw“ lub dlugo-
trwatych udanych i nieudanych powtarzan, ktére
droga préb i bledéw przyczyniajg sie do powstawa-
nia nawykow.

Przeszkody i trudnosci, ktére przeciwstawiajg sie
osiggnigciu zamierzonego celu, staja sie zewnetrzng
kontrola dzialania, sprawdzianem, dzieki ktéremu
tworzg sie pewne normy dzialania empirycznej (do-
swiadczalnej) inteligencji dziecka. Powyisze po-
twierdza obserwacja, czyniona przez prof. Piageta
nad coreczka, liczacg wowczas kilka miesigcy zycia.
Oto gdy dziecko lezalo w téieczku, na nakrywajacy
je pierzynke prof. Piaget ukladat lalke, ktérej jed-
nak dziecko nie moglo dosiegnaé¢ raczka. Poczat-
kowe ruchy dziecka zmierzaly do przyciagniecia

— 177 —

pierzynki, ale gdy sig to nie udawalo, zniecierpli-
wione zaczeto uderza¢ raczkg w pierzyne.

W rezultacie tego ostatniego ruchu lalka zsu-
neta sie po wytworzonej w pierzynce pochytosci do
dziecka. Osiaggniecie rezultatu, zZwigzanego z uczu-
ciem zadowolenia, bylo dla dziecka niebywatem
»odkryciem”. Odtad ile razy umieszczano lalke na
wierzchu pierzynki, dziecko bez namystu stosowatlo
odkryte w swem indywidualnem doswiadczeniu sku-
teczne dzialanie, wystepujace w postaci uderzania
raczkg w pierzynke. Kiedy lalke umieszczono na
stole, stojacym przy 1dieczku malej, dziewczynka
odrazu zaczela uderzac raczka w pierzynke, pragnac
w ten sposéb osiggnaé zamierzony cel, zawladniecie
lalka). Gdy jednak ruchy te okazaly sie w nowej
sytuacji bezskuteczne, dziecko przestalo je w tej
sytuacji stosowac.

W tym tez okresie wczesnego dzieciectwa ego-
centryzm i animizm sg wybitnemi cechami postepo-
wania i psychiki dziecka. Swe wlasne uczucia, da-
zenia i sklonnosci dziecko przypisuje catemu swe-
mu otoczeniu, przenoszac je nietylko na przedmioty
zywe, ale i martwe (animizacja). Jednoczesnie
dziecko uwaza siebie za sprawce i twérce wszelkich
zjawisk, ktdre zachodza w jego otoczeniu.

Okres wczesnego dziecigctwa—to okres Zycia
przedspolecznego, to okres rozwijania praktycznego
dziatania, sluigcego do osiggania celéw ezysto
subjektywnych.

OXres drugi (0od 2—3 do 7—8 roKu Zycia).
Drugi okres psychicznego rozwoju dziecka poczyna
sie¢ od 2—3 roku zycia t. j. od chwili opanowania
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nawykéw mownych i trwa do 7—8 roku zycia, czyli
do chwili, w ktérej dziecko rozstaje sig ze swem
egocentrycznem stanowiskiem i zaczyna kontrolo-
waé¢ wlasne i cudze mysli na podstawie wypowiedzi
stownych.

W okresie tym po przelamaniu przeszkod
w sferze dzialania i przyswojenia sobie nawykow
mownych dziecko trafia na duze trudnosci w opa-
nowaniu myslenia rozumowego. Wprawdzie rozwoj
mowy dziecka wplywa na powstawanie nowych form
mys$lenia, na poczatku jednak tego okresu dziecko
tkwi jeszcze w swem egocentryzmie i indywidualiz-
mie. Zdaniem Piaget‘a mowa dziecka w poczgtkach
tego okresu nie zawsze sluizy jako $rodek wzajem-
nego porozumiewania sig z otoczeniem, gdyz dziecko,
ujmujac wszystko poprzez wiasne ,ja“, nie potrafi
jeszcze stana¢ na stanowisku swego rozméwcy i zna-
lez¢ sig w polozeniu innego ,ja“.

| rzecz ciekawa, z jednej strony, budzacy sie
instynkt socjalny, wystepujacy poczatkowo w postaci
instynktu stadnego, sprawia, ze dziecko dazy do gro-
mady, lubi sie bawi¢ w gronie rowiesnikow; z dru-
giej strony, wskutek nastawienia egocentrycznego,
nie umie sie ono wspolnie bawi¢, a tem bardziej
wspoéldziatac i wspétpracowac. W poczatkach tego
okresu dzieci chetnie przebywaja razem, bawiac sie
oddzielnie. Je$li méwia, to przewaznie moéwig same
do siebie, nie zwracajgc uwagi na otoczenie i nie
prébujac zawigzywac jakiegos wspélnego kontaktu
miedzy soba. Dzieci wiec nie odczuwaja zwigzku
z otoczeniem i swej zaleznosci od $rodowiska.

Egocentryzm dziecka powoduje, ze dziecko,
operujac twierdzeniami, nie kontroluje ich i nie
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sprawdza ich stusznosci, gdyz twierdzenia te sg wy-
razem jego subjektywnych pragnien, jego dazen do
osiagnigcia zamierzonego celu. Stad dziecko zaw-
sze twierdzi, Ze jest tak, jak wiasnie ono pragnie,
a nie tak, jak jest w rzeczywistosci. Tutaj wlasnie
lezy zrédlo owych pozornych klamstw dzieci, w kto-

<tywnoscig dziecka i wy-
stepujgca w postaci pragnien, miesza sig z rzeczy-
wistoscig otoczenia i w tea spo szuka zadowole-
nia przez uniknigcie tego, co ni yjemne lub spo-
wodowanie tego, nne. Dziecko,
dazac wszelkiemi
jak 1 pozornemi,
tywnego, emocjonalnego ce
odréznia falszu od
wistosci i nie widzi spr
Powyzsze dowodzi, Ze u
niezdolny do ujmowania stosunkow pojeciowych,
logicznych.

Oto Raul, brat Geralda, zapytany, czy ma brata,
odpowiada, ze ma. Zapytany, czy jego brat, Gerald,
ma brata, odpowiada, Ze nie ma. Oto wybitny przy-
xtad trudnosci ujmowania stosunkéw logicznych po-
przez przyzm'at nastawienia egocentrycznego, we-
dlug ktérego wszystko moie by¢ przynaleznoscig
mego ,ja“, ale moje ,ja“ nie moze by¢ przynalez-
noscia innego ,ja“.

jest  przyj

t rzeczywistemi,
ia swego subjek-
utek czego nie
azji od rzeczy-
w swych myslach.
dziecka jest jeszcze

ila dzieci w tym
jest zbyt abstrak-

Logika pojeé¢ wzglednych
okresie rowniez niedostepna,
cyjna (lewy, prawy).

Wszelkie rozumowania
fazie psychicznej, przeprowadzane sa nie droga in-
dukeji lub dedu'cji, ale na podstawie transdukeji,

i, tkwigcych w tej
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czyli na podstawie pewnych dowolnych i przypadko-
wych analogij i identyfikacyj. Oto dlaczego dziecko,
szukajac, podobnie, jak i my, jakiegos§ wyttumacze-
nia, nie konstruuje praw ogélnych przez zestawia-
nie i pordwnywanie, ale zadawala sig przypad-
kowem tgczeniem podobieristw. Na pytanie —skad
sig bierze cien, padajacy od notesu, ktérego jedna
strona jest oswietlona storicem, dzieci odpowiadaja,
ze cien ten pochodzi od blisko rosnacych drzew, od
ciemnych chmur, ze przychodzi z katéw pokoju itp.
Niezdolno$¢ ujmowanie stosunkdw logicznych
i transdukcja sq charakterystycznemi cechami tego
okresu rozwoju, zwanego fazg Sredniego dzieciectwa,
w ktérym egocentryzm miesza sie z uspotlecznie-
niem. Stad w tym okresie wszelkie rozumienie i ro-
zumowanie logiczne, wszelka abstrakcyjnosé mysli—
sa dla dziecka zbyt trudne i niedostepne.
Powyisze zjawisko obserwowaé¢ mozemy w wy-
chowaniu szkolnem przy nauce poczatkéw matema-
tyki, ktéra, jako nauka abstrakcyjna, wymagajgca
zdolnosci ujmowania stosunkéw logicznych, sprawia
dzieciom w tym wieku duze trudnosci.
Egocentryzm, jak widzimy, pozostaje w Scistym
zwigzku z niezdolnoscig do wyjasniania przyczyno-
wego i Scistego ujmowania logicznego. Z tego wy-
nika zjawisko przedprzyczynowosci i intelektualnego
realizmu dziecigcego, oraz tendencja do wiagzania
wszystkiego ze wszystkiem, wyplywajaca z nieu-
wzgledniania zwigzkéw przyczynowych, i tendencja
uzasadniania wszystkiego przez wszystko, ktéra za-
stepuje wszelkie zwiazki logiczne.
OKres trzeci (od 7—8 do 11 roku zycia.)
Trzeci okres rozwoju psychicznego trwa od 7—8 do
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do 11 roku zycia. W okresie tym zaznacza sie wy-
raznie wplyw zZycia spolecznego na postgpowanie
i myslenie dziecka. Pod wplywem zbiorowego zy-
cia nastepujg jakosciowe przemiany w postepowa-
niu i w strukturze umystowej dzieci, pogltebia sie
ich wspolzycie spoleczne. Obserwujgc dzieci tego
wieku podczas gry i zabawy, zauwaiy¢ mozemy, ze
akcja ich jest wspélna i skoordynowana, ze dzieci
szukajg i potrzebujg siebie nawzajem. W zwigz-
ku z pracg zbiorowg i z coraz wyrazniej wystepu-
jaca zdolnoscia wspotdziatania i wspélpracy zaobser-
wowa¢ mozemy rozwijajace sig stale wzajemne po-
rozumienie miedzy dzie¢mi. W wyniku tego zjawia
sig potrzeba dyskusji, jako obrony swego punktu wi-
dzenia i che¢ przekonania innych. Rodzi sie skton-
nos¢ kontrolowania swoich i cudzych wypowiedzi
w celu znalezienia odpowiednich argumentéw do
dyskusji. Rozwdj zycia spolecznego rozwija w dziec-
ku sklonnos$¢ do stawania na stanowisku swego
rozméwcy i zmusza je do rezygnacji ze swedo ego-
centrycznego nastawienia. Dzieki temu powstaje
rozwéj swiadomego, uspolecznionego myslenia.
Miedzy rozwojem myslenia logicznego a uspo-
tecznianiem istnieje Scista korelacja, wskutek ktdrej
zycie spoteczne wplywa na rozwdj mysli logicznej,
a rozwijajaca sie mys$l przyspiesza proces uspotecz-
niania. Z rozwojem tej korelacji prywatne, indy-
widualne mysli dziecka, w miare uspoleczniania sie,
stajg sie powszechnemi, wlaczajq sie w catosé wspot-
zycia socjalnego. Pemieta¢ jednak trzeba, ze pro-
ces uspoleczniania sig dziecka i rozw6j jego rozu-
mowania logicznego, abstrakcyjno-formalnego (a nie
tylko konkretnego) polega catkowicie na swobodzie



w spélpracy, a wiec na przymusie lub spotecznem
oddzialywaniu, 2mu tylko na autorytecie. Stad
wyplywa zasa y h'vw'“"c o-dydaktyczna, Ze wilas-
ciwe nauczat ino by¢ oparte nie na autoryte-

ksigzl zycicla, ale na swobodzie wspot-

L e
cie ksigzki lub n

zinjonego i rozu-
w dziecku nowe
nowa struktura
myslenia, kt : objektywizuje subjek-
tywng mysl ka. Dziecko staje sie coraz. bar-
dziej krytyczne wzgledem swego otoczenia. Zaczyna
rozumieé, ze te ' mioty i zjawiska moga
z innego stanowiskz ig przedstawia¢. Zaczyna
unikaé sprzecznosci i rozumie¢ sady oraz pojecia
wzgledne.

mowania logicz

nastawienie

Jednakie wy ej sie w dzieciach sklon-
nosci do stawania na stanowisku swego rozmowcy
i rozumienia jego sposobu zapatrywania przeciwsta-

wia sie brak nalezytego opanowania zwiazkow
i stosunkow I girz-wch. Nieopanowanie logiki sto-
sunkéw wywoluje pewne trudnosci w rozumieniu,
rozumowaniu i dys dzie czemu do gtosu
przychodzg jeszcze normy myslenia egocentrycznego,
wystepujgce w postaci synkretyzmu myslenia. Syn-

e ujmowanie calosci,
dla analizy, a pézinie]j
stgpiwszy pod wplywem
ze spostrzegania i zwiaza-
(inteligencja

kretyzm dziecka,
staje sig punkt
i syntezy. Synk
uspoleczniania sig
nego z niem
spostrzegania), o ice sie myslenie
logiczne. Powyz e sig powodam, ze synkre-
tyczne ujmowanie calosci, narzucajgce sig samorzut-
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nie, utrudnia rozwdj analizy logicznej i zastepuje
zwiazki i stosunki logiczne globalnem i mglistem
ujmowaniem calosci. Dopiero wzrastajgca potrzeba
dyskusji, wymagajaca wylozenia swych mysli
w sposéb jasny, zrozumialy, pobudza rozwdj ana-
lizy logicznej i prowadzi do opanowania umiejet-
nosci ujmowania stosunkéw logicznych.

Od wieku wigc 7 8 lat dziecko zaczyna coraz
lepiej odréznia¢ rzeczywisto$¢ bezposrednia i czysto
umystowg od wszelkich tworéw wyobrazni, prawde
od falszu, realnos¢ od fikcji. Rzeczywistos¢ dziecka
powoli wyzbywa sie ksztaltowania wedtug jego zy-
czeri, a stajac sie niezgodng i sprzeczng z temi
zyczeniami, zmusza dziecko do przystosowywania
sie do niej w sposdéb $wiadomy, rozumie sig, po
przez stosunki spoleczne. Stad rodzi sie potrzeba
wyjasniania zdarzen i zjawisk w sposéb fizyczny,
przyczynowy, oraz uzasadniania tychZe logicznie,
a nie na podstawie motywacji psychologicznej,
jakiej$ przedprzyczynowosci, wiazacej wszystko za-
pomocg polgczen subjektywnych. Zjawia sig tez
poczucie przypadkowosci. Dzigki zainteresowaniu
sie stosunkami przyczynowemi, ktéremi wigig sig
wzajemnie fakty, tworzy sie w umysle dzieci pojgcie
realnosci. Myslenie egocentryczne ustgpuje miejsca
mysleniu rozumowemu, logicznemu.

OHKres czwarty (cd 11 do 12-go reKu zycia).
Czwarty okres psychicznego rozwoju trwa od 11 do
12 roku zycia. W okresie tym wraz ze zmieniajgcem
sie polem zainteresowan i dazenn ustepuje powoli
z umyslowosci dziecka zjawisko synkretyzmu. Syn-
kretyzm ten, postugujac sie niezanalizowanemi, glo-
balnemi schematami mysli, utrudnial przystosowanie
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sig dziecka do otoczenia. Pod wplywem jednak
rozwoju wspolzycia socjalnego i wzrastajgcej potrzeby
wyjasniania i dyskutowania synkretyczne schematy
zaczynajg ulega¢ selekcji i redukcji, dzieki czemu
rozwija sie wspolrzednie analiza szczegétdw i synte-
za catosci, ktére prowadzg do rozumowania formal-
nego, do dedukcji. W okresie tym obserwowaé
mozna rozwdj formalizmu dzialania, ktéry przejawia
sie W postaci wprost przesadnego przestrzegania
przez dzieci norm i prawidel gry.

Wystepuje tu wyrazne dzialanie instynktu
spolecznego jako poczucia solidarnosci.

Formalizm dzialania rozwija sie wspdétrzednie
z rozwojem formalizmu myslenia. Wprawdzie dzieci
na poczatku tego okresu potrzebujg konkretnych,
realnych podstaw dla swych rozumcwan, a nie ab-
strakcyjnych i czysto formalnych, potrafig juz jednak
wydawa¢ sady dedukcyjne, potrafig uogdlnia¢ i wy-
stgpowaé poza ramy rzeczywistosci, spostrzeganej
bezposrednio. Zato pod koniec tego okresu ujawnia
sie juz mySlenie formalne w postaci rozumowania
na podstawie abstrakcyjnej, czysto formalnej, na
podstawie hipotez.

Pojecie przyczynewosci. Wyzej przytoczony
rozwéj myslenia logicznego znajduje potwierdzenie
w badaniach nad rozwojem pojgcia przyczynowosci
u dzieci, czyli badaniu zmian, jakie zachodza w spo-
sobie wyjasniania przez dzieci zjawisk, zacho-
dzacych w otaczajacym swiecie.

Pojecie przyczynowosci nalezy wyprowadzaé
nie z doswiadczenia zewnetrznego (empiryzm), jak
sadzi Hume, ani tez nie z doswiadczenia wewnetrz-
nego (racjonalizm), jak mniema Maine de Birau,
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ale z jednosci myslenia (racjonalizmu)i doswiadcze-
nia (empiryzmu), czyli ze swiadomosci. Przyczyno-
wos¢ wyplywa ze zdolnosci ludzkiej s$wiadomosci,
jako czynnika poznawczego, ktéra zapomocg deduk-
cji myslenia dazy do ujmowania wewnetrznych zwigz-
kéw zewnsetrznej rzeczywistosci, podanej w formie
indukcji doswiadczenia. Pojecie przyczynowosci
rodzi sie wigc w zwigzku z syntetyzowaniem rzeczy-
wistosci, poznanej przez analizg zmystowa.

Rozwoj pojecia przyczynowesci. Dziecko,
tkwigc w swem egocentryzmie, nie umie stana¢ na
stanowisku innego ,ja“. Stad swe wlasne przezycia
psychiczne rzutuje na cale otoczenie. Przypisujac
przedmiotom i zjawiskom sSwiata realnego swe wia-
sne uczucia i pragnienia, dziecko animizuje rzeczy
martwe. Jednoczes$nie uwaza ono siebie za sprawce
wszelkich zjawisk.

Myslenie egocentryczne w swej strukturze jest
mysleniem autystycznem, zmierza jednak ono nie-
tylko do zadowolenia wlasnych organicznych potrzeb,
ktére nie sg objete Swiadomoscia, ale dazy i do
przystosowania umystu dziecka do rzeczywistosci
zewnetrznej. Autyzm dziecka jest silnie zwigzany
z bezposrednia rzeczywistoscig otoczenia, co wyraz-
nie przejawia sie w praktycznej dziatalnosci dziecka,
noszacej egoistyczny i asocjalny charakter. Psychika
dziecka, operujac wtasnemi, odrebnemi formami,
deformuje wplyw srodowiskai wlasne z niem zwiazki.
Rezultatem tej deformacji, ktéra dokonywa sig we-
diug praw psychiki dziecka, jest myslenie egocen-
tryczne.

Dziecko poznaje rzeczywistos¢ drogq bezpo-
Sredniego doswiadczenia. Poznajac otaczajgcy swiat
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zapomocg empirycznego, wrazeniowego doswiadcze-
nia, dziecko popetnia szereg ruchéw udanych lub
mniej udanych, ktére staja sig sprawdzianami dla
dalszych dziatan, tworzgc na podstawie prob i ble-
déw normy dziatania. Z jednej wigc strony, dziecko
ksztalci i rozwija swe postepowanie wedlug logiki
dziatania, gdy z drugiej strony, umystowos¢ jego
pozbawiona jest mysli logicznej. Egocentryzm mysli
dziecka rozwija si¢ na podstawie jego biologicznych
funkcyj realnych, rzadzacych sie uczuciami zadowo-
lenia. (Fonetion de réel) wynikla ze stalego dazenia
organizmu do zaspokojenia swych potrzeb. Te potrze-
by rodza uczucie pragnien i dazen, ktére wptywajg na
rozwéj myslenia .obrazowego, wyobrazeniowego.
Elementy wyobrazeniowe tego myslenia, czyli wy-
obrazenia, rozwijajg sie na podstawie wspomnien po
przezyciach, zwigzanych z uczuciem zadowolenia, wy-
ptywajacych z zaspokojenia potrzeb organicznych przez
funkcje realne. Nic dziwnego, ze wyobrazenia, pow-
state ze wspomnien przyjemnych, silnie zabarwione sa
uczuciem zadowolenia, a przez to, wigzac sig z uczu-
ciem pragnien, pozornie urzeczywistniajgq i zaspoka-
jaja potrzeby i dazenia organizmu.

Egocentryzm myslenia dziecka, zrodziwszy sig
z jego funkcji realnej, jest jakby jej dopelnieniem,
spetnianiem w wyobrazni tego, czego dziecko prag-
nie, ale w rzeczywistosci zapomocg swej funkcji
realnej osiagngé nie moze. Stad rodzi sie mozli-
wos¢ spelniania pragnien i potrzeb nietylko w sSwie-
cie rzeczywistosci zapomoca funkcji realnej, ale
i w Swiecie nierzeczywistosci zapomocg wyobrazen
autystycznych, co wplywa na wzrost i rozwéj mysli
egocentrycznej i wilasciwosci z nig zwigzanych.
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Na podstawie stalego kontaktu z rzeczywisto-
$cig i ciagtych doswiadczen, wplywajacych na rozwdj
logiki dziatania, dziecko odkrywa $§wiat zewnetrzny
zjawisk i przedmiotdw, na ktéry patrzy poprzez
wlasne ,ja”. Wskutek powyzszego nie potrafi ono
wydzieli¢ z siebie $wiata zewnatrznego i odwrotnie,
nie potrafi siebie wydzieli¢ z zewnetrznej rzeczy-

Stad w badaniach nad rozwojem pojecia przy-
czynowodci u dzieci, zdaniem prof. Piaget,a nalezy
oprzeé¢ sie na dwoéch pomocniczych hipotezach:

a) Subjektywnie biorgc, przez swe wybitnie
empiryczne poznawanie dziecko bardziej jest zwia-
zane z rzeczywistoscia, niz dorosly; objektywnie zas
biorge, dziecko oddala sie od tej rzeczywistosci
wskutek swej sklonnosci do animizowania wszystkiego.

b} Pojecie przyczynowosci rozwija sie zgodnie
z rozwojem psychiki dziecka, ktéra stopniowo prze-
chodzi od egocantrycznego i animistycznego do
swiadomego i rozumowego pogladu na swiat.

Qlres I: Przyczynowosé magiczno-fenomeni-
styczna, W okresie pierwszej fazy rozwojowe]
u dzieci do 2—3 roku Zycia pojecie przyczynowosci
przejawia sig w postaci jakiej§ przedprzyczynowosci,
prostej motywacji psychologicznej. Przedprzyczyno-
wosdé¢ ta wskutek egocentrycznego i animistycznego
stosunku budzgcej sig $wiadomosci dziecka do zew-
netrznej rzeczywistosci ma charakter przyczynowosci
magiczno-fenomenistycznej. W okresie tym dziecko
wykrywa w pewnych okreslonych sytuacjach skutecz-
ne dzialania, mogace wywolywaé pewne zjawiska.
Poniewaz dziecko nie zna jeszcze zakresu swej wia-
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dzy wywolywania pewnych zjawisk, anitez nie rozu-
mie ich istotnej przyczyny, wiec przekonane jest,
iz wykryte przez nie skuteczne dzialanie moze by¢
rozciggnigte na wszelkie spostrzegane zjawiska
i posiada moc wprost magiczna.

Oto mata céreczka prof. Piaget’a, liczaca 6—8
miesigey, odkryta, ze gwaltowniejsze poruszanie sie
jej w kolysce wywoluje bujanie sig laleczek, zawie-
szonych na kolysce. Chcgc wiec wywotaé jeszcze
silniejsze kolysanie, stawala na czworakach i raptow-
nie rzucala sie na postanie. Prof. Piaget, obserwu-
jac to postepowanie dziecka, zawiesil nad kolyska
zegarek na kiju, a sam ukryt sie przed dzieckiem.
Dziecko, ujrzawszy zegarek, poruszylo sie silniej
w kolysce i spojrzalo na nowa dla siebie zabawke.
W tym momencie prof. Piaget poruszyl kijem i ze-
garek zaczal sig kolysa¢. Dziecko z zadowolenjem
patrzylo na to zjawisko, bedac przekonane, Ze ono
wlanie jest jego sprawca i kilkakrotnie powtarzato
swe ,magiczne” ruchy.

Dzieci dwu—i trzyletnie, zapytane o przyczyne
pewnych zjawisk, np. dlaczego wiatr wieje, dlaczego
stosce $wieci, dlaczego deszcz pada itd,, odpowiadajg
W spos6b animizujacy. Dane zjawiska, np. »dlatego,
bo chce”, lub w sposéb magiczno-fenomenistyczny,
np. ,dlatego, ze ja tak ,,zrobilem”, albo dlatego, ze
»ja tak chce.”

OKres II: Przyczynowo$é moralna. W okre-
sie drugim u dzieci w wieku od 3—4 do 7—8 lat
przyczynowos$¢ nabiera charakteru moralnego. Po-
wodem tego zjawiska jest opanowanie mowy, ktéra
-utatwia nawigzanie nowego kontaktu z otoczeniem

— 189 —

i wywoluje przez to powazne zmiany w strukturze

umystowej dziecka.
Stowne nakazy i zakazy starszych, normujace

postgpowanie dzieci, ktérym te oddajg sie bez za-
strzezen, nabieraja w przekonaniu dzieci mocy
obowigzujacej. Dziecko, czujgc swa zaleznos$é¢ od
starszych, wyolbrzymia ich role i znaczenie, czyni
ich istotami wszechmocnemi, ktére sa twdrcami
wszelkich zjawisk i przedmiotéw (artyficjalizm). Stad
W pojeciu dzieci nietylko one, ale i cale ich otocze-
nie, a wigc przedmioty i zjawiska $wiata zewnetrz-
nego, muszg spetnia¢ (,robi¢”) tylko to, co ,po-
winny“, a nie to, czego ,nie trzeba” i ,nie wolno”,
stowem podlegajg tym nakazom i zakazom, czyli
normom, jakim podlegajg i dzieci. Na pytania, do-
tyczace przyczyny pewnych zjawisk, dziecko szuka
przyczyny o charakterze moralnym, ktéra wskazuje,
ze dane zjawisko spelnia jakis nakaz, obowiazek,
powinnos¢, mus.

Na pytania: dlaczego slorice $wieci? dlaczego
deszcz pada? dlaczego wiart wieje? i t. p. — dzieci
przewaznie odpowiadaja: ,bo powinno $wieci¢”, ,bo
musi pada¢”, bo potrzeba, zeby wiat“ i t. p.

Okires lii: Przyczynowos$é dynamiczna. W trze-
cim okresie psychicznego rozwoju, a wiec u dzieci
w wieku od 7—8 do 10—11 lat, wystepuje przyczy-
nowos¢ dynamiczna, ktéra przyczyny powstania
danych zjawisk szuka w dzialaniu pewnych sit. Sity
te, z punktu widzenia animizmu i egocentryzmu
(synkretyzm rozumienia’ i rozumowania), sa Zywa
i substancjonalng czescig danych cial i zjawisk.

Tej dynamicznej przyczynowosci dziecka bar-
dzo bliski jest t zw. dynamizm Arystotelesa, ktéry
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przyczyneg ruchu wyjasnial réwniez w formie ani-
mistycznej. Wediug dynamizmu Arystotelesa ka-
mien, rzucony reka, wytwarza wiatr, ktéry go po-
pycha. Na podobne pytanie, np. dlaczego pitka
leci wysokoP—mlodsze dzieci, ponizej 7—8 lat od-
powiadaly, ze ja chlopiec rzucil, gdy starsze, w wie-
ku od 7-8 do 10 lat doszukiwaly sie tu dziatania
jakiej$ sity i dawaly odpowiedzi identyczne z objas-
nieniami dynamicznemi Arystotelesa.

Qkres 1V: Przyczynowes¢ mechzniczna, ro-
zumowa. W okresie czwartym u dzieci w wieku
od 10—11 do 12 lat pojecie przyczynowosci staje
sie mechanicznem, rozumowem W tej fazie roz-
wojowej umystowos¢ dziecka wyzwala sig od ego-
centryzmu i animizmu, zaczyna kontrolowa¢ swe
doswiadczenia zmystowe i dazy do zrozumienia
istotnej przyczyny danego zjawiska. Dziecko od-
roznia juz wyobraienie od przedmiotu spostrzegania
i nie zadowala sie sSwiadectwem zmystow, ale za-
czyna rozumowag, wyzwalajac sig od fenomenizmu.

Jezeli wezmiemy duze kulki gliny jednakowej
objetosci i wagi, nastepnie z jednej z nich zrobimy
waleczek i zapytamy dzieci, ktéry z tych kawatkow
gliny jest cigZszy, to dzieci w wieku ponizej 10 lat
odpowiadaja, ze kulka jest cigzsza od wateczka, po-

wyzej zas 10 lat twierdzg zupelnie siusznie, ze waga’

obu kawalkéw jest jednakowa, bo z Zadnego prze-
ciez gliny nie ubyto.

Wshazania wychowawcze. Z powyiszedo
wyprowadzi¢ nalezy niezmiernie wazne wskazania
wychowawcze.

1) Dziecko powinno zy¢ czynnie, powinno
doéwiadczaé¢ wielu réznych wrazen i rozwija¢ swa
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spostrzegawczo$é droga eksperymentéw, aby moc
predzej pokona¢ swdj animizm, utrudniajacy poz-
nanie reczywistosci i jej zwiazkow przyczyno-
wych.

2) Dziecko powinno rozwija¢ sig w zespole,
gdyz tylko na podstawie wspétiycia spotecznego,
swobodnej wspélpracy, wzajemnego porozumiewania
i dyskutowania, mozna przyspieszy¢ rozwdj myslenia
logicznego i jednoczes$nie przetama¢ nastawienie
egocentryczne,

Przystosowanie sie jednostki do istniejgcych
form zycia spolecznego jest celem spolecznego wy-
chowania. W warunkach tego wspétiycia wytwarza
sie logika, jako jego narzedzie, i moralnos¢, jako
jego norma.

Pojecie moralnosci. Jak juz wspomnielismy,
prof. Baldwin, ujmujac zagadnienie moralnosci ze
stanowiska psychologji, uwaza, ze moralnos¢ czlto-
wieka rozwija sig i ksztaltuje pod wplywem wspot-
zycia socjalnego. Wspolzycie socjalne, budzac $wia-
domos$é, bedaca wytworem uspolecznienia, tworzy
powszechnie uznane nakazy i zakazy, stajace sie
prawami zbiorowosci, ktorej jednostka jest wy-
tworem.

Prof. Bovet, z punktu widzenia socjologji
uwaza, ze dla rozwoju $wiadomosci moralnej potrzeb-
ne sg dwa warunki:

a) nakazy starszych, bedace wskazéwkami
postepowania, i b) uczucie czci, czyli mieszaniny
obawy i milosci dla starszych, wydajacych owe
nakazy, czyli prawa.
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Rozumie sie, ze jesli dziecko bedzie przebywac
wkilku'grupach spotecznych, np. w rodzinie i w szkole,
to obowigzki wzgledem nich moga ze soba kolidowac.
Konflikt ten wywoluje w dziecku pewne przezycia,
ktére prowadza do wyboru migdzy spetnieniem jed-
nego lub drugiego obowiazku i rozstrzygnigcia swej
przynaleznosci do jednej z tych grup. Powyisze reflek-
sje, wywolane glebokiemi przezyciami dziecka, wply-
waja na rozwdj autonomji sumienia, jako dalszego
etapu rozwoju $wiadomosci moralnej.

Moralno$é heteronomiczna (poczucie obo-
wigzKu). Wedlug prof. Bovet’a na pojgcie moral-
nosci skladajgq sie dwa pojecia: obowigzek i dobro.
Prof. Bovet wieksza uwage poswigca pojgciu obo-
wigzku. Zdaniem jego dziecko, zyjac w sSrodowisku
starszych, przyjmuje biernie nakazy i zakazy i ulega
prawom przez nich ustanowionym. Dlatego tez
dzieci uwazaja starszych za swoj autorytet, wzgledem
ktérego przejawiaja bierng uleglo$¢, jaka wykazuje
stabszy wzgledem mocniejszego. Stad wzgledem
starszych, ktérzy narzucajg i dozorujg ustanowione
przez siebie prawa, dzieci odnoszg sig z uczuciem
czci, bedacej polaczeniem obawy i mitosci, przypisu-
jac im czesto role istot wszechmocnych (artyficja-
lizm). Z tej wlasnie czci czy szacunku rodzi sie
moralno$é zewnetrzna, narzucona, oparta na auto-
rytecie, czyli t. zw. moralno$¢ heteronomiczna.
Moralnoé¢ heteronomiczna przejawia sig w $wiado-
mosci dziecka w postaci poczucia obowiagzku, kto-
rego niespetnienie moze wywota¢ kare.

Moralno$¢ autonomiczna (poczucie dobra.)
Prof. Piaget daleko wieksze znaczenie wychowawcze
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przypisuje drugiemu pojeciu moralnosci, pojeciu
dobra. Zdaniem jego poczucie dobra wynika na tle
wspélzycia i wspolpracy réwnych z réwnymi. Ko-
niecznosci, wynikajace z tego wspoliycia, przyczy-
niajq sie do ustanawiania pewnych praw, reguluja-
cych to wspélzycie. Prawom tym podlegajq wszyscy
osobnicy danego spoleczeristwa i surowo ich prze-
strzegaja na podstawie wzajemnego poszanowania.
Z tego poszanowania, jako stosunku réwnych
z réwnymi, rodzi si¢ poczucie dobra, rodzi sig mo-
ralno$¢ indywidualna, niezaleina, autonomiczna.
Prawa, tworzace moralnos¢ autonomiczna, majq
wyrazny charakter praw demokratycznych, gdy pra-
wa narzucone, wobec koniecznej uleglosci, maja
charakter niewolniczy.

Na rozwéj sSwiadomosci moralnej wplywa,
z jednej strony, uczucie czci dla oséb tworzacych
i narzucajgcych mu swe prawa, ktére dajag pocza-
tek poczuciu obowigzku (moralno$¢ heteronomiczna)
i, z drugiej strony, uczucie poszanowania réwnych
sobie, ktére rodzi poczucie dobra (moralnos¢ auto-
nomiczna). '

Rozwdj Swiadomesci moralnej dziecKa. Ob-
serwacja nad rozwojem uczucia czci i wzajemnego
poszanowania oraz ich roli w tworzeniu sie pojec
moralnych potwierdzajg stusznosé¢ podzialu rozwoju
psychiki dziecka na oméwione juz fazy.

Jesli chodzi o rozwdj uczucia czci wzgledem
starszych i rodzicéow, to badania w tym sensie
przeprowadzane natrafiaja na duze trudnosci, gdyz
rézny sposéb odnoszenia sie starszych do dzieci
i ich réznice indywidualne, oraz rozmaito$¢ srodowisk
Psychologja 13
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spotecznych moze by¢ duzg przeszkoda w poznawaniu
stosunku dzieci do starszych i przyczyng réznych
odchyleni od przecigtnej tego stosunku.

Rozwdj uczucia wzajemnego poszanowania czci
i jego rolg w rozwoju swiadomosci moralnej w for-
mie poczucia dobra daleko tatwiej mozina obser-
wowal na podstawie wspdlnej pracy dzieci, wspdl-
nych gier i zabaw.

Zbiorowe gry i zabawy, organizowane sa-
morzutnie przez dzieci réznego wieku, dajg najlepsze
pole do obserwacji i odpowiednich badan. W wa-
runkach tych dzieci od dzieci uczg sig prawidet
gier i zabaw. Wszystkie one stanowia grono
rowiesnikéw, a wewnetrzny stosunek miedzy niemi
charakteryzuje sie réwnoscia.

Obserwujac gry i zabawy dzieci w réznych
okresach ich rozwoju, mozemy, z jednei strony,
pozna¢ rozwdj poczucia prawidla u dzieci, a z dru-
giej, znalez¢ potwierdzenia omawianego przez nas
podzialu na fazy rozwojowe w jakosciowo obrebnem
traktowaniu przez dzieci tych prawidet.

Réinym stadjom rozwoju logicznego myslenia
odpowiadajg réine sposoby ujmowania przez dzieci
prawidet.

OKkres I: ZabawaTjako nasladowanie zew-
netrzonych ruchéw. W okresie pierwszym do
2 — 3 roku zycia dziecko nasladuje ruchy, zwia-
zane z dang gra, czy zabawa, ale bawi¢ sie jeszcze
nie umie, gdyz nie ma i nie rozumie prawidet gry.

Okres II: Zabawa pozornie zbiorowa.
W drugim okresie dzieci, liczace od 3— 4 do 7 lat
zycia, zaczynajag w swych zabawach stosowa¢ pra-
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widla gry, ktérych jednak jeszcze nie rozumieja,
gdyz kazde z nich gra samo dla siebie, nie odczu-
wa jeszcze potrzeby porozumiewania sig ze swemi
réwiesnikami. W takiej pozornie zbiorowej grze
niema takich dzieci, ktéreby przegrywaly, gdyz
kaizde pod wplywem swego egocentrycznego nasta-
wienia uwaza siebie za wygrane,

OKres 1ll: Zabawa zbiorowa i surowe prze-
strzeganie prawidel. W trzecim okresie, u dzieci
w wieku od 7 do 9 lat gra odbywa sie juz w wa-
runkach wspéliycia socjalnego. Dzieci stosujg juz
prawidla gry i Scisle je przestizegaja. Wprawdzie
znajomos¢ tych prawidel jest jeszcze niezupelna
i kazda grupa dzieci przewaznie inaczej prowadzi
zabawe, jednakze w kazdej grupie przekroczenie
przyjetych prawidel wywoluje zywa i natychmiasto-
wa reakcje calej grupy, co przez wszystkich uwa-
zane jest za rzecz konieczng i sluszng. Poniewaz
dzieci w tym okresie $lepo i bezkrytycznie trzymaja
sie przyjetych prawidel narzuconych z zewnatrz,
w wyniku zabawy dzieci dzielg sie juz na wygra-
nych i przegranych.

OKres 1V: Zabawa prawdziwa (KodyfiKacja
prawidel). W okresie czwartym u dzieci w wieku
od 9 do 14 lat nastgpuje t. zw. przez Piaget‘a ko-
dyfikacja prawidel. Prawidla sa przez dzieci rozu-
miane, usystematyzowane oraz z calg bezwgled-
noscig przestrzegane i szanowane, dzieki czemu
maja charakter jakiegos kultu. Jednak dzieci
w tym okresie rozwojowym zdajg sobie sprawe
z tego, ze prawidia te mozna zmienia¢ wedlug umo-
wy i potrzeby i same nawet czesto stosujg pewne
zmiany w prawidlach gier i zabaw.
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Wartos¢ praw uznawanych podswiadomie
i Swiadomie. | oto rzecz ciekawa, ze mlodsze
dzieci, ulegajac slepo i bezkrytycznie normom i pra-
widlom, narzuconym z zewnatrz przez dorostych
lub starsze dzieci, z jednej strony, uwazajg te pra-
widta za nietykalne i Zadnym zmianom nie podle-
gajace, z drudiej, w praktyce nie stosujg sie do
nich, graja bez prawidet lub nie rozumiejg ich zna-
czenia z powodu swego nastawienia egocentryczne-
go. Natomiast starsze dzieci, dla ktérych istnieje
mozliwos¢ zmiany przepisow i zastgpienia ich in-
nemi, skrupulatnie przestrzegaja ich stosowanie,
cho¢ nie traktujg prawidet bezapelacyjnie. Ci,
ktérzy majg najwiekszy szacunek dla praw, nie
stosujq sie do nich w praktyce; ci zas, dla ktérych
te prawa sq zamienne, starannie je w praktyce
przestrzegaja.

Okazuje sie, ze prawa narzucone z zewnatrz
przez autorytet starszych lub tradycje nie docieraja
do s$wiadomosci dziecka, a wskutek tego nie sa
zbyt podatnym gruntem dla rozwoju swiadomosci
moralnej. Moralno$¢ heteronomiczna, zrodzona ze
czci dla autorytetu i postuszernistwa jego nakazom
lub prawom uswieconym przez zwyczaj i tradycje,
nie docierajgc do swiadomosci jej nosicieli, wyma-
ga biernej i niewolniczej ulegtosci. Nic dziwnego,
ze tego rodzaju podswiadoma moralno$¢, majaca
charakter tresury moralnej, ktérej normy, acz nie-
zrozumiale, zgéry uwaza sie za sluszne i niezmien-
ne, bywa lekcewazona w czynach, obchodzona :za-
pomocg réznych wybiegéw i podstepéw, czesto
popelnianych w najlepszej wierze. Tego rodzaju
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zjawisko zachodzi nietylko u malych dzieci, ale
i u ludéw prymitywnych, dzikich, ktérych--moral-
nos¢ zrodzita sie ze czci i uleglosci wzgledem
twardych i okrutnych praw, uswieconych przez
zwyczaj i tradycje oraz niezrozumialych dla ich
biernych nosicieli.

Wobec tego, ze prawa narzucone stabo docie-
rajg do swiadomosci dziecka i ludéw dzikich, wy-
twarza sie w jego psychice jaki$ surogat moralnosci,
t. zw. realizm moralny, uznajacy biernie wszelkie
narzucone prawa jako nietykalne i niezmienne
koniecznosci zyciowe, cho¢ przewaznie nierozu-
miane.

U dzieci starszych i u dorostlych na podstawie
wspoliycia i wspolpracy spolecznej, na podstawie
stosunku réwnych z réwnymi rodzg sie prawa,
ktére normujg wspélzycie i wspolprace. Prawa te
docieraja do swiadomosci ich nosicieli i sq przez
nich rozumiane na podstawie swych wartosci
socjalnych.

Stad zamiast tresury moralnej, jaka jest zew-
netrznie narzucona moralnos¢ heteronomiczna, mo-
ralnos¢ postuszeristwa i obowigzku, zrodzona ze
czi dla starszych, tworzacych prawa i wymagaja-
cych biernej ulegtosci, ktéra przejawia sie u dzieci
mlodszych i ludéw dzikich, w postaci realizmu mo-
ralnego, wystepuje swiadomos¢ moralna, jako po-
czucie dobra, moralno$¢ autonomiczna, moralnos¢
wspoldzialania, ktéra rozwinela sie w warunkach
wspéliycia socjalnego, na podstawie stosunku
réwnych z réwnymi i wzajemnego poszanowania
praw, przez siebie tworzonych, bedacych wyni-
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kiem koniecznosci i potrzeby s$wiadomego nor-
mowania wspoélzycia i wspdtpracy.

Odpowiedzialno$C¢ objeKtywna. W swietle
wspolczesnej socjologji odpowiedzialno$¢ moze by¢
objektywna i subjektywna. Realne pojmowanie
wczesnie narzuconych 'prawidel, ktére wystepuje
u mlodszych dzieci i ludéw dzikich w postaci rea-
lizmu moralnego, przyczynia sie do rozwoju po-
czucia odpowiedzialnosci objektywnej, bezwzgled-
nej. Ze stanowiska odpowiedzialnosci objektywnej
nie odréznia sie przestepstw swiadomych od pod-
swiadomych i jednakowo je sig traktuje. Stad od-
powiedzialno$¢ objektywna charakteryzuje sie bez-
wzglednoscia i surowoscig. U ludéw o niskim
poziomie kulturalnym, bezwzglednos¢ objektywnej
moralnosci przeradza sie w bezlitosng nienawis¢
i zemste.

Odpowiedzialno§¢ subjeKtywna. Poczucie od-
powiedzialnosci sybjektywnej rodzi sie z poszano-
wania praw, z moralnosci indywidualnej, autono-
micznej, ktéra rozwingla sig na podstawie potrzeb
i koniecznosci wspolzycia socjalnego, na podstawie
Swiadomosci spolecznej. Ze stanowiska tej odpo-
wiedzialnosci wszelkie przestegpstwa sg dzielone na
$wiadome i podswiadome (nieswiadome, wypad-
kowe, wykonane pod przymusem, w stanie niepo-
czytalnosci i t. p.). Z punktu widzenia moralnosci
objektywnej mordercg jest kazdy, kto zabit czio-
wieka; ze stanowiska moralnosci subjektywnej
mordercg jest jedynie ten, kto sSwiadomie takiego
czynu dokonal. Kto$, kto, pnac sie w gére po po-
chytosci zbocza, wypadkiem potracit noga kamien,
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ktdry stoczyl sig i zabil idgcego za nim cztowieka,
jest morderca w poczuciu odpowiedzialnosci objek-
tywnej i nie jest nim w poczuciu odpowiedzialnosci
subjektywnej.

Mata céreczka prof. Piaget‘a przez pewien czas
o jednej porze dnia zazywata lekarstwo. Gdy raz
zbytnio kaprysita i wzdragala sie je przyja¢, zostata
zwolniona od tego obowigzku. Okazalo sie jednak,
iz dziecko, miast sie cieszy¢, wyraznie sie zmartwito
i kilkakrotnie w ciggu tego dnia wspomnialo o nie-
przyjetym przez siebie lekarstwie z wyrainym Za-
lem i niezadowoleniem. Widocznie wylamanie sig
z pod prawidta, realnie pojmowanego, jako ko-
nieczno$¢ zyciowa, silnie zaniepokoilo sumienie
dziecka i wywolalo reakcje w formie poczucia od-
powiedzialnosci objektywnej.

Niepostuzzenstwo. W takich wypadkach, w kté-
rych prawa narzucone i utrwalone przez przyzwy-
czajenie staly sie dla dziecka realizmem moralnym
i koniecznoscig zyciowa, wola rodzicéw, czy star-
szych, wystepujaca przeciw tym prawom, moze
natrafi¢ na opér ze strony dziecka, na przejaw
niepostuszenstwa. Niepostuszenstwo to jest wy-
nikiem konfliktu miedzy przyzwyczajeniami dziecka,
ktére zrodzily sie na podstawie prawidel przedtem
narzuconych i uznanych przez dziecko za niezmien-
ne i nietykalne a nakazami rodzicéw czy starszych,
godzacemi w ten realizm moralny dziecka, w jego
poczucie odpowiedzialnosci objektywnej, bezwzgled
nej

Wybér dziecka miedzy prawem, ktéremu od
dawna ulega i nakazem rodzicéw, zmieniajacych
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to prawo, przybiera forme niepostuszenstwa, rozu-
mie sie, podswiadomego.

Postuszeristwo wiec nie jest réwnoznaczne
z podstawg moralng dziecka, jak wida¢ bowiem
z powyzszego, im bardziej rozwiniety jest realizm
moralny dziecka, tem czesciej styka¢ sie bedziemy
z oporem (czyli niepostuszenistwem), przeciwstawia-
jacym sig wszelkim zmianom prawidel, na podsta-
wie ktérych sie rozwingl. Dziecko bywa niepo-
stuszne wzgledem naszych nakazéw, gdyz wysoko
rozwinigta jego odpowiedzialnos¢ objektywna, wy-
nikla z rozwoju moralnosci narzuconej, heterono-
micznej, zmusza je do postuszeristwa wzgledem
praw, poprzednio uznanych przez siebie jako s$wie-
tosci i utrwalonych w formie przyzwyczajenn zycio-
wych, przeciwnych naszym nakazom.

Wskazania wychowawcze. Z powyiszego
wyplywaja niezmiernie waine wskazania wycho-
wawcze. Nasze zakazy czy nakazy muszg sig liczyé
z realizmem moralnym dziecka. Realizm moralny,
ktéory wynika na podstawie praw narzucanych
i utrwalajgcych sie w nawykowem postepowaniu
dziecka, przewaznie jest przeszkoda dla rozwoju
$wiadomosci moralnej. Realizm moralny jest gléwna
przyczyna zjawiska niepostuszenstwa dzieci. Im
wiekszy jest wzrost realizmu, tem czesciej natra-
fiamy na opdr dziecka przy spetnianiu naszych
polecen i nakazéw. Rby przeciwdzialaé powyzisze-
mu zjawisku, nalezy w dziecku rozwija¢ moralnos¢
autonomiczng, czyli sSwiadomos¢ moralng, ktorej
‘warunki rozwoju lezg w wspdlpracy zespolowe;j.

Prawdomownosé. Podobnie rzecz sie ma
i z prawdomoéwnosciq dziecka. Prawdoméwnosé

-
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jest wartoscia socjalna, gdyz wynika ona jako po-
trzeba wspéliycia spolecznego. Nic dziwnego, ze
dzieci mlodsze, tkwiace w swem egocentryzmie
aspolecznem, nie odczuwajg potrzeby méwienia
prawdy i nie odréiniaja jej od falszu. Badania
Sterna nad klamstwem dzieci w sposéb przekony-
wajacy wykazaly, ze do pewnego wieku dziecko
kieruje sie w swem rozwoju zaspokajaniem wlas-
nych pragnien, z jednej strony, w sposéb rzeczywisty,
zapomoca funkcji realnej, i, z drugiej, wsposéb po-
zerny, zapomocg myslenia autystycznego, ktére
wszelkie pragnienia zaspokaja wyobraieniami, bu-
dzacemi uczucie zadowolenia. Klamstwa dzieci
w okresie egocentryzmu sa spelnianiem w wyobra-
Zni tego, czego dziecko chce i pragnie, a czego nie
moze urzeczywistni¢ zapomoca funkcji realnej. Sa
to wiec klamstwa pozorne, bo podswiadome, zwig-
zane ze strukturg umyslowosci dziecka, ktére Stern
okresla terminem ,Scheinluege”.

Tego rodzaju kiamstwa wynikaja z dazen
dziecka do pozornego zaspokojenia wiasnych potrzeb
a nie z zamiarem oszukiwania kogos. Dziecko, ktére
wierzy w rzeczywistos¢ swych zmyslan, marzen,
i fantazji (jak i ludzie umystowo chorzy), nie widzi
w tem jakiego$ klamstwa ani tez zla z punktu wi-
dzenia swej moralnosci, gdyz wogdle nie odréinia
rzeczywistosci od fantazji, prawdy od falszu wskutek
swego egocentrycznego nastawienia, rzadzacego sig
gléwnie mechanizmem zadowolenia.

Dzieci mlodsze wszelkie klamstwa naréwni
z przewinieniami oceniaja na podstawie wartosci
materjalnej (szkody) i stopnia znieksztalcenia rzeczy-
wistosci, co jest przejawem poczucia odpowiedzialno-
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Sci objektywnej. Dzieci starsze ocene taka przepro-
wadzajg nie na podstawie szkody wyrzadzonej, ale
na podstawie intencji, ktdra byta powodem kiamstwa
lub przewinienia, co jast przejawem poczucia odpo-
wiedzialnosci subjektywnej.

Prof. Piaget przeprowadzil ciekawe badania
nad sgdem moralnym dzieci o klamstwie i przewi-
nieniach na podstawie odpowiednich testow.

Oto jeden z testéw, dotyczacych kwestji kltam-
stwa:

a) Pewien chlopiec spotkal psa, ktérego sie
bardzo przestraszyl. Gdy wrécil do domu, opowie-
dzial, Zze widzial psa tak duzego, jak krowa.

b) Pewien chltopiec, gdy matka chciata go po-
sta¢ po sprawunek, powiedzial, ze go noga boli, bo
wolal sie bawic.

c) Ktére z tych kltamstw jest wieksze?

Zdaniem dzieci mlodszych pierwsze klamstwo
jest wieksze, bo to nie prawda, aby pies byt tak
duzy, jak krowa (ocena stopnia znieksztalcenia rze-
czywistosci), a chlopiec z tego klamstwa nie mial
zadnej korzysci (ocena wartosci materjalnej). Drugie
ktamstwo jest mniejsze, bo przeciez zdarza sie, ze
noga boli, a matka nie zawsze moze wiedzie¢ kiedy
noga boli naprawde (ocena stopnia znieksztalcenia
rzeczywistosci), a zresztg chlopiec ten mial przynaj-
mniej jaka$ korzys¢ z tego klamstwa, bo mégt sig
bawi¢ (ocena wartosci materjalnej).

Zdaniem starszych dzieci drugi rodzaj klamstwa
jest wiekszy, gdyz chlopiec nie chcial poméc matce
(ocena wedlug intencji). Starsze dzieci potepiaja
zlg wole bez wzgledu na skutki.
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A oto jeden z testow, dotyczacych kwestji
przewinienia.

a) Dziewczynka, biegnac, zawadzila o tace, na
ktorej stal kosztowny serwis, i pottukta go,

b) Pewna dziewczynka, gdy nikogo nie byto
w domu, chciala sie dobra¢ do smacznych konfitur
i stlukta sloik.

c) Ktére z tych przewinien jest wigksze?

Miodsze dzieci uwazaja, ze przewinienie pierw-
sze jest wieksze, gdyz wieksza jest strata materjalna.
Starsze dzieci twierdza, Ze przewinienie drugie jest
wieksze, gdyz pierwsze bylo wywotane wypadkiem
(przewinienie podswiadome), a drugie zla wola
(przewinienie $wiadome), stad w drugiem jest intencja
przewinienia. :

Dzieci mlodsze zwykle identyfikuja ze soba
omyltke, kltamstwo i t. zw. ,brzydkie stowa”, czyli
stowa wulgarne. Uwazaja one, Ze sa to jednakowo
z'e rzeczy, ktérych ,nie wolno” stosowaé. Starsze
dzieci rozrézniaja omytke od ktamstwa, klamstwo
za$ traktujg jako zlo spoleczne, ktére utrudnia
wzajemne stosunki miedzy ludzmi; patrza one na
ktamstwo ze stanowiska odpowiedzialnosci subjek-
tywnej, ktéra jest wytworem spotecznym, wytworem
$wiadomosci moralnej, moralnosci autonomicznej.

WsKazania wychowawcze. Stad znowu wy-
plywaja pewne wskazania wychowawcze.

Nie wolno od miodszych dzieci wymaga¢
obowigzku prawdomdwnosci, a tem bardziej stosowac
w tym wypadku kare za klamstwo, gdyz dzieci
potrzeby prawdoméwnosci jeszcze nie odczuwaja,
nie rozrézniajgq jeszcze prawdy od falszu, jak i rze-
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<zywistosci od swych zmyslan i fantazji, a wskutek
tego nie wiedza zaco otrzymujg kare. Tego rodzaju
sposoby wychowawcze, ktére stawiaja dziecku wyma-
gania niemozliwe, gdyz niezgodne z jego rozwojem
psychicznym, s3 niezmiernie szkodliwe. Wplywaja
one ujemnie na naturalny rozwéj umystowosci
dziecka, a jednoczesnie deprawuja jego moralnosé.

Do méwienia prawdy dziecko powinno docho-
dzi¢ nie droga przymusu i stosowania kar, ale droga
stopniowego uspoteczniania sie w warunkach wspét-
Zycia i wspoélpracy w zespole réwiesnikéw, gdyz
tylko wychowanie w zespole wplywa na rozwéj lo-
giki i Swiadomosci moralnej. Dopdki zrozumienie
ktamstwa jako spolecznego zla, nie dotrze do $wiado-
mosci dziecka, dopéty wszelkie nasze zakazy i na-
kazy muszg by¢ stosowane z niezmierna oglednos-
cig i podawane w formie mozliwie zrozumialej dla
dzieci i odpowiednio umotywowanej. Zle podany,
bo narzucony silg autorytetu nakaz, paczy poczucie
odpowiedzialnosci i pojecie zla i dobra, odbijajac
sig fatalnie na moralnym rozwoju dziecka.

Rozwéj psychiczny dziecka postepuje od realiz-
mu do abstrakcji, stad nic dziwnego, ze realizm ten,
w miarg przechodzenia dziecka od podswiadomosci
do $wiadomosci, ogarnia nietylko dziedzine dzialania,
ale i dziedzing myslenia, a przez to wkracza w dzie-
dzing poje¢ moralnych, ktére traktuje naréwni ze
zjawiskami fizycznemi.

Wspétzycie i wspdlpraca spoleczna kieruja
psychicznym rozwojem dziecka, tworza i ksztaltujg
Swiadomos$¢, myslenie logiczne, moralnosé autono-
miczng i poczucie odpowiedzialnosci subjektywne;j.
Dzieki temu wspdliyciu realizm moralny dziecka
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przeradza si¢ w $wiadomos¢ moralng, w ktérej obok
poczucia obowiazku ksztaltuje sie pojecie dobra
i zta, rodzi sie odpowiedzialnos¢ subjektywna.

Niechze wiec wychowanie dzieci nie bedzie
bezuiytecznem dla otoczenia i szkodliwem dla
dziecka przedwczesnem wtlaczaniem w jego umyst
niezrozumialych dlari pojeé. Nie wymagajmy od
dziecka rzeczy, ktére sa niezgodne z jego rozwojem.
Przechodzenie do porzadku dziennego nad tem, co
odpowiada strukturze umystowej dziecka, a co jest
jej przeciwne i niedostepne, staje sie utrudnianiem
i znieksztalcaniem prawidlowosci rozwoju dziecka.
Ujemne skutki wychowania autorytatywnego, ktére
wplywa na rozwéj egocentryzmu i realizmu moral-
nego, zanikaja w psychice i postepowaniu dzieci
tylko w wychowaniu zespolowem, tylko w warunkach
wspélpracy spotecznej, ktéra socjalizuje postepowa-
nie i myslenie dziecka, rozwija na podstawie wza-
jemnego poszanowania praw, wynikiych ze stosunku
réwnych z réwnymi i ksztattuje swiadomos$é moral-
na oraz odpowiedzialno$¢ subjektywna.

Z tych tez wzgledow szkola pracy zespolowej,
oparta na zasadzie nie y,hauczania”, ale ,uczenia
sie” pod kierunkiem nauczyciela, nabiera w zwigzku
z zagadnieniami wychowawczemi pierwszorzednego
znaczenia.

Pojecie sprawiedliwosci. Jednoczesnie z roz-
wojem pojecia moralnosci mozna obserwowaé jak
w poszczegdlnych fazach psychicznych ksztattuje sig
i rozwija u dzieci pojecie sprawiedliwosci.

Ze stanowiska prawnego sprawiedliwos¢ dzieli
sie na sprawiedliwos¢ rozdzielcza (distributive), wy-
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plywajaca z poczucia dobra i zta oraz wzajemnego
poszanowania praw, wytworzonych w stosunkach
réwnych z réwnymi, i sprawiedliwo$¢ wynagradzaja-
co-karzaca (restributive), wyplywajaca z poczucia
obowigzku i postuszeristwa wzglgedem praw, narzu-
<conych przez autorytet lub tradycje.

OKres 1i ll: Sprawiedliwos$é autorytatywna
nagradzajaco-Karzaca. W okresie pierwszym idru-
gim, czyli u dzieci do 7 roku zycia niema jeszcze po-

jecia sprawiedliwosci. Dziecko w tym wieku nie
rozréznia sprawiedliwosci i postuszeristwa, jako bier-
nego ulegania nakazom autorytatywnym.

Pod wplywem starszych rodza sig tu takie poje-
cia wiedzy, jak szkoda materjalna, a stad powsteje
przeswiadczenie o potrzebie kary za przewinienia.
Dziecko, opierajgc swe poczucie moralnosci na
autorytecie, odczuwa potrzebe sprawiedliwosci na-
gradzajgcej za bierne postuszeristwo i karzacej za
przewinienia.

W tym okresie brak dzieciom poczucia solidar-
nosci, bo zresztg brak miedzy niemi wspolnoty,
brak jeszcze koniecznej potrzeby wzajemnego poro-
zumiewania sie i dyskutowania wskutek nastawienia
egocentrycznego. Uznajac sprawiedliwosé¢ nagradza-
jaca i karzaca, czyli sprawiedliwo$¢ autorytatywna,
dzieci mtodsze do 7 roku Zycia dochodza swych
krzywd przed obliczem starszych, nie prébujg same
wymierza¢ sobie sprawiedliwosé.

Okires lll: Sprawiedliwo$¢ matematyczna
(objeHtywnie - rozdzielcza). W okresie trzecim
u dzieci od 7 do 10 roku zycia pojecie sprawiedli-
wosci nabiera centralnego znaczenia dla wszelkich
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poje¢ moralnych. Poczucie sprawiedliwosci wyste-
puje tu w formie réwnosci matematycznej, wedlug
ktérej na kaide uderzenie nalezy odpowiedziec
uderzeniem tejze samej sily. Rozumie sig, ze tak
matematycznie pojmowana sprawiedliwos¢ nie ma
nic wspélnego z zemsta.

W zwigzku z tg sprawiedliwoscia rozdzielcza
rozwija sig poczucie solidarnosci. To owo poczucie
solidarnosci jest bardzo czesto powodem tego, ze
dzieci w tym wieku, solidaryzujac sie ze soba, po-
gardzajgc skarzeniem i donosicielstwem, odmawiajg
racji autorytetowi, a nawet jawnie buntujq sig
przeciw niemu.

Okres 1V: Sprawiedliwo$é subjeKtywnie-
rozdzielcza. W okresie czwartym, czyli, u dzieci
od 10 do 11 — 12 roku zycia sprawiedliwo$¢ roz-
dzielcza doskonali sie i wysubtelnia, przechodzac
w moralnos¢, przeciwstawiajacg sig egoizmowi,
w moralnos¢ altruistyczng. W poczuciu sprawiedli-
wosci zanika bezwzgledna $cistos¢ matematyczna,
pojecie bowiem réwnosci uzaleznia sie od okolicz-
nosci, wieku i sily. Zdaniem dzieci tego okresu
silniejszy i starszy (wiekszy) musi pracowa¢ wigcej
i ciezej, stabszy zas i mlodszy (mniejszy) musi pra-
cowa¢ mniej i lzej. Miedzy postuszenstwem
a sfusznosciq nastepuje wyrazne rozgraniczenie.
Nie wszystko jest stuszne, co robi sie z nakazu,
stad czesto nalezy by¢ postusznym czyjejs  woli,
ktorej sie stusznosci odmawia. Kara z pokuty za
grzechy przeradza sie w potrzebg odwzajemnienia
(np. ty nie pomogtes mi dzisiaj, wigec ja nie po-
moge ci jutro). W stosunku do starszych budzi
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sie w dzieciach tego wieku potrzeba wspdlpracy
z dorostymi, a zamiast spelniania poleceri na pod-
stawie autorytatywnego nakazu, zjawia sie potrzeba
odpowiednich wyjasnien, zastepujacych nakaz.

WsKazania wychowawcze. Okazuje sie wigc,
ze wychowywanie dziecka na podstawie bezwzgled-
nego postuszenstwa wzgledem starszych wplywa
hamujaco na jego intelektualny i moralny rozwéj.
Natomiast rozwéj, oparty o wspéldzialanie i wspot-
zycie, rozwija myslenie logiczne, ksztalci etyke,
wplywa na poszanowanie wspélnie tworzonych
i uznawanych praw i ksztalci poczucie odpowie-
dzialnosci.

Przejscie od egoistycznego egocentryzmu i za-
leznosci od autorytetu do logicznosci i swiadomosci,
pozwalajacej stana¢ na stanowisku innych, trakto-
wanych na réwni, od biernej ulegtosci do aktyw-
nosci zyciowej dokonywa sie droga uspoteczniania.
To uspotecznianie sie zachodzi na podstawie wspét-
pracy. Wspdlpraca wytwarza typ wolnego swiade-
mego obywatela. Dla kazdego swiadomego obywa-
tela zycie spoleczne jest podstawg bytu, a panistwo—
podstawa zycia spolecznego. Samopoczucie swia-
domego udzialu w zZyciu spoleczeristwa, ktérege
rozwoj jest ujety w ramy panstwa, jako pewnej
calosci réinych grup, organizacyj, profesyj, warstw
spolecznych, regulujacej stosunki miedzy niemi
i czuwajacej nad ich wspélnym rozwojem w imig
wspélnego dobra, czyni z $wiadomego obywatela
osobnika pozytecznego dla danej grupy spolecznej
i jednoczesnie dla calego parstwa.

Dzieki wspolpracy rozwija sig poczucie prawa,
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ktére z biernej ulegtosci wzgledem narzuconych
i nieuswiadomionych spotecznie praw, ze slepego
postuszeristwa i leku przed kara (niewolnictwo), prze-
radza sig w poszanowanie praw i $wiadome ulega-
nie im jako koniecznosci wspétiycia i wspotpracy
spolecznej i jako wartosci socjalnej.

Dzieki wspoéipracy rodzi sig pojecie dobra
i zfa, ktére zwalcza wszelki realizm moralny, wy-
wolany przez wychowanie pod przymusem oparte
na autorytecie.

Stad wlasnie rodzi sie potrzeba wychowywania
mlodziezy w odpowiednich zespolach réwiesnikow.
W zespotach tych na podstawie wzajemnej réw-
nosci (demokratyzm) tworza sie i ksztaltuja prawa
konieczne, ktére wymagajg $wiadomego im ule-
dgania i wzajemnego poszanowania.

Wychowanie pod przymusem na podstawie
nakazéw i zakazéw, narzucanych przez autorytet
starszych, wymagajacych od dzieci bezwzglednego
postuszeristwa, poteguje rozwéj egocentryzmu. Pod
wplywem takiego wychowania normalny egocen-
tryzm indywidualny, jako pewna faza psychicznego
rozwoju, staje sie wybujalym i wplywa hamujaco
na uspolfecznianie sie i rozwdj nowych jakosciowo
form myslenia. Wybujaly egocentryzm indywidualny
pod wplywem wychowania autorytatywnego prze-
radza sie w zespotach, tg metodq wychowawcza
prowadzonych, w egocentryzm grupowy, ktéry za-
bija rozwéj mysli swiadomej i logicznej i grzebie
wspotpracg i wspéliycie spoleczne.

Tymczasem wychowanie zespolcwe oparte na
swobodnej wspdlpracy, wzgledem ktérej rola wy-
chowawcy nauczyciela ma charakter doradczy,
Psychologija 14
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wyjasniajacy i kierujacy, przetamuje wszelki ego-
centryzm indywidualny i grupowy i przyspiesza
naturalny rozwdj uspoleczniania i nabywania tych
wartosci, ktére sg niezbedne w wspdliyciu so-
cjalnem.

Rozwoj mowy dziecKa. Zkolei nalezy roz-
patrze¢ w jaki spos6b myslenie egocentryczne od-
zwierciadla sie w mowie dziecka w wieku 7—8 Iat,
pomnac, Zze jezyk dziecka urabia sig stosownie do
nawykoéw myslenia. Myslenie egocentryczne, jak
juz méwiliSmy, nie udziela sie otoczeniu, jesli wiec
dziecko postuguje sie mowa, to musi ona spelniac
inng funkcje, niz uspolecznienie mysli. Latwo
zaobserwowa¢ mozna, ze dziecko w okresie ego-
centryzmu mowi bardziej dla siebie, niz dla oto-
czenia, chociazby nawet znajdowalo sie w towa-
rzystwie. Tlumaczy sie to tem, ze dziecku nieznane
jest jeszcze sSwiadomie osobiste Zycie wewnetrzne
w formie utajonej pozbawionej zewnetrznych obja-
wow. Stad dziecko, bedac niezdolne do utajania
swych mysli, przezywa je gtosno. My, dorosli, dzigki
odrebnej strukturze umystowej, dzieki nastawieniu
naszego umystu na rodzaj myslenia rozumowedgo,
swiadomego, objektywnego, potrafimy nietylko mo-
wi¢, ale i mysle¢ spolecznie, wyobrazajac sobie
rozméwcow lub stuchaczéow. Indywidualna nasza
praca umyslowa jest uspoleczniona nawet w utaje-
niu, myslenie bowiem rozumowe jest wolne od utaja-
nia. Tymczasem egocentryzm z powodu swej sub-
jektywnosci utajaniu nie podlega. Stad dziecko,
pozbawione osobistego $wiadomego Zycia we-
wnetrznego i wszelkiej objektywnosci, nie potrafi
utaja¢ swych mysli. Dlatego tez subjektywne my-
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Slenie dziecka przejawia¢ sie musi bgdz w mowie
mimiczno-somatycznej, czyli w mimice i ruchach,
badz w mowie slownej, glosowej, ktora jednak sa-
modzielnie nie wystepuje, lecz zwigzana jest z czyn-
noscig i ruchem, towarzyszy dziataniu, wzmacniajac
jego energje, a czesto nawet je zastepuje. Dziecko
moéwi glosno o sobie i dla siebie, bo to jest dla
niego podnieta do dziatania lub nawet samem po-
zornem dzialaniem. Powyzsze ttumaczy nam zjawisko
t. zw. werbalizmu u dzieci.

Prof. Piaget na podstawie skrzetnie notowa-
nych samorzutnych rozméw dzieci w ,Domu Dzie-
cigcym” przy Instytucie Rousseau‘a twierdzi, ze po-
czatkowo mowa dziecka nie spelnia jeszcze funkcji
socjalnej, a celem moéwienia dziecka jest sam pro-
ces méwienia. Otoczenie odgrywa w tym procesie
role podniety do uméwienia wskutek braku potrzeby
porozumiewania, wyplywajacego z egocentrycznego
nastawienia.

Mowa dzieci w wieku do 7 — 8 lat. Samo-
rzutne wypowiedzi dziecka do lat 7-miu Zycia
wskazujg, ze mowi ono badz z upodobania, co ma
miejsce przy powtarzaniu, czyli nasladowaniu bez-
wiednem zastyszanych sléw lub dzwiekéw; badz
postuguje sie stowami dla pobudzenia impulsywnosci
dziatania albo nawet dopetnienia i zastgpienia tegoz
(fabulacja, czyli stwarzanie rzeczywistosci przez
stowa), jak to zachodzi przy monologowaniu; badz
dla samej przyjemmnosci mowienia w towarzystwie
innych, bez zwracania sie do nich i bez checi po-
wiadomienia ich o czems, jak to ma miejsce przy
monologowaniu zbiorowem.

Owo powtarzanie, monologowanie i monolo-
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gowanie zbiorowe (kolektywne), zdaniem prof,
Piaget‘a, to formy moéwienia egocentrycznego, nieu-
spotecznionego, w ktérych dziecko przezywa w mysli
glosno swojg czynnosé. U dzieci w wieku do 7 lat
wlacznie mowa wypetnia gtéwnie funkcje egocen-
tryczna. Oparlszy sie na analizie kilku tysiecy
wypowiedzen dzieci, prof. Piaget okresla- wspél-
czynnik egocentryzmu w mowie dzieci w wieku do
lat 7 — 8 liczbg — 0,46, czem udowodnia, Zze for-
my myslenia egocentrycznego (powtarzanie, mono-
logowanie indywidualne, monologowanie zbiorowe)
stanowig okoto potowy samorzutnych wypowiedzi
dziecka

Druga czescig samorzutnych wypowiedzi dziec-
ka, stanowig formy mowienia uspotecznionego,
przez ktdére dziecko stara sie o czems$ powiadomi¢
swego rozmowce i skitoni¢ go do stuchania. Formy
myslenia uspotecznionego u dzieci w tym wieku
wystepuja w postaci informowania przystosowanego,
czyli méwienia na temat wspolnych zainteresowan,
w ktérem rozmdéwca stara sie przystosowaé do stu-
chacza, i pytan (mdwienie stwierdzajace), oraz kryty-
kowania rozkazéow i présb (moéwienie niestwier-
dzajace).

Funkcja tego uspolecznionego méwienia jest
udzialanie mysli otoczeniu. Jednak wskutek spe-
cyficznej struktury umystowej dziecka tego okresu
rozwoju psychicznego wszelkie funkcje wyjasniania
oraz zwigzki przyczynowe i logiczne nie sg wyra-
zane za posrednictwem sléow, gdyz sa one dla
umystu dziecka jeszcze niedostepne. Ich miejsce
zajmuje jakas przedprzyczynowos¢, wystepujaca
w postaci zwigzkéw psychologicznych.

— 213 —

Ta uspoleczniona cze$¢ mowy u dzieciw wie-
ku do 7 lat przejawia sie nie w formie czysto stow-
nej, ale w postaci mowy ,czynnej”, zwigzanej
z dzialaniem, ktdéra wyrazne wystepuje podczas za-
bawy, tej podstawowej czynnosci dziekca. Mowa
ta jest przejawem inteligencji spostrzegania. Inteli-
dencja spostrzegania wskutek tworzenia sie w po-
stgpowaniu dziecka logiki dzialania na podstawie
narastajacego stale doswiadczenia (przez czynnosci
udane i nieudane) najszybciej zatraca swoj egocen-
tryczny charakter, dzieki czemu i mowa zwigzana
z mysleniem, opartem na bezposredniej obserwacji,
wczesniej sig uspolecznia. Tej mowie ,czynnej”
towarzyszg gesty, mimika i ruchy, ktére tworza
bardziej uspoteczniong i dla dzieci zrozumialsza
mowe, mimiczno-somatyczna, bez ktérej u dziecj
w wieku do 7 lat mowa wyrazowa, zwiazana gléwnie
z dzialaniem, samodzielnie nie wystgpuje.

Wszelkie dociekania myslowe, nie wigzace sig
z pragnieniem dziecka i wystepujagce w postaci
jego czysto stownej, sg dla umyslowosci niedo-
stepna abstrakcja. Zdaniem Sterna pierwsze rze-
czowniki w mowie dziecka wyrazajg rozkazy i prag-
nienia, a nie pojecia.

Mowa egocentryczra. Z powyiszego wynika,
ze wypowiedzi, w ktérych dziecko bedzie moéwic
o sobie dla siebie i nie bedzig sig staralo stangc
na stanowisku swego stuchacza, bedqg mowa ego-
centryczna, ktéra jest wyrazem pragnien, dazen
i potrzeb dziecka. Pragnienia i potrzeby dziecka,
wystepujace pod postacia myslenia wyobrazenio-
wego (autystycznego) zrodzily sie na podstawie
funkcji realnej, droga wspomnien, jako sposob
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zaspokojenia w mysleniu i w wyobrazni tych prag-
nien, ktére w rzeczywistosci i postepowaniu, jako
funkcji realnej, nie moga byé zaspokojone.

Mowa uspofeczniona. Wypowiedzi, w ktérych
dziecko stara sie wspoldziatla¢ ze swem otoczeniem
i porozumiewac sig z niem, sg przejawem mowy
uspotecznionej. Powyisze, w s$wietle badan prof.
Piaget‘a przejawia sig dobitnie w dialogach dzieci
w wieku do 7 lat. Dialogi te, pomingwszy mono-
logowanie zbiorowe, majg wszystkie cechy rozmowy
i méwienia uspolecznionego. Sg to rozmowy czyn-
ne, zwigzane z dzialaniem, w ktérych rozméwca
mowi o sobie ze swego wlasnego punktu widzenia,
a stuchacz stucha i rozumie, w ktérych rozméwcy
wspoldzialajg w pracy lub w mysleniu nieoderwa-
nem, pozbawionem abstrakcji cho¢ brak w nich
wspoldziatania dla wspdlnej akcji. Rozmowy te
mogg by¢ zgodne lub niezgodne. W wypadku nie-
zgodnosci nabierajg one charakteru kiétni, czyli
starcia czynnosci przeciwnych, albo charakteru
pierwotnej dyskusji, przejawiajacej sie w starciu
twierdzen nieumotywowanych. Rozmowom tym to-
warzyszy zawsze mowa mimiczno-somatyczna, ta
prawdziwie spoleczna mowa dzieci, ktoéra zastepuje
braki w czynnym stowniku dziecka i uzupetnia mo-
we glosowa. To powoduje, ze w rozmowach czyn-
nych, zwigzanych z dzialaniem, dzieci dos$¢ dobrze
sie rozumieja.

Rozmowy stowne, w ktérych wystepuje juz
wspoldziatanie w mysleniu oderwanem i dyskusja
prawdziwa, jak to ma miejsce podczas odtwarzania
opowiadan, wspomnien, bajek i wyjasnien, wyste-
puja u dzieci dopiero w wieku od 7 — 8 lat. Zja-
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wisko to ttumaczy sie tem, ze wspéldzialani.e
w mysleniu abstrakcyjnem lub dyskusja wymaga]a
uwzgledniania przyczynowosci i zwiazkéw. logicz-
nych, ktére w egocentrycznem mysleniu dziecka sa
nierozrézniane i nie udzielane w formie stownej.
Wszystko, co ma jakis zwiagzek z wyjas’n.ian!em
przyczynowem i logicznem, z jasnem wyrazaniem
dowodow, uzasadnianiem logicznem i t. d. obce jest
strukturze umystowej dzieci w wieku do 7 — 8 lat
i nie wystepuje w ich mowie. Jesli wigc mowa
dziecka urabia sie stosownie do jego nawykéw my-
$lenia, to nic dziwnego, ze myslenie stowne, operu-
jace pojeciami w sposob s’wiadomy,. ja}<o obce
jeszcze umystowosci dziecka, nie znajduje odp?-
wiednika w jezyku dziecka. Dziecko wogole nie
odczuwa potrzeby wspéldziatania w dyskusji lub
w mysleniu oderwanem, gdyz jego mys§lenie za-
lezne jest od zainteresowan, pragnien, potrzc?b
i calej specyficznej aktywnosci dzieciecej. Jednakze
gdyby z toku rozmowy zwigzanej z dzialani.em wy-
nikla potrzeba wyrazenia mysli w postaci ?zys.to
stownej, niezwiazanej juz z dzialaniem, to okaze sie,
7e dzieci w tym wieku nie beda sie wzajemnie rozu-
mialy. Przyczyna tego tkwi w mysleniu egocen_trycz-
nem i w jego wplywie na inteligencje stowng dziecka.

W rozmowach stownych dziecko nie wyraza
zapomocg mowy calosci swego myslenia, udziela
w formie wypowiedzi tylko to, co dotyczy strony
opisowej, statycznej, w postaci zestawionych
ubocznie faktéw. Zwiazki przycznowe i logiczne,
zachodzgce migdzy temi faktami, jako nierozrézniane
w umystowosci dziecka i ujmowane w formie prze'd-
przyczynowosci, nie sa wyrazane w mowie. Ponie-
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waz owa przedprzyczynowosé rodzi sie w dziecku
przekonanie, ze wszystko wie i rozumie, to dziecko
w rozmowach starszych bedzie co$ stwierdza¢
bez dowodzenia. Stad dzieci w wieku do lat 7 nie
mowig miedzy soba o przyczynach zjawisk, nie
szukajg ich i nie pytajg o nie.

Pytania dzieci — ,dlaczego?” Pytania ,dla-
czego?”, ktéremi dzieci zwlaszcza w wieku od 4 do
7 lat ciagle niepokoja starszych, rodza przekonanie,
ze dzieci dopytuja sie o wyjasnienie przyczyn
pewnych zjawisk. W rzeczywistosci w przewazajgcej
liczbie nie maja one nic wspélnego z kwestjg przy-
czynowosci. W pytaniach tych nie chodzi dziecku
o wyjasnienie mu objektywnych zwigzkéw s$wiata
zewnetrznego, ani teZz wyjasnienia przyczyn zjawisk,
zachodzacych w otaczajgcym nas Swiecie, ale o takie
odpowiedzi, ktére bylyby zgodne z jego egocen-
trycznem nastawieniem, przepojonem subjektyw-
noscig i emocjonalnoscia. Dziecko nie uznaje zad-

nej przypadkowosci i uzasadnia wszystko przez
wszystko, stad, pytajac ,dlaczego?”, przewaznie
zgory ma przygotowana odpowiedz i nie zwraca

uwadi na wyjasnienia starszych, rozumie sie,
abstrakcyjne, a wiec niedostepne dla umystu dziec-
ka jako zbyt stowne i wyjasniajagce na podstawie
nierozréznianych przez dziecko zwiazkéw przy-
czynowych i logicznych. Oto charakterystyczne
ndlaczego” dziecka: ,Dlaczego deszcz pada? Ze-
bySmy nie mogli sig¢ bawi¢? Wida¢ tu odrazu, ze
dziecko pyta, majac gotowa odpowiedz, odpo-
wiadajacg jego stadjum myslenia przedprzyczyno-
wego, jego subjektywnosci i emocjonalnosci.
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Dlaczego dzieci nie rozumieja si¢ w rozmo-
wach slownych? W rozmowsach dzieci wskutek
tego, ze mowigcy wypowiada sie tylko ze swego
punktu widzenia, sadzac, ze jest rozumiany, a stu-
chacz znowu wypowiedzi te dobiera i przeinacza
pod katem swego widzenia, sgdzac, ze réwniez ro-
zumie, dzieci nie rozumiejg sig wzajemnie. Powsta-
ta za§ w wzmowach stownych luka, wywotana ego-
centrycznem mysleniem dziecka, powoduje nie-
jasnos¢ wyrazen, brak porzadku, spojnosci i syste-
matyzacji Sg to cechy egocentrycznego, nieuspo-
lecznionego stylu wypowiedzi w rozmowach slow-
nych dziecka tego wieku. Wszelkie zwiazki przy-
czynowe, wyjasniajace, oraz stosunki logiczne,
uzasadniajagce wskutek swej niewyrazalnosci ego-
centrycznej zastepowane sa przez zestawienia
obecne. Zestawienia te, tworzace zespoly zdai,
pozbawionych porzadku i wszelkiego odpowiednika
stownego dla zaznaczenia zwigzkéw miedzy niemi,
wyrazajg wszelkie wyjasnienia w postaci opisu
statycznego. Wyjasnienia w ten sposéb poda-
wane dzieciom przez dzieci sa zwykle zile rozu-
miane.

Dzieci w wieku do 7 lat w rozmowach slow-
nych zle sie rozumieja, a jednak majg przekonanie,
ze sie wlasnie rozumieja. To przekonanie wyplywa
stad, ze zaslyszane slowa bez towarzyszacego im
dziatania, wzbudzajg w umysle dziecka na podstawie
analogij lub podobienstw dzwiekowych byle jaki
schemat catosci, wedlug ktérego nastepuje zrozumie-
nie wypowiedzi. Mozliwos¢ wzajemnego zrozumienia
sig dzieci podczas rozmoéw stownych zachodzi tylko
wtedy, gdy w umysle dzieci wystepuje zgodnos¢
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identycznych schematéw  myslowych, uprzednio
juz istniejacych. Dzieki tym identycznym schema-
tom wypowiedziane slowo zostaje zrozumiane przez
wlaczenie sie w okreslony schemat, wprzéd juz ist-
niejgcy w umysle sluchacza. Gdy jednak przed wza-
jemna rozmowg nie majg one w swem doswiadcze-
niu myslowem wspdlnych identycznych schematoéw,
wtedy zaslyszane stowa budza w umysle stuchacza
na podstawie analogij przypadkowych i podobienstw
dzwiekowych schemat dowolny, dawniej juzi istnie-
jacy, wedlug ktérego zastyszane slowa zostajg inter-
pretowane i pozornie rozumiane. Rozumienie lub
nierozumienie sie dzieci wyplywa ze zbieznosci lub
rozbieznosci poprzednio posiadanych w umysle sche-
matéw. Innemi stowy dziecko w wieku do 7 lat
z powodu swego egocentrycznego sposobu myslenia
nie umie i nie usiluje znalez¢ w umysle stuchacza
tej podstawy, na ktérej mogloby swoje mysli ugrun-
towa¢ i rozwina¢; stuchacz zas nie potrafi przysto-
sowa¢ swych mysli do mysli mu podawanych.
Wskutek tego wspdlnie nie umiejg swego myslenia
udziela¢ w sposob objektywny. Z przekonania dzieci,

ie sie wzajemnie rozumieja, wyplywa zjawisko zmy..
$lania (fabulacji) czyli pod$wiadomego, bezwiednego

przeinaczania.

Zrédlo tego zjawiska lezy w interpretowaniu
spostrzezen czy wypowiedzi na podstawie schematu
pozornie zgodnego, z czego dziecko w tym wieku
nie zdaje sobie sprawy Jaka$ zgloska lub Zle zro-

zumiany wyraz budzi w umysle jego jakis dowolny
schemat, ktéry przeinacza calos¢ zastyszanej wypo-

wiedzi.

Zjawisko to wyplywa z analogji wyobrazni

— 219 —

dziecka do nawykow logiki myslenia egocentrycz-
nego, t. zw. synkretyzmu. Egocentryczne myslenie
dziecka w wieku do 7--8 lat jest syntezg czysto
subjektywna, zgodna z jego przekonaniem, ze ono
jest osrodkiem wszelkich zainteresowan, Zzrédiem
i ujSciem wszelkiej energji, panem realnosci 1 mysli.
Dzieki takiemu nastawieniu dziecko splata rzeczy-
wistos¢ z myslami, a przez to swiat realny ujmuje
nietylko w Swietle samych obserwacyj, ale konstru-
uje go dowolnie na podstawie swego nastawienia
psychicznego, na podstawie swej wyobrazni. Stad
wyplywa realizm myslenia dziecka z jednej, i inte-
lektualizm spostrzezenia, z drugiej strony. Wskutek
egocentryzmu S$wiat zewnetrzny regulowany jest
przez umyst (psychike), a swiat mysli — przez rze-
czywistosé (byt).

Widzimy wiec, ze okoto 50°%, samorzutnej
mowy dziecka w wieku do 7 lat stanowi mowa
egocentryczna, bedaca raczej glosnem mysleniem.
Celem jej jest towarzyszenie czynnosciom dziecka,
a nie komunikowanie jego mysli otoczeniu. Wszy-
stko, co w mowie dziecka uspotecznia sie, nalezy do
kategoryj statycznych myslenia, pozbawionych zwiagz-
kéw przyczynowych i logicznych. Zwigzki te w my-
sleniu egocentrycznem sa zastepowane przez przed-
przyczynowos¢ i intelektualny realizm dziecka, dzieki
czemu wobec nieuwzgledniania zwiazkéw przyczy-
nowych rodzi sig tendencja wiazania wszystkiego
ze wszystkiem, z braku zas zwigzkéw logicznych
wystepuje tendencja uzasadniania wszystkiego przez
wszystko.

Dzieci do 7 - 8 lat zycia mogg nawzajem rozu-
mie¢ pewne wyjasnienia gléwnie wtedy, jesli mowa
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stowna, zbyt abstrakcyjna, bo pojeciowa, bedzie
uzupelniana mowa mimiczno-somatyczna.

Mowa mimiczno somatyczna jako poczatkowo
gléwna forma uspoleczniania sie mysli dziecka,
dzieki swym wartosciom wzruszeniowym i bezpo-
srednim pozwala dziecku raczej intuicyjnie odczuwad,
niz rozumie¢. Ona to ulatwia zrozumienie mowy
stownej i przyspiesza jej uspolecznianie sie.

Mowa dziecli w wieku od 7—8 do 11—12 lat.
Od wieku 7—8 lat dziecko zaczyna sie coraz bar-
dziej liczy¢ z rzeczywistoscia bezposrednia i czysto
zmystowq i wyzbywaé sie ksztaltowania jej wedlug
swoich potrzeb i naginania jej do swych zyczen.
Dluisze stykanie sie dziecka z ta rzeczywistoscia
i jej przeciwstawianie sie dazeniom egocentryczne-
go myslenia zmusza dziecko do liczenia sie z rezul-
tatami wlasnych obserwacyj i wlasnych doswiadczen.
Od asymilacji przechodzi dziecko do przystosowy-
wania sig do tej rzeczywistosci, ktéra coraz bardziej
staje sig¢ niewygodna i sprzeczna z jego dazeniami.
Bezwzglednosé¢ rzeczywistosci zmusza powoli dziecko
do przystosowywania sie do niej, do szukania roz-
graniczenia miedzy $wiatem zewnetrznym a swiatem
swych mysli, do odgraniczenia swego »ja” od oto-
czenia, ktére pod wplywem egocentrycznego nasta-
wienia bylo ujmowane poprzez to ,ja” dziecka jako
jego przynaleznos¢, rzadzaca sie jego uczuciami
i potrzebami. Dziecko opierajac sie o analize swych
doswiadczeri i obserwacyj, zaczyna poznawac te
rzeczywistos¢ z punktu widzenia nie subjektywnego
(poprzez wtlasne ,ja”), ale objektywnego, zaczyna ja
widzie¢ nie takg, jakaby chcialo, ale taka, jaka jest
istotnie w Swietle jego zmysléw i doswiadczen
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Odtad rozpoczyna sie jakosciowo odrebny rozwéj
psychiczny dziecka, rodzi sie potrzeba wyjasniania
zjawisk i zdarzen w sposoéb fizyczny, przyczynowy
i uzasadniania ich logicznie.

Wraz z pojawieniem sie jakosciowo nowej
struktnry umyslowej zanika dawna subjektywna mo-
tywacja psychologiczna, przejawiajaca sig w postaci
przedprzyczynowosci, wiazacej wszystko ze wszyst-
kiem, i realizmu myslenla, uzasadniajgc wszystko
przez wszystko. Rodzi sie pojecie przypadkowosci
i przyczynowosci, budzi sie zainteresowanie temi
zwiazkami, jakiemi wigza sie ze sobg zjawiska, sto-
wem rozwija sie¢ W umylowosci dziecka pojecie
realnosci.

Daznos¢ przystosowania sie do otoczenia lezy
w inteligencji dziecka. Wszak ,Inteligencja-zdaniem
Sterna — jest zdolnoscia nastawienia sie na nowe
wymagania przez odpowiednie do celu przystosowa-
nie srodkéw myslenia”. Stad przez to przystosowa-
nie dziecko dazy do objektywizacji swego ,ja”
w sSwiecie zewnetrznym, wskutek powyziszego rodzi
sig w dzieciach potrzeba wspdlpracy, a z nig naste-
puje socjalizacja myslenia i spadek egocentryzmu,
ktérego wspélczynnik po 7—8 latach zycia dziecka
spada do 25, w samorzutnych wypowiedziach
dziecka. W rozmowach dzieci pojawia sie prawdzi-
wa dyskusja i wspoétdzialanie w mysleniu oderwa-
nem. Wystepuje tu juz wyrazna dazno$¢ do wza-
jemnego rozumienia sig stownego ido objektywizacji
swych wypowiedzi.

Z pojawieniem sie dyskusji prawdziwej oraz
wspoéldzialania w mysleniu oderwanem nastepuje
wyrazalno$¢ zapomoca stéw zwigzkéw przyczyno-
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wych wraz z poczuciem wiernosci i prawdziwosci
Wyjasnieri oraz wyrazalnos¢ uzasadnien logicznych,
przejawiajacych sie w dazeniu do uzgodnienia
W umysle dziecka przekonari i sadéw; czyli syste-
matyzacji, w celu uniknigcia sprzecznosci i wytwo-
rzenia spokojnosci myslenia.

SynKretyzm slowny. Odkad jednak dziecko
przestaje rzutowac na rzeczywistosé swoje wtlasne
»ja” i przypisywa¢ jej swe uczucia, potrzeby i prag-
nienia, odkad ta rzeczywistosé przestaje by¢ dla
dziecka zmienna i dowolna, pozbawiona przyczyno-

wosci i przypadku — odtad z inteligencji spostrze-
gania czyli myslenia zwigzanego z bezposrednia
obserwacja, ustepuje egocentryzm i jego logika,
synkretyzm.

Synkretyzm jednak jako nawyk egocentrycz-
nego myslenia az do 11 — 12 lat zycia dziecka pa-
nuje jeszcze w jego inteligencji stownej, czyli
W abstrakcyjnem mysleniu dziecka. Stad w mysleniu
abstrakcyjnem wystepuje tendencja do laczenia
wszystkiego ze wszystkiem i uzasadnianie wszyst-
kiego przez wszystko.

Majac przekonanie i pewnos¢ rozumienia
wszystkiego, dziecko obywa sie bez potrzeby wy-
raznego rozumowania. Rozumowanie to zastgpione
jest przez synkretyzm, ktéry charakteryzuje sie

intuicyjnoscig, pozbawiona potrzeby rozumowania
dedukcyjnego, oraz stosowaniem schematéw obra.

zowych lub opartych na analogji. Na podstawie tych
indywidualnych i czesto bardzo dowolnych schema-
tow dziecko zlewa wszystko w jakie$ niezanalizowa-
ne calosci, na podstawie tych schematéw rozumie
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ono i rozumuje, obywajac sie bez potrzeby dowo-
dzenia i dedukcji.

SynKretyzm rozumienia. Wypowiedzenia
slowne na podstawie zwyklego podobienstwa dzwie-
kowego lub w danej chwili powstajacych analogij
zupelnie przypadkowych, wzbudzajg jaki$ juz daw-
niej w umysle dziecka istniejacy schemat globalny,
na podstawie ktérego nastgpuje przyswajanie za-
slyszanych stéw, ktére dziecko na swoéj sposéb
rozumie, a czgsto i znieksztalca. Wskutek postugi-
wania sie niezanalizowanemi indywidualnemi sche-
matami, dziecko nie stara przystosowaé¢ sig do
wypowiedzi slownych swego rozméwcy, nie prze-
prowadza analizy szczegoléow zastyszanaj wypo-
wiedzi, lecz stara sie na swéj sposéb zrozumieé te
szczegoly bez potrzeby wnikania w nie, na podsta-
wie narzucajgcego sie schematu catosci. Taki spo-
s6b rozumienia nazywamy rozumieniem synkre-
tycznem.

Werbalizm dziecigcy. Bezwiedne przyswaja-
nie przez dzieci nieznanych stéw danej wypowiedzi
w zaleznosci od jej schematu catosci powoduje, ze
dzieci bardzo tatwo postugujg sie stowami, ktérych
nie rozumieja. Tutaj wlasnie, w braku przeprowa-
dzania odpowiedniej analizy lezy przyczyna zja-
wiska, zwanego werbalizmem dziecigcym.

Werbalizm ten zawdziecza swdj rozwdj synkre-
tyzmowi myslenia. Chcac go zwalczaé, nalezy po-
budza¢ dziecko do analizowania wypowiedzi stow-
nych i do jasnego wykladania swych mysili.
Powyisze osiagna¢ mozna przez zaprawianie dzieci
do dyskusji. Dyskusja jednak moze sie rozwija¢
jedynie w warunkach wspélpracy.
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WsKazania wychewawcze. Dlatego tez w wy-
chowaniu nalezy dazy¢ do tworzenia szkoét zespo-
lowych z grupami wspdlpracujgcemi. Rola nauczy-
ciela wychowawcy w owych wspdlpracujgcych
zespolach polega nie na autorytatywnem ,naucza-
niu” na podstawie pastuszeristwa i sankcji, ale na
organizowaniu i kierowaniu wspdlpracg -zespoléw,
Chcac wyprowadzi¢ dziecko z synkretyzmu do mysli
logicznej, objektywnej, nalezy wszelkie nauczanie
oprze¢ na kontakcie z materjalem doswiadczalnym
i wspélpracy grupowej t. j. pracy zespolowe;j.

Synkretyzm rozumowania. Jak juz mowi-
liSmy, zrozumienie jakiego$ zdania przez dziecko
w tym wieku zalezne jest od schematu calosci.
Z tego synkretyzmu rozumienia, polaczonego z syn-
kretyzmem spostrzegania, wynika rozumowanie
synkretyczne. Rozumowanie to polega na zlewaniu
sie zdarn w pewne nierozerwalne catosci na podsta-
wie bezposrednio danego niezanalizowanego sche-
matu, a nie objektywnej analizy logicznej.

W tego rodzaju rozumowaniu, w ktérem two-
rzenie sie schematow calosci zastepuje analize
szczegoldw, pewne szczegdly bardzo tatwo moga
by¢ przeinaczone w mys$l schematu globalnego.
Zachodzi wéwczas omoéwione juz zjawisko synkre-
tyzmu rozumienia.

Synkretyzm, ktéry u dzieci w wieku od 7 — 8
lat do 11 — 12 pozostaje jeszcze w mysleniu
abstrakcyjnem, powoduje, ze dziecko nie umie
jeszcze mysle¢ dedukcyjnie, bowiem w jego inteli-
gencji stownej wystepuje jeszcze tendencja do
ujmowania wszystkiego, co abstrakcyjne i nie zwia-
zane z bezposredniem spostrzeganiem lub dzialaniem,
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poprzez indywidualne i niezanalizowane schematy
globalne. Im te schematy sg bardziej nieokreslone,
tem tatwiej sie implikuja (zlewaja), taczac wszystko
w mysleniu stownem w jakas synteze subjektywna,
obca analizie i syntezie logicznej. Oto dlaczego
dziecko, rozumujac na plaszczyznie czysto stownej,
stara sig wszystko przez wszystko uzasadnia¢, nie
liczac sie z dowolnoscia i przypadkowoscia tych
potaczen. Potrzeba uzasadnienia za wszelkg cene
wyplywa z synkretyzmu rozumowania dzieciecego.
Poniewaz w synkretyzmie wystepuje asymilacja
schematéw, a nie szczegdléw, wiec nowe, szukajac
dla siebie uzasadnienia, szuka potaczenia z tem, co
bylo przedtem w doswiadczeniu myslowem, szuka
jakiegos wspdlnego schematu globalnego, ktory
uzgodni nowe z dawnem na podstawie asymilacji
subjektywnej, a nie analizy logicznej. Oto dlaczego
W rozumowaniu dziecka wszystko ze wszystkiem sie
wigze i uzasadnia bez odczuwania przypadkowosci
i dowolnosci.

Zanik synkretyzmu. Rozumie sie, ze tego ro-
dzaju sposéb rozumienia i rozumowania, ktory jest
przejawem pozostalosci nawykéw egocentrycznego
myslenia, utrudnia dziecku przystosowanie sie do
otoczenia. Jednak pod wplywem uspotecznienia
si¢ myslenia abstrakcyjnego rozwinie sie wspoélrzed-
nie analiza szczegéléw i synteza calosci, ktére pro-
wadzg do rozumowania formalnego, logicznego, do
dedukcji i rozréiniania przypadkowosci i dowolnosci.
Pod wplywem wspélpracy synkretyzm, jako pozo-
stalos¢ egocentryzmu, ustapi z myslenia czysto stow-
nego, ktére odpowiednio ksztaltowal, w ktérem
przejawial sig w postaci owych charakterystycznych

15
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wyzej oméwionych wiasciwosci myslenia wieku dzie-
ciecego. Rozwéj myslenia logicznego wystepuje
w zwigzku z rodzacem sie ustosunkowaniem sig »ja”
dziecka do otoczenia w sposéb objektywny.

Uwagi ogolne. Oto ogdlny rzut oka na roz-
wéj myslenia i mowy dziecka w $wietle badan pro-
fesora Piaget’a. Omoéwienie tych badan poprzedzi-
lem przedstawieniem tego materjalu teoretycznego,
z ktérego prof. Piaget wysnul swe poglady. Poglady
te kierowaly jego badaniami i czesto decydowaly
zgéry o sposobie zestawiania i objasniania wykry-
wanych przez niego faktow. Wskutek powyiszego
nasuwajg sie pewne zastrzezenia, dotyczgce sposobu
wyjasniania zjawisk, zachodzacych w mysleniu i mo-
wie dziecka.

Charakterystycznag cecha wszystkich dotychcza-
sowych prac prof. Piaget’a jest daZnos¢ do oparcia
sie jedynie na ,materjale faktéw”, jako danych istot-
nych i na ich analizie, a nie na »filozofji faktow”,
nie na uogolnieniach, ktére sg dowolne i przypusz-
czalne, a przez to, zdaniem jego czesto zawodne
w poszukiwaniu prawdy. Nic tez dziwnego, ze
Piaget, wyrzeklszy sie w swych badaniach, ktére
domagaly sie jakiegos wyjasnienia i obmyslania,
wszelkiej filozofji i zwiazanych z nia logiki
i teorji poznania, mimowoli musiatl oprzec sig na
jakiej$ wiasnej filozofji. Filozofja, na ktérej Piaget
buduje swe objasnienia teoretyczne, jest filozofja
czystego empiryzmu. Filozofja ta doprowadzita go
do rozpatrywania sprzecznych form myslenia, auty-
stycznego i logicznego, nie w ich jednosci lecz
w zupelnej izolacji od siebie, co razi sztucznoscia,
Ona tez doprowadzita do nieliczenia sig z zasadami
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rozwoju historycznego. Filozofja czystego empiryz-
mu stala sig przyczyna uchybiern metodologicznych,

ktére wykry¢ moina w teoretycznych poglagach
Piaget’a.

Poznanie przyczynowosci a poznanie czyn-
nosci sKutMowej. Przedewszystkiem razi swa
sztucznoscia termin ,przedprzyczynowosci”, jako
prostej motywacji psychologicznej i sposéb jego
wyjasniania. Prof. Piaget wyraznie nie liczy sie
z tem, Ze rozwdj pojecia przyczynowosci w wieku
wczesnedo, sredniego i pdinego dziecigctwa poprze-
dzony jest okresem poznawania tych czynnosdi,
ktére wywolujqg dane skutki. Poznanie przyczyny
pojawienia sig pewnych skutkéw wymaga uprzednio
poznania tej czynnosci, ktéra je wywotata.

W rozwoju swej umystowosci dziecko przecho-
dzi stopniowo od poznawania czynnosci do pozna-
Wwania przyczynowosci, od rozwoju logiki dzialania
do rozwoju logiki myslenia.

Niedocenianie czyn.  biologicznege. Nastep.
nie prof. Piaget, szeroko uwzgledniajac znaczenie
czynnika socjalnego w rozwoju psychiki dziecka
i jego postgpowania, nie liczy sie z czynnikiem
biologicznym i lekcewazy go. A przeciez podstawg
rozwoju historycznego sga oba czynniki, tak onto-
geneza, jak i filogeneza, ktéra w rozwoju czlowieka
przeksztalca sig w filosocjogeneze. Oba te czynniki
rozwoju prof. Piaget traktuje nie w ich jednosci,
ale w zupetnem oderwaniu i wzajemnej izolacji.
Zdaniem jego, czynnik socjalny to dla dziecka obca
i zewnetrznie dzialajgca sita, ktéra drogg przymusu
Wwypiera z jego psychiki owe charakterystyczne osobli-
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wosci, bedace wewnetrznemi wlasciwosciami natury
dziecka, wlasciwosciami jego biologicznego rozwoju.

Rozwoj biologiczny a warunKi socjalne.
To oddzielanie filo-socjogenezy od ontogenezy
i opieranie sie na jednym tylko z tych czynnikéw
rozwoju jest sprzeczne z pojeciem historycznego
rozwoju jako jednosci ontogenezy i filo-socjogenezy.
Traktowanie obu czynnikéw w oderwaniu od siebie
doprowadza do tego, ze prof. Piaget, chcac powia-
za¢ ze sobg to, co jest wytworem rozwoju biologicz-
nego, a wigc egocentryzm dziecka, z tem, co jest
wytworem rozwoju socjalnego, a wiec wspdlprace,
zmuszony jest szuka¢ jakiego$ czynnika posredniego,
wystepujgcego w postaci przymusu, zapomocg kto-
rego srodowisko socjalne, rzekomo czysto zewnetrz-
ne i obce osobowosci dziecka, kieruje rozwojem
jego swiadomosci i postepowania.

Wedtug Piaget’a, dziecko asymiluje na swoj
sposéb wszelkie wplywy socjalne, deformujac je
wedtug praw swej odrebnej psychiki, swego egocen-
tryzmu, bedacego rezultatem wtasciwosci rozwoju
biologicznego. Zdaniem jego, dziecko od rozwoju
biologicznego przechodzi do rozwoju socjalnego
A przeciez dziecko od chwili swego urodzenia
wlgczone jest w stosunki spoleczne swego najbliz-
szego $rodowiska. Stosunki te ksztaltuja osocbowos¢
dziecka, kierujga jego rozwojem i czynig dziecko
wytworem s$rodowiska spotecznego.

Ze stanowiska metodologicznego socjogenezy
nie wolno odrywac¢ od rozwoju biologicznego, a tem
bardziej traktowaé¢ jej jako co$ obcego rozwojowi
biologicznemu. Pamieta¢ trzeba, ze socjogeneza,
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z punktu widzenia rozwoju historycznego, jest jako-
Sciowo wyzszym szczeblem ‘rozwoju biologicznego,
odrebng faza rozwojowa Prawa socjogenezy pow-
staly i rozwinely sie na podstawie praw biogenezy,
stad w rozwoju socjalnym zaloZzone sa prawa bio-
logiczne. :

Autyzm, logika a myslenia realistyczne.
Piaget, idac za Freudem i psychoanalitycznemi do-
ciekaniami, doszukuje sie w umysle dziecka dwdch
nawarstwien, ktéorym odpowiada dwojaki rodzaj mo-
wy dziecka: nawarstwienie biologiczne i nawarstwie-
nie socjalne.

Nawarstwienie biologiczne to myslenie wraze-
niowe, autystyczne, ktére bedac wytworem samego
dziecka, przesigknigte jest jego subjektywnoscig, wy-
razajgcg sie w emocjonalnych pragnieniach i Zada-
niach i rzadzi sig biologicznym mechanizmem zado-
wolenia. Nawarstwienie socjalne to zmyslenie pojgcio-
we rozumowe, logiczne, wyrazajgce sie w dazeniu do
przystosowania sig do rzeczywistosci i potrzebie wza-
jemnego porozumiewania sig z ctoczeniem i wspot-
pracy z niem. To doprowadzilo do twierdzenia, ze
dziecko zyje w Swiecie dwoistym: jeden swiat mysli
dziecka tworzy sie na podstawie jego biologicznych
osobliwosci myslenia, a drugi na podstawie wpty-
wu socjalnego, oddzialywajgcego na rozwéj my-
Slenia logicznego. Badania Piaget’a wykazuja, ze
dla dziecka w wieku do 2 — 3 lat, realnem jest to,
czego ono pragnie, stad prawo zadowolenia, rza-
dzace uczuciami i pragnieniami dziecka, defor-
muje i przeksztalca Swiat rzeczywistosci na swo;j
sposéb, zgodny z psychikg i nastawieniem dziecka.
Dopiero pozniej, zdaniem jego, w psychice dziecka
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w wieku do 7 — 8 lat wystepujg dwa swiaty, zupel-
nie od siebie niezalezne: emocjonalny swiat zabaw
ze swg realnoscia, blizsza psychice dziecka i swiat
obserwacyj zmystowych oraz stosunkéw spotecznych,
zewnetrzny, mniej dostepny i obcy dla psychiki
dziecka. Poczatkowo wigc rozwojowi myslenia lo-
gicznego i uspotecznienia sie dziecka przeciwdziata
asocjalny i biologiczny autyzm dziecka.

R przeciez te dwa stale ,zwalczajace sie i prze-
ciwdziatajgce sobie” s$Swiaty sg rezultatem rozwoju
psychiki dziecka, a nie przeciwdzialaniem mu, jak
mniema Piaget. Dziecko, od urodzenia tkwigc w sto-
sunkach spotecznych, uspolecznia swg psychike i po-
stepowanie, ksztattuje i rozwija swa podswiadomos¢
w Swiadomos¢, bedacg wytworem wspolzycia socjal-
nego. Poczatkowa wiec faza rozwoju myslenia
dziecka, nazwana przez Piaget’a egocentryzmem,
rozwija sie stopniowo w myslenie realistyczne,
w ktérem narastajgq stale rozwijajgce sie sprzeczno-
$ci w postaci myslenia zapomocg wyobrazen (autyzm)
i myslenia zapomocg poje¢ (logika). Te dwa rodzaje
myslenia nie przeciwdzialajg sobie, ale wzajemnie
sie dopetniaja, tak, jak w prawdziwem poznaniu
dopelnia sie wzajem myslenie i doswiadczenie.
Myslenie wrazeniowe jest niezbednym materjatem
dla myslenia logicznego, a myslenie logiczne niezbed-
nym sprawdzianem dla myslenia autystycznego.
Réwnowaga obu rodzajéw myslenia jest podstawa
myslenia realistycznego. Myslenia realistycznego
nie wolno utozsamia¢ z mysleniem logicznem lub
przeciwstawia¢ mysleniu autystycznemu, gdyz jest
ono ich jednoscia.
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Proces socjalizacji. Zkolei pewne watpliwosci
z punktu widzenia rozwoju historycznego nasuwa
sposéb pojmowania przez Piaget’a procesu socjali-
zacji. Zdaniem Piaget’a, proces uspoteczniania ,prze-
lamuje” egocentryzm dziecka (wiasciwie rozwija)
i staje sie jedynem zrodlem rozwoju logicznego my-
$lenia. Dzieki procesowi uspoleczniania dziecko za-
czyna mysle¢ nietylko dla siebie, ale usituje stanad
na stanowisku innych, dazy do porozumiewania sie
z otoczeniem, zaczyna snué mysli nietylko na pod-
stawie fantazji, ale i kategoryj poje¢. Che¢ przy-
swojenia sobie cudzych mysli i uspotecznienia na-
szych oraz daznos$¢ do przekonania innych o stusz-
nosci naszych mysli jest potrzebg socjalng ktéra
rozwina¢ sie moze tylko pod wplywem procesu so-
cjalnego. Rzeczywistos¢ zewnetrzna, zdaniem Pia-
get’a, nie odgrywa powaziniejszej roli w rozwoju
mys$lenia dziecka, ,rzeczy nie urabiaja umystu
dziecka“, nieudane bowiem deswiadczenia wplywaja
ujemnie na rozwéj myslenia, sprzyjajgc rozwojowi
form autystycznego myslenia. Potrzeba porozumiewa-
nia sie, komunikowania swych mysli otoczeniu, bro-
nienia ich i sprawdzania moze sig zrodzi¢ tylko na
podstawie wspélzycia i wspétpracy spotecznej, tylko
na podstawie procesu socjalnego.

Jednak ten proces socjalny rozpatruje Piaget
w zupelnej izolacji od rzeczywistosci i praktycznej
dzialalnosci dziecka. Zapomina on o tem, Ze w sto-
sunkach spotecznych ma swe odbicie zewngtrzna
rzeczywistos¢, ze rzeczywistos¢ te czlowiek poznaje
poprzez stosunki spoleczne, ze nasza logika zawdzie-
cza swoj rozwdj rzeczywistosci, wprawdzie nie bez-
posredniej, ale danej w stosunkach spotecznych.
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I oto w wyniku tego nieporezumienia Piaget twier-
dzi, ze logiczne formy poznania tworza sie nie przez
proces doswiadczania wrazeniowego i praktycznego
opanowania rzeczywistosci, ale przez proces przy-
stosowywania swych mysli do mysli innych. Tym-
czasem wykryte przez niego fakty wyraznie przecza
temu twierdzeniu. Okazuje sig, Ze mowa, zwigzana
z czynnoscig lub zabawa, zaréwno mimiczno-soma-
tyczna, jak i czysto stowna, jest dla dzieci zrozu-
mialg, natomiast mowa czysto werbalna, nie wig-
zgca sig z dziataniem, jest dla dziecka niedostepna
i niezrozumiata.

Powyisze swiadczy, ze wszelkie formy i figury
logicznego myslenia tworza sig, rozwijaja i wzmac-
niajg w naszych umystach nietylko na podstawie
przystosowania swych mysli do mysli innych, ale
przedewszystkiem na podstawie dlugotrwatych i licz-
nych powtarzan, wigzacych sig z indywidualnem
doswiadczeniem dziecka i jego praktyczna dziatal-
noscig, co odbywa sie poprzez stosunki spoleczne.

Jesli podstawa myslenia logicznego jest po-
znawanie i odtwarzanie rzeczywistosci, to rozpatry-
wanie rozwoju tego myslenia w oderwaniu od rze-
czywistosci i traktowanie go jako myslenia czysto-
slownego, jest powaznem nieporozumieniem:.

Syntretyzm jaKo forma mys$lowa przy-
Spieszajaca rozwdj logiKi. Ujmujac proces so-
cjalny w izolacji od rzeczywistosci, jako co$ abstrak-
cyjnego i samoistnego i podobnie traktujgc egocen-
tryczne myslenie dziecka, prof. Piaget mniema, ie
mys$l socjalna tepi asocjalne osobliwosci psychiki
dziecka, przejawiajace sie w postaci synkretyzmu,
deformujacego psychike dziecka. Zamiast wykazaé¢
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drogi rozwoju mysli dziecka na podstawie iloscio-
wego i jednosciowego przejscia do mysli czlowieka
dorostego, Piaget wtasciwosciomn myslenia egccen-
trycznego, jako asocjalnego, przeciwstawil wlasci-
wosci myslenia logicznego, jako socjalnego. Tekie

os$wietlenie wykrywanych faktéow przeszkadza uchwy-

ceniu wilasciwych zwigzkow genetycznych, jakie za-
chodzg miedzy niemi. Jesli myslenie dziecka jest
alogiczne, asocjalne, wylacznie synkretyczne, to
<zyz byloby mozliwem realne przystosowanie sie
dziecka do srodowiska?

Wbrew twierdzeniom Piaget’a okazuje sig, ze
dziecko mysli synkretycznie tylko w tych wypad-
kach, w ktérych nie potrafi jeszcze mysle¢ logicz-
nie, w ktérych tres¢ rzeczywistosci jest nieznana
lub niedostepna dla jego doswiadczenia i moznosci
praktycznego sprawdzenia. Jesli zapytamy dziecko
‘0 przyczyng rzeczy mu znanych i sprawdzonych
przez jego praktyczne dzialanie, to otrzymamy od-
powiedzi logiczne; jesli zas zapytamy o przyczyneg
rzeczy niedostepnych dla jego doswiadczenia i prak-
tyki, to otrzymamy odpowiedzi synkretyczne. Oto
przykiady: dlaczego dzisiaj jest btoto?—bo padat
deszcz; dlaczego dzisiaj wiatr wieje? — bo chce, bo
musi wia¢, bo potrzeba, zeby wial.

W synkretyzmie dziecka nie nalezy doszuki-
wac sie jakiego$s przeciwdziatania mysleniu logicz-
nemu, ale nalezy w niem widzie¢ jakg$ genetyczng
faze, w ktérej tkwiag zarodki przyszlych zwiazkow
przyczynowych i logicznych. Synkretyzm to poczat-
kowy etap myslenia logicznego, prowadzacy psychike
dziecka do przystosowania sig do rzeczywistosci
swego Srodowiska. Bledem metodologicznem jest
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lekcewazenie synkretyzmu i domaganie sie jego te-
pienia, gdyz wczesniej czy pdzniej myslenie zapo-
mocg globalnych niezanalizowanych schematéw roz-
winie sig i przerodzi w myslenie logiczne. Synkre-
tyzmu wiec nie mozna tepi¢, gdyz byloby to hamo-
waniem psychicznego rozwoju dziecka, lecz mozina
przyspieszy¢ jego przejsScie w formy myslenia lo-
gicznego przez przyspieszenie procesu selekcji i wza-
jemnej redukcji schematéw globalnych. Dzieki tej
selekcji i redukcji owych schematéw rozwinie sig
wspolrzednie analiza szczegdléw i synteza catosci,
ktére, prowadzac do rozumowania formalnego, czyli
dedukcji, staja sie doskonalem narzedziem dla
wszelkich badan, w ktorych hipotezy sg pozyteczne.

StosuneK genetyczny miedzy mysleniem re-
alnem, autystycznem i logicznem. Piaget uwaza
myslenie dziecka za forme przejsciowa miedzy my-
§la autystyczng a socjalng (logiczng). Zdaniem
jego, myslenie dziecka w swej strukturze jest
mysleniem autystycznem, ale jego dazenia nie sg
skierowane wytacznie na zadowolenie potrzeb orga-
nicznych, lecz takze skierowane na umyslowe przy-
stosowanie sie do otoczenia. Egocentryzm wynika
z brologicznego egoizmu natury dziecka i zwigzany
jest z psychiczng strukturg dziecka, wystepujac nie-
zaleznie od jego doswiadczen, sprzecznych z nasta-
wieniem egocentrycznem. Egocentryczne indywi-
dualne myslenie dziecka rozwija sig swobodnie az
do chwili, w ktéorej wyrazZnie wypowie sig instynkt
spoteczny. Do tej chwili obok asocjalnosci dziecka
zjawia sie rownolegle jego odrebna dziatalnos¢
praktyczna, ktéra nosi wyrazny charakter egocen-
tryczny i egoistyczny.
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Osobliwoscia myslenia dziecka jest synkretyzm.
Jest to moment posredni miedzy mysla logiczna
a tem, co psychoanalitycy nazwali ,,symbolizmem
widzen sennych“. Freud w-swych badaniach wy-
kazat, ze obrazami widzen sennych rzadzg dwie
podstawowe funkcje: a) zgeszczenie, ktére zlewa
pewng ilo$¢ réinorodnych obrazéw w jeden, i b)
przemieszczenie, ktére wiasciwosci jednego przed-
miotu przenosi na inny. Opierajac sie na powyi-
szem, Piaget twierdzi, Ze ,,miedzy funkcjami zgesz-
czenia i przemieszczenia a funkcjami uogdlnienia
(ktore okazuje sig rodzajem zgeszczenia) i ab-
strakcji (ktéra okazuje sig rodzajem przemiesz-
czenia), powinny istnie¢ ogniwa przejsciowe. | oto
jednym z najistotniejszych tych ogniw okazuje sig
synkretyzm®.

Jakiz jest stosunek genetyczny miedzy temi
trzema rodzajami myslenia: autystycznem, egocen-
trycznem i logicznem?

Piaget moéwi, ze ,,mysl idzie na ustugi bezpo-
sredniego zadowolenia potrzeb znacznie wczesniej,
niz zostanie zmuszona do poszukiwania prawdy.
Najbardziej samorodnie powstajgce myslenie dziec-
ka—to zabawa czyli jakies ztudne wyobrazenie, ktére
ledwie rodzace sie pragnienie pozwala uznawac za
juz urzeczywistnione. To samo zauwazyli wszyscy
ci autorzy, ktérzy obserwoweli dzieciece zabawy,
zapatrywania i mys$lenie. To samo w sposéb prze-
konywajacy stwierdzit Freud, ustanawiajac, Ze zasada
zadowolenia poprzedza zasade realnosci, a przeciez
mys$l dziecka w wieku do 7—8 lat jest przeniknieta
sklonnoscia do zabawy, inaczej modwiac, do tego
wieku nader trudno odréinia sig zmyslenie od
mysli, uwazanej za prawde‘.
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Z powyiszego wynika, ze myslenie autystyczne
ze swg logika widzenn sennych jest pierwotniejsza
forma myslenia, niz myslenie pojeciowe ze swag lc-
gika rozumowa, co zgadza sie z pogladem Freuda,
ze Lustrprinzip poprzedza Realitaeprinzip. Z punktu
widzenia genetycznego myslenie egocentryczne ze
swym synkretyzmem jest posrednia i przejsciowa
forma w rozwoju myslenia, idacego od autyzmu do
logiki. Na podstawie powyiszego Piaget usituje
formg egocentrycznego myslenia ogarnaé wszystkie
przejawy psychiki dziecka, jego myslenia i poste-
powania, widzac w nich u dzieci w wieku do 7—8
lat asocjalny charakter, od tego wieku zmniejsza
sie szybko wspoétczynnik egocentryzmu, ustepujacego
z dziatania i myslenia, skierowanego na bezposred-
nie spostrzegenie, a poézniej z myslenia czysto stcw-
nego, nie zwigzanego z dziataniem, ktérem, jako
mysleniem abstrckcyjnem, dziecko najtrudniej sie
postuguje (rozumienie slowne).

»Nawet doswiadczenie—mowi Piaget— nie po-
siada tyle sily, aby w ten sposéb nastawione umy-
sty dziecka wyprowadzi¢ z blgdzenia; wing ponosza
rézne przedmioty, dzieci — nigdy. Dzikus, wazy-
wajacy deszcz zapomocg magicznego obrzedu, swe
niepowodzenie objasnia wplywem ztego ducha®. Nie
liczy sie on z doswiadczeniem. ,,Doswiadczenie
przekonywa go jedynie w poszczegélnych nader
specjalnych technicznych wypadkach (rolnictwo,
myslistwo, wytwdrczos¢),'jednak ten wieloletni czes-
ciowy kontakt z rzeczywistoscig zupetnie nie wpty-
wa na ogdlny kierunek jego mysli“. Wprawdzie
Piaget mowi dalej, ze mysli dziecka nie wolno izo-
lowa¢ od czynnikow wychowania i od tych wszyst-
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kich wptywéw, ktéremi dorosly otacza dziecko, jed-
nak te wplywy nie odbijaja sie w dziecku jak na
kliszy fotograficznej, lecz asymilujg sie t. j sa de-
formowane przez zywa istote, ktéra im podlega,.
i zagtebiajg sie w jej wiasng substancje*. Dziecko
wigc asymiluje i deformuje wplywy socjalne zgodnie
z odrebnemi prawami jego psychiki. Rezultatem tej
deformacji jest wtasnie egocentryzm.

Z punktu widzenia onto - i filo - socjogenezy
myS$lenia autystycznego nie nalezy uwazaé za funk-
Cje prymitywna, za poczatkowa forme umystowego-
rozwoju tak dziecka, jak i cztowieka wogdle, jak to
mniema Freud i Piaget. Réwniez i twierdzenie ich,
ze zasada zadowolenia, rzadzaca mysleniem auty-
stycznem, poprzedza zasadg realnosci, rzadzacej
logika myslenia rozumowego, nasuwa szereg wat-
pliwosci.

Zdaniem Bleulera, myslenie autystyczne roz-
wingto sie na podstawie funkcji realnej, ktéra je
poprzedza. Méwi on, ze , funkcja autystyczna nie
okazuje sig tak prymitywna jak proste formy funkcji
realnej, w pewnem jednak pojeciu jest ona bardziej
prymitywna, niz wvisze formy ostatniej w tej po-
staci, w jakiej sg rozwiniete u czlowieka. Nizsze
zwierzeta owladajg jedynie funkcjg realng; niema
takiej istoty, ktéraby myslata wylacznie autystycznie.
Poczynajac od oxreslonego stopnia rozwoju, do
funkcji realnej przytacza sie autystyczna i od tej
pory rozwija sie z nig razem®.

W rozwoju funkeji realnej, zdaniem Bleulera,
nalezy wyréznia¢ crtery etapy: a) najprostsze od-
ruchy, zmierzajac: 4, chwytania pozywienia, ucieczki
przed wrogiem lub napadu i t. p;
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b) tworzenie sie obrazéw wspomnien po
spetnionych funkcjach realnych, ktére kierujg péz-
niejszemi funkcjami, emocje zas, zwigzane z temi
wspomnieniami wplywaja na wybér odpowiedniej
dla danej sytuacji formy postepowania;

c) tworzenie sie coraz bardziej zlozonych po-
je¢, niezaleznych od zewnetrznych wplywow;

d) pojawienie sie funkcji logicznej, ktora, ro-
dzac sig z tego, co znane na podstawie przezy¢,
przenosi sie na to, co nieznane lub niedostepne
bezposredniemu doswiadczeniu, czyli z tego, co
przeszle, na to, co przyszle.

,Jedynie tutaj—powiada Bleuler—mozie przy-
laczy¢ sie funkcja autystyczna. Jedynie tutaj mo-
ga istnie¢ wyobrazenia, ktére sa zwigzane z uczu-
ciem zadowolenia, ktére tworzg zadania, zadowalaja
sie ich fantastycznem urzeczywistnianiem i przetwa-
rzajg swiat zewnetrzny w wyobrazenia czlowieka
dzieki temu, ze nie mysli on (odrzuca) o tem, co
nieprzyjemne, co lezy w Swiecie zewnetrznem do-
laczajac do swego wyobrazenia o tym ostatnim to,
co przyjemne, wykryte przez niego samego‘. Z roz-
wojem myslenia logicznego nastepuje tworzenie sig
poje¢ coraz bardziej zlozonych i zréinicowanych,
co zwieksza zdolnosc przystosowania sie do rzeczy-
wistosci i zwalnia myslenie i postepowanie od sta-
néow emocjonalnych. Rozwdéj myslenia logicznego
wplywa jednoczesnie na rozwdj fantazji i wyobraz-
ni, gdyz z rozwojem przystosowania sig do rzeczy-
wisto$ci wzrastajg nasze emocjonalne pragnienie,
ktore, tworzac sig na podstawie wspomnien z prze-
sztosci, wplywajga na rozwdj wyobraienn o przy-
sztosci.
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W miarg rozwoju psychiki wzrastajag réznice
miedzy mysleniem logicznem a autystycznem, ktére
wrazie utraty pewnej réwnowagi, przerodzi¢ sie
moga w ostry konflikt, bedacy zrédtem choréb
umystowych.

Freud i Piaget twierdza, ze ,myslenie auty-
styczne jest podswiadome®. Myslenie egocentryczne,
jako przejsciowy etap rozwojowy miedzy podswia-
domym autyzmem a sSwiadoma logikg, nie jest
w swej calosci mysleniem $wiadomem, przez co
zbliza sie do autyzmu brakiem logiki myslenia,
a rozni sie od tegoz posiadaniem logiki dzialania.

Zdaniem Bleulera, myslenie autystyczne, roz-
wijajgc sig lacznie z mysleniem logicznem, moze
przybiera¢ formy myslenia swiadomego, np. $wia-
dome marzenie, cho¢ sg to bardzo rzadkie wypadki.

»Autyzm normalnie zdrowego czlowieka — pisze
Bleuler — jest zwiazany z rzeczywistoscig i operuje
prawie wylacznie normalnie utworzonemi i trwale
ustanowionami pojeciami. Réwniez i egocentrycz-
ne myslenie jako przejsciowa forma, prowadzaca
od autyzmu do logicznego myslenia, wskazuje na
Scisty i nierozerwalny zwigzek z rzeczywistoscia.

Tymczasem prof. Piaget, idac za Freudem,
uwaza, ze autystyczne myslenie, dazace do zado-
wolenia w swej wyobrazni niezaspokojonych w zy-
ciu pragnien, jest mysleniem oderwanem od rze-
czywistosci, (Uwaza on, Zze myslenie autystyczne
stuzy do zaspokojenia potrzeb wewnetrznych, pod-
swiadomych, myslenie zas logiczne jest usilowa-
niem przystosowania sie do objektywnej rzeczy-
wistosci.
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Jednakze okazuje sie, Ze wszelkie potrzeby
mozna zadowoli¢ zasadniczo tylko droga przystoso-
wania sig do rzeczywistosci, pragnienie bowiem za-
zadowolenia kieruje mysleniem i postepowaniem
dziecka, zmuszajac je do przystosowania sig do rze-
czywistosci. Stad zaspokojenie potrzeby i przysto:
sowanie sie do rzeczywistosci nalezy rozpatrywac
w ich jednosci, a nie w ich oderwaniu. Wszak
niema jakiego$ przystosowania sig organizmu do
otoczenia, niezaleznego od jego wewnetrznej po-
trzeby, ani tez niema jekiego$ przystosowania sig
dla samego przystosowania. Okazuje sig wiec, ze
oba rodzaje myslenia zdradzajg sklonnos¢ przysto-
sowania sig do rzeczywistosci, tylko myslenie auty-
styczne to bierny i pod$wiadomy sposéb tegc? E)rz‘y-
stosowania, a myslenie logiczne—to czynne i swia-
dome przystosowanie si¢ do otoczenia i rzeczy-
wistosci, ujmowanej poprzez stosunki spoteczne

Tymczasem prof. Piaget, oderwawszy dainoéc’:
do zadowolenia potrzeb od daznosci przystosowania
sle do rzeczywistosci, uwaza myslenie logiczne za ja-
ka$ abstrakcje zupetlnie oderwana od potrzeb real-
nych, pragnien i zainteresowan, a myslenie autystycz-
ne za zaspokajanie nierealnych, oderwanych od rze-
czywistosci potrzeb. Jak niema zaspokojenia poFrzeb
bez przystosowania sie do rzeczywistosci, jak n.lema
potrzeb dla samych potrzeb lub przystosowania sig dla
przystosowania sie, tak niema jakiego$ czystego
mys$lenia, ktére byloby przystosowaniem sig do. fEee
czywistosci bez odczuwania potrzeby zaspokojenia
swych pragnien, stowem myslenia, oderwanego ?d
wszystkiego, co ziemskie i niema takiego myslenia,
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ktére byloby zaspokajaniem potrzeb, catkowicie
oderwanych od realnosci.

Tymczasem Piaget wyraznie powiada, ze ,,Je-
dyna funkcja autystycznego myslenia to daznosé
do natychmiastowego (bezzwlocznego) zadowolenia
swych potrzeb i zainteresowan, to deformacja rzeczy-
wistosci w celu nagiecia jej do ,ja”.

Poczatkowe realne myslenie dziecka nie moze
by¢ rozgraniczane na wyobrazeniowe i pojeciowe.
Wyobraznia i pojecia, narastajgc stale, stajg sie
sprzecznosciami. Jednak ich jedno$¢ zawarta juz
jest w najprostszem uogélnieniu; ugdlnienie takie,
z jednej strony, stajac sie pojeciem, zrywa z rzeczy-
wistoscia, z drugiej, jest prawdziwem odbiciem tej
rzeczywistosci, rozumie sie, z pewng domieszkga fan-
tazji, ktéra dopetnia zbyt uogdlniong tresé.

W miarg wiec rozwoju myslenia realistycznego
narastajg w umystowosci dzieci dwie sprzeczne for-
my myslenia, z jednej strony myslenie wyobrazenio-
we , emocjonalne i subjektywne, a z drugiej, mysle-
nie pojeciowe, rozumowe i objektywne. Obie te
formy myslenia normalnie zawsze sie wigZza w umy-
sfowosci z rzeczywistoscig i nigdy nie wystepuja
W oderwaniu od siebie jako samodzielne rodzaje
mySlenia, gdyz przeciwnie, dopetniaja sie wzajemnie,
tworzac nierozerwalny splot mysli.

StosuneKk mowy do myslenia dziecKa. Prof,
Piaget, zreszta zupelnie stusznie, opiera sie na
twierdzeniu, ze rozwdj mowy i myslenia dziecka
zachodzi w zwigzku z uspolecznianiem sig jego, gdyz
mowa i myslenie logiczne sa wytworem tego uspo-
‘eczniania sie. W przeciwienstwie do czlowieka
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dorostego, ktéry mysli socjalnie nawet wtedy, gdy
jest sam,3dziecko mysli egocentryc’zr?ie' nawet wtedy,
gdy jest w spoleczenstwie réwiesnikow. -

Zdaniem prof. Piaget’a, dziecko w wieku do
lat 7—8 opanowane jest jeszcze bardzo silnie przez
egocentryzm. Poniewaz nastawienie. egocentry$zne
nie rodzi potrzeby porozumiewania sig z otoc'z’emer?:
wiec nic dziwnego, ze tylko nieznaczna ilosc' mysli
egocentrycznych znajduje swéj wyraz w r.no.w:e gto-
sowej dziecka, W mowie, ktéra jest przeciez wytwo-
rem spotecznym.

Jesli koeficjent (wspélczynnik) egocentryzmu
w mowie dziecka Piaget ustala przecietnie na 540—
60 °/, u dzieci w wieku od 3 do 5 lat i 44.— 47 °/,
u dzieci w wieku od 5 do 7 lat, to koefiqent'ego-
centryzmu myslenia bytby znacznie \iv.yiszy. Dziecko
ukrywa w sobie ogromnag ilos¢ mysli egoce:ntry.cz-
nych, ktére sa niewyrazalne z braku odpownt?d.nlc.h
érodkéw, rozwijajacych sie pod wplywem 'w.spolzyma
socjalnego i zwiazanej z nim koniecznosci po.rozu-
miewania sie z innymi oraz potrzeby stawam.a na
stanowisku innego ,ja”. To co w mysleniu dziecka
jest uspotecznione, wyraza sig w posta‘ci r.nowy uspo-
lecznionej, zaréwno stownej, jak i mxmlczr?o-som.a-
tycznej. W tej to mowie dziecko porozumiewa sig
z innymi, przeprowadza wymiang mysli, prosi,
grozi, nakazuje, krytykuje, pyta it.p. s

Co sig tyczy mowy egocentryczne), to fa, zd.a-
niem Piaget’a, nie jest srodkiem porozumiewania
sie, ani tez nie stuzy celom miedzyspotecznego ob-
cowania, ale zgodnie z tem, co méwi Janet o !(rzy-
ku, towarzyszacvm czynno$ciom, towarzyszy iiznal'al-
nosci i przeiyciom dziecka bez zadnych zwiagzkow
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wewnetrznych z temi czynnosciami, wprost na pod-
stawie jakiej$ zgodnosci, nie wplywajac na zmiane
tych czynnosci. Mowa ta, bedac raczej werbalnem
widzeniem sennem, niz uzewnetrznieniem realnego
myS$lenia, jest prawie zupelnie niezrozumiata dla
otoczenia. Bedac uzewnetrznieniem myslenia ego-
Centrycznego, rzadzacego sie logika marzen i wi-
dzen sennych, ktérego podstawowem prawem
jest potrzeba zadowolenia, forma zas — ztudne wy-
obrazenie, ktére w postepowaniu dziecka wyraza sie
w formie zabawy, mowa egocentryczna nie spetnia
jakiej$ wazniejszej funkcji w postepowaniu dziecka,
jest jakim$ pobocznym produktem aktywnej dzia-
talnosci dziecka, stuzagcym dla wlasnego zadowolenia.

Nic dziwnego, ze mowa, ktéra nie spetnia po-
zytecznej funkcji w przeiyciach i postepowaniu
dziecka, w miare rozwoju jego psychiki i przetamy-
wania egocentrycznego nastawienia umystowego,
ktéra najdluzej przejawia sie w sferze abstrakcyj-

nego myslenia, bo az do 11 — 12 lat zycia dziecka,
bezpowrotnie zanika.

Wlasciwa rola mowy egocentrycznej. Oka-
zuje sig jednak, ze jezeli samodzielng prace dziecka
bedziemy utrudnia¢, stwarzajgc réznorodne prze-
szkody, to wspélczynnik egocentryzmu mowy dziecka
znacznie sig podwyiszy. Prof. Claparéde twierdzi,
ze uswiadamianie automatycznej czynnosci zachodzi¢
moze giéwnie tylko wtedy, gdy uskutecznianiu tej
czynnosci stang na przeszkodzie jakies trudnosci.
Trudnosci te i przeszkody zmuszaja wykonawce do
obmyslania i u$wiadamiania sobie swych czynnosci,
swej pracy. Temu uswiadamianiu zwykle towarzy-
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szy mowa wewnetrzna, lub zewnatrzna.'Ta ostatni?,
wyrazajgc sie w formie krétkich olfrzykow, pozornie
bezsensownych powiedzen, zwrotow, czqstq prze-
kleristw, czyni wrazenie czego$ bardzo subjek'tyw-
nego i emocjonalnego, nie zwigzanego z bezposred-
nig rzeczywistoscig. Wszelka mowae, tak .zewnetrzrfa
jak i wewnetrzna, towarzyszaca dziataniu, spetnia
powazng funkcje, bo funkcje obmyslania. :

| oto przy badaniu mowy i myél-enia leeck.a
nasuwajg sie dwie hipotezy, ktére stawiam w formie
pytajacej: .

a) Czy rzeczywistos$¢, niedostatecznie przez
dziecko opanowana, stwarzajac ogromne przeszkod.y
w uskutecznianiu czynnosci dziecka i w p'ro.cesTe
przystosowania sig dziecka do rz-e'czyw1sto:<,c1, nie
jest wtasnie tym gtéwnym czynnikiem, .ktory wy-
woluje zjawisko egocentrycznej mowy dziecka? .

b) Czy pojawienie sig mowy e’goc'entry.czne;
nie jest $wiadectwem tego, Ze w m.yslemu. dzx_eclkla
zachodzi proces uswiadamiania so.ble. swej dzn.a al-
nosci w postaci préoby obmyslania .]e]' Przeblegu
i rozplanowania w stowach i w po’st-ac1 Swiadomego
przystosowania sig do rzeczywistosci? iy

Jesli egocentryczna mowa jest ?.w‘ladect'wern
procesu obmyslania, ktére wynika z uswxadamlan!a
sobie przebiegu danej czynn.os'm”na. .pods:‘av\{lct
pietrzacych sie przeszkod, uniemozliwiajgcych jej
spetnienie w sposéb automatyczny, tc? mowa’ ego-
centryczna w rzeczywistosci jest mysler'uem glosne.m'.
Gdyby zapyta¢ dziecko starsze, w WIekL_l p.)owT(zej
12 lat, zajete obmyslaniem sposobu spe{memakodrfa-
slonej czynnosci, ktérej stangly na przeszkodzie
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réine trudnosci, o czem mysli, lub gdyby polecono
mu  podczas obmyslania wypowiada¢ gtosno to,
O czem mysli — to okazaloby sie, ze ta mowa jego
mialaby wyrazny charakter egocentryczny. Obmy-
Slanie, ktére u dzieci dokonywa sie w mowie gtos-
nej, zewnetrznej, u starszych dokonywa sie w mo-
wie bezglosnej, wewnetrznej.

Ze stanowiska psychologji funkcjonalnej to
wszystko, co czlowiek starszy obmysla w milczeniu,
Jest mowa wewnetrzna, indywidualna, gdyz stuzy
indywidualnemu, a nie spotecznemu przygotowaniu.
Egocentryczna zewnetrzna mowa dziecka i wewnetrz-
na mowa dorostego, zdradzajq wyrazne pokrewien-
stwo swych funkcyj indywidualnego obmyslania,
s3 mowg dla siebie, a nije dla otoczenia, nie spel-
niajg funkcji spoleczne;j.

Zewnetrzna €gocentryczna mowa dziecka i wew-
netrzna obmyslajgca mowa czlowieka dorostego po-
siadaja wspdlne strukturalne wiasciwosci. Obie sa
silnie zwigzane z dziataniem, a przez nie i z bezpo-
Srednig rzeczywistoscia, wyrazajgc jakie$ zwigzki
myslowe miedzy sposobem spelnienia dziatania
@ spostrzeganiem calosci sytuacji. Stad niema tu
potrzeby odzwierciadlania sytuacji w stowach lub
udzielania swych mysli otoczeniu, gdyz mowa ta jest

glosnem obmyslaniem w warunkach czysto indywidu-
alnego doswiadczenia.

Rozpatrujgc mowe obmyslajaca w oderwaniu
od tego dzialania, z ktérem jest zwigzana, i od tej
sytuacji, w ktérej sie zrodzila, doprowadzamy do
tego, Ze staje sie ona pobocznym produktem aktyw-
nej dziatalnosci, jakims jej bezwartosciowym akom.
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panjamentem, robigcym wrazenie czegos niejasnego,
skréconego, niedopowiedzianego, zupetnie niezrozu-
mialego dla otoczenia.

W $wietle powyiszego okazuje sie, ze egocen-
tryczna mowa stosunkowo dos¢ wczesnie wypelnia
w dzialalnosci dziecka bardzo powazna role. Jest
ona funkcja obmyslania dziatalnosci dziecka, ktéra
dziecko uséwiadamia sobie wskutek gromadzacych
sie trudnosci w przebiegu jego czynnosci. Egocen-
tryczna mowa jest srodkiem swiadomego planowania
i rozwiazywania trudnosci. Bedac praktyczna intelek-
tualng funkcja obmyslania, kieruje ona czynnosciami
dziecka, zmieniajac jego instynktowo automatyczna
dziatalnos$¢ w postepowanie éwiadome, celowe i za

inierzone.

Egocentryczna mowa dziecka, jako - funkcja
gtosnego myslenia, dzieki $wiadomemu obmyslaniu
i planowaniu czynnosci, rozwija logike dziatania
i wplywa dodatnio na dalszy rozwdj nowych form
myslenia dziecka, bynajmniej nie przeciwdzialajac
temu rozwojowi, jak mniema Piaget.

W egocentrycznej mowie nalezy wiec widzie¢
nie jakis bezwartosciowy .produkt aktywnej dziatal-
nosci dziecka®, skazany w dalszych fazach rozwoju
na zagtade, ale w niej widzie¢ jakies stadjum przej-
éciowe, noszace wybitny charakter intelektualny
i prowadzace od zewnetrznej mowy, jako funkcji
spotecznej, do mowy wewnetrznej, jako funkcji in-
dywidualnej.

Zreszta sam proces normalnej indywidualizacji
zachodzi¢ moze na podstawie uspotecznienia,

a nigdy odwrotnie, jak przypuszcza teorja Piaget'a,
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ktéra stwierdza, ie mowa indywidualna dziecka
przeradza sie w mowe socjalna.

Jedli wszelkie obmyslanie, ze stanowiska psy-
cho,logji funkcjonalnej, dokonywa sie zapomoca bez-
glosnej wewnetrznej mowy, to, gdy poréwnamy
wewnetrzng obmyslajaca mowe dorostego z ze-
wne’trzna egocentryczng mowa dziecka, okaze sie, ze
wspélezynnik (koeficjant) egocentrycznej mowy do-
rostego jest znacznie wyiszy, niz dziecka.

'Zewnetrzna edocentryczna mowa dziecka, cze-
sto niezrozumiala dia otoczenia jako mowa petna
skrétéw i niedoméwieri, majaca pozory mowy alogicz-
nej, zdradza wyrazna tendencje do uproszcze, skré-
téw, przechodzgc stopniowo w mowe wewnetrzng.
Szybki spadek egocentrycznej mowy u dzieci w wie-
ku od 7—8 lat jest wlasnie swiadectwem przemiany
mowy zewnetrznej, egocentrycznej w mowe we-
Yvnetrznq, obmyslajaca pod wplywem wspétzycia
i wspotpracy srodowiska szkolnego. Szybki spadek
kc?eficjentu egocentryzmu w mowie dzieci tego
\‘meku ttumaczy sig tem, Ze sposéb glosnego obmy-
Slania staje sie utrudnieniem dla wspdlnej pracy,
wsl'(utek czego obmyslanie ciche staje sie koniecz-,
noscig w takich warunkach.

- Poczatkowa funkcjg mowy dziecka, wbrew
tv'vxerdzeniom prof. Piaget’a, jest funkcja oddzialywa-
nia na otoczenie, a wigc funkcja socjalna. W mia-
re ’zwiekszania sig rzeczywistych trudnosci w dzialal-
nc_)sci dziecka rozwija sie mowa obmyslajaca, indy-
widualna, mowa egocentryczna, nie spetniajaca
wprawdzie funkcji spolecznej, ale majaca wyrazne
.cechy intelektualnego, s$wiadomego zamierzania
i planowania. W $wietle powyiszego, a wbrew
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przekonaniom Piaget'a, mowa egocentryczna nie
zawsze jest wyrazem autystycznych form myslenia
dziecka, nie jest odzwierciadleniem t. zw. egocen-
tryzmu myslenia, rzadzacego sie logika widzen
sennych i marzen, czyli synkretyzmem, gdyz czesto
spetnia ona funkcje realistyczna, zblizona do logiki
myslenia rozumowego.

Stad trudno sig zgodzi¢z twierdzeniem Piaget’a,
ie mowa egocentryczna jest gldwnie Swiadectwem
myslenia egocentrycznego, ze wysoki wspétczynnik
egocentryzmu mowy dziecka $wiadczy o podobnym
a nawet wyiszym wspolczynniku egocentryzmu
w mysleniu dziecka, Ze dzieci w wieku do 7—38 lat
mysla i dziataja bardziej egocentrycznie niz dorosli,
gdyz $wiadczy¢ ma o tem wysoki procent egocen-
tryzmu w mowie dziecka.

Genetyczny stosunek mowy do mys$lenia.
Z powyiszego mozna wyprowadzi¢ prosty i logiczny
wniosek, ze mowa i cale postepowanie dziecka
moga przejawia¢ w sobie charakterystyczne synkre-
tyczne wlasciwosci myslenia dziecka, ale nie moga
byé¢ jego wyrazem, gdyz mys$lenie egocentryczne,
zwiazane ze $wiatem intymnych przezy¢ dziecka,
nie udziela sie zasadniczo otoczeniu zapomocg mo-
wy, jako produktu spotecznego. Od pierwszych lat
zycia dziecko jest opanowane przez spoleczne realne
myslenie, ktére stopniowo rozwija obie swe formy:
wyobrazeniowa (autystyczna) i pojeciowa (logiczna).
Rozwdj myslenia logicznego dokonywa sie nie na pod-
stawie bezposredniego przejscia od autyzmu do logiki,
od podswiadomych wewnetrznych emocjonalnych
pragnieri do $wiadomych celowych dzialan i zamie-
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rzen, od indywidualnosci do uspotecznienia, ale od
rozwoju myslenia realnego w postaci funkcji gtos-
nego obmyslania do logicznych uogdlnien (poje¢),
od uspotecznienia do indywidualnosci, od podswia-
domych realnych dzialari przez obmyslanie do
Swiadomych celowych zamierzen.

Obserwujgc rozwéj mowy dziecka, bardzo
tatwo mozna zauwazyé, Ze w pewnym wieku na-
stepuje wyrazne zréinicowanie sig jej na mowe
komunikujgca, socjalng i mowe egocentryczna,
indywidualna, obmyslajaca. Rozumie sig, ze jesli
wogble mowa dziecka, tak komunikujaca, jak
i obmyslajaca, rodza sig na podstawie oddzialywa-
nia socjalnego, ktére w psychice dziecka, rzadzacej
sig jeszcze odrebnemi prawami, ulega deformacji,
to w mowie tej muszg przejawial sig czesto pewne
wiasciwosci, zwigzane z synkretyzmem myslenia.
Jednak pamigta¢ trzeba, ze mowa komunikujaca,
spelniajgca funkcje socjalng, jak i mowa obmysla-
jaca, spetniajgca funkcje indywidualna, sa formami
jednej socjalnej mowy, gdyz niema mowy, ktéra
bytaby mowa nieuspoteczniona.

Na podstawie wspozycia socjalnego rodzi sig
mowa socjalna, komunikujaca, z ktérej droga
przeniesienia form socjalnych w sfere osobistych
funkcyj psychicznych wydziela sie mowa obmysla-
jaca. Wszelki spér, wynikly w zespole, prowadzi do
dyskusji, ktéra daje poczatek rozwojowi rozmysla-
nia i rozumowania. To potwierdzaja badania
Piaget’a. Z chwila, gdy rodzi sie odpowiednia
sytuacja, zmuszajaca do obmyslania, dziecko, po-
dobnie jak przedtem rozmawiato z innymi, zaczy-
na mowi¢ samo do siebie, myslac glosno. Jest to
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mowa egocentryczna, ktéra ze stanowiska psycho-
logji funkcjonalnej spetnia funkcje mowy wewnetrz-
nej, obmyslajacej, a ktéra jest przejsiciem do owej
- mowy wewnetrznej, bedgcej podstawg myslenia tak
logicznego jak i autystycznego. Mowa egocentrycz-
na dziecka staje sie naprzéd wewnetrzng psycholo-
gicznie, a péiniej i fizjologicznie.

Egocentryczna wiec mowa dziecka nie jest
mowga oderwang od praktycznej dzialalnosci i rze-
czywistosci, lecz przeciwnie, jest z niemi S$cisle
zwigzana. Intelektualizujac sie, staje sig ena s$rod-
kiem tworzenia zamierzen i planéw w $wiadomej
i rozumnej dzialalnosci dziecka, ktéra dzieki temu
staje sie coraz bardziej ztozona. Wbrew pogladom
Piaget’a, mowa obmyslajaca, egocentryczna, wigzac
si€ z rzeczywisto$cia, powoduje, iz rzeczy urabiaja
umyst dziecka, Ze dziecko, dzieki mowie obmysla-
jacej, przystosowuje sig do rzeczywistosci w sposéb
aktywny, a nie przejmuje jej w formie abstrakcyj-
nej jako bierne odbicie w swych spostrzezeniach.

Ma racje W. Stern, gdy w ,Die Kindersprache”
(Il aufl — 1929) powiada, ze Piaget nie wzigl pod
uwage znaczenia socjalnej sytuacji. Dziecko moéwi
wiecej egocentrycznie lub mniej w zaleznosci nie
tyle od wieku, ile od warunkéw s$rodowiska, w kté-
rem sie znajduje.

Reasumujac powyisze, dochodzimy do naste-
pujacych wnioskéw.

1) Proces rozwoju myslenia dziecka poste-
puje nie od autyzmu poprzez egocentryzm do lo-
giki, ale od myslenia realistycznego, rodzacego sie
na podstawie funkcji realnej, do dyferencjacji tego:
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myslenia na myslenie autystyczne i logiczne, kf‘:’"?'
W miare swego rozwoju, coraz bardziej sie rozni-
cuja. .

2) Rozwéj mowy dziecka, wbrew pogladowi
Watson’a, przedstawiajacego ten rezwoj w} postack
schematu — mowa zewnetrzna — szept — mowa we-
wnetrzna, oraz wbrew pogladowi Piaget’a, wyobra-
zajacego 6w przebieg w postaci schematu — przed-
jezykowe autystyczne stadjum — mowa egocen-
tryczna — mowa socjalna, ma przebieg nastepu-
jacy: przedjezykowe stadjum funkcji realnej —
zewnetrzna mowa komunikujaca i obmyslajaca —
wewnetrzna mowa obmyslajaca (egocentryczna).

3) Proces rozwoju myslenia i mowy dziecka
idzie nie od tego, co indywidualne, do tego, co
socjalne, ale odwrotnie — od tego, co socjalne, dq
tego, co indywidualne, od logiki dziatania do logiki
myslenia i od autyzmu obrazowego (wyobrazenio-
wego) do autyzmu stownego (pojeciowego).

W $wietle powyiszego okazuje sie, ze wyniki
badan Piaget’a i jego teorje nalezaloby podda¢ od'-
powiednim badaniom, ktére potwierdzily zgodn’oéc
wykrytych przez niego faktow z rzeczywistosc'lq
i uporzadkowaly jego wyjasnienia teoretyczne, ople.-
rajac je na monistycznej metodologji prawdziwej,
a nie jednostronnej filozofji.
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VL. Psychologja jako nauka o subjektywnych prieiyciach,
§wiadomoSci i postepowaniu cziowieka.

Swiat rzeczywistosci poznajemy zapomoca
$wiadomosci, ktéra odtwarza go przez doswiadcze-
nie i myslenie racjonalne (logiczne), czyli myslenie
kategorjami pojec.

Doswiadczenie jako forma poznania. Bez-
posrednio - aktywne doswiadczenie zapomoca twor-
czej praktyki i ustawicznego eksperymentowania
ujmuje ze $wiata realnego tylko poszczegélne roz-
norodne formy i zjawiska, ich oznaki i wlasciwosci
oraz istniejace miedzy niemi czysto zewnetrzne
(przestrzenne i statyczne) zwiagzki i wspoizaleznosci.

Doswiadczenie wrazeniowe (zmyslowe) zaste-
puje rozréznianie prawidlowosci i przyczynowosci,
koniecznosci i przypadkowosci zwykiem zewnetrz-
nem uwarunkowaniem, dalekiem od wyjasnienia
genezy i istoty bytu. Trescia wigc doswiadczenia
jest bezposrednia rzeczywisto$¢, odtworzona w for-
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mie czysto zewnetrznej, opisowej, analistycznej
i indukcyjnej, pozbawiona wewnetrznych zwiazkéw,
ktére ogarniaja realnos¢ w jedna calo$¢ i wykry-
wajq jej istote, podstawy i prawa rozwoju. To, co
wystepuje w naszem bezposredniem doswiadcze-
niu, jest przez zmysly wyanalizowane, wyrwane
z wszechogdlnych wspdlnych zwiazkéw jednej wiel-
kiej calosci, ktérej na imie Swiat. Tej wielkiej jed-
nosci $wiata samo zmyslowe doswiadczenie w ca-
losci ogarna¢ nie potrafi, gdyz odtwarza jg zbyt
jednostronnie, bo powierzchownie. Nic dziwnego,
ze empiryczna psychologja i nowsze kierunki psy-
chologji, opierajace sie gtéwnie na doswiadczeniu
i zewnetrznych przejawach, jako stronie objektyw-
nej, i pragngce zewnetrzne zlozone formy sprowa-
dzi¢ do prostych elementéw, majg wyrazny charak-
ter opisowy, analityczny, indukcyjny — a przez to
i jednostronny.

Myslenie jaKo forma poznania. Pragngc po-
zna¢ i wyjasni¢ fakty rzeczywistosci, odbite w bez-
posredniem doswiadczeniu, naleiy na podstawie
wszechstronnego i pogtebionego badania wykryé
ich prawidlowosci, wewnetrzne zwigzki, rozwéj
i istote. Te drugq strong rzeczywistosci poznajemy
zapomocg racjonalnego myslenia, myslenia pojecia-
mi, ktére dociera do przyczynowosci wewnetrznej
i zewnetrznej bytu. Wykrywa tez ono prawa ksztal-
towania sie samego poznania, wyjasniajac tak tresé
doswiadczenia, jak i jego formy. Trescig wiec mysle-
nia logicznego (pojeciowego) jest rzeczywistosé po-
$rednia, dana w doswiadczeniu, ujeta w forme
kauzalno-dynamiczna, laczaca poszczegélne fakty
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odbitej rzeczywistosci w calos¢ Swiata realnego
przez objasnienie, syntetyzowanie, dedukowanie.
Dawna psychologja racjonalna, odrzuciwszy doswiad-
<zenie i pozbawiwszy poznanie realnej rzeczywi-
stosci, popadia w druga jednostroanos¢, w synteze.

Doswiadczenie, mogace ogarna¢ tylko czastke
rzeczywistosci, wyrywa z ogdlnych, bezposrednio
dla siebie niedostepnych, zwigzkéw i praw calosci
swiata poszczegélne formy i zjawiska, ktére, jako
zloione syntetyczne calosci (struktury), poddaje
analizie w celu poznania ich charakteru, mecha-
nizmu i tresci. Myslenie racjonalne natomiast dane
tresci doswiadczenia i rezultaty analizy rozwija i syn-
tetyzyje w celu wykrycia ich wewnetrznych zwigz-
kow, rozwoju i istoty.

Swiadomos$é jaKo jedno$é form poznania.
Pelne wiec i wszechstronne poznanie opiera sig nie
na samem doswiadczeniu lub samem racjonalnem
mysleniu, ale na swiadomosci, bedacej organiczna
jednoscia przeciwleglych form poznania, doswiad-
czenia i myslenia — syntezy i analizy, ktéra od kon-
statowania, opisu i badania zjawisk rzeczywistosci
przechodzi do poznania istoty ich catosci. Stad
w swiadomosci ma swe odbicie i calos¢ i czesci,
ktére odzielnie nie istniejg i samodzielnie nie moga
byé rozpatrywane w oderwaniu od wzajemnych
zwiazkéw i wspdlzaleznosci, wzajemnej jednosci,
tozsamosci i sprzecznosci, przedstawiajgcych istote
$wiata i jego rozwdoj.

Ta jednos$¢ ogdlnego i poszczegdlnego, calosci
i czesci, syntezy i analizy tozsamosci i sprzecznosci
wystepuje tak w doswiadczeniu, jak i w mysleniu lo-
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gicznem (pojeciowem). Stad w mysleniu przejawia sig
tendencja do opanowania zjawisk poprzez ogélne
zwigzki, zas w doswiadczeniu — tendencja do opa-
nowania ogoélnych zwiazkéw, istoty i genezy tych
zjawisk poprzez poglebione i wszechstronne ich ba-
danie. Dzieki wigc tej jednosci i wzajemnych wspél-
zaleznosci doswiadczenia i myslenia logicznego
(czyli pojeciowego) droga poznawania bytu idzie
tak od czesci do calosci, od pojedynczego do ogél-
nego, od analizy do syntezy, od indukcji do dedukcji,
jak i odwrotnie — od catosci do czesci, od ogél-
nego do pojedyrnczego, od syntezy, do analizy, od
dedukcji do indukcji.

Swiadomos¢ jest wiec jednoscia sprzecznosci:
myslenia i doswiadczenia, teorji i praktyki, pozna-
wania i konstatowania, objasniania i opisywania,
dynamiki i statyki, subjektu i objektu, tego co psy-
chiczne i tego, co fizyczne, tego co wewnetrzne
i tego co zewnetrzne, istoty i zjawiska, calosci
i czesci, jednosci i roznorodnosci, jakosci i ilosci,
formy i tresci, tego, co ogdlne i tego, co poszcze-
golne, tego, co posrednie i tego, co bezposrednie,
dedukcji i indukcji, syntezy i analizy, racjonalizmu
i empiryzmu. Swiadomosé jest wiec synteza rozu-
mowo-wrazeniowego poznania.

Nieprzestrzeganie owych praw poznania, za-
wartych w swiadomosci, jako jednosci doswiadcze-
nia i myslenia racjonalnego, ograniczanie poznania
do jednej tylko z tych form — doswiadczenia lub
mySslenia pojeciami, analizy lub syntezy, indukcji
lub dedukcji — grozi jednostronnoscia i iluzorycz-
noscig. Pelne i wszechstronne poznanie rzeczywi-
stosci winno by¢ produktem nietylko samego bez-
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posredniego doswiadczenia, ani tylko racjonalnego
myslenia, ale produktem racjonalnego - empiryzmu,
obmyslonego doswiadczenia, stowem, produktem
Swiadomosci.

Nic dziwnego, ze psychologja, tak subjektywna,
jak i objektywna, oparta na ograniczonej jednostron-
nej metodologji, nie moze obja¢ calosci zycia psy-
chicznego. Odstapiwszy od monistycznej metodo-
logji dawnej filozofji i nie doceniajac jednosci, wspot-
zaleznosci i wzajemnych przej$¢ przeciwienstw, jako
podstaw wszelkiego rozwoju, wykrywanej przez fakty
naukowe, potwierdzajace jednos¢ form swiata, psy-
chologiczne kierunki rozwijaja tylko jedna stroneg
globalnej dwuczlonowej sprzecznosci, bez brania
w rachube drugiej, tracac przez to mozno$¢ ujecia
catosci, oraz wykrycia jej istoty i praw genezy.
Opierajac sie we wszelkich badaniach tylko na sa-
mem dos$wiadczeniu, tracimy moznos¢ poznania we-
wnetrznych zwiazkdw, podstaw i praw rozwoju oraz
jednosci $wiata, traktujac go jako polaczenie zjawisk
i rzeczy. Opierajac sie w badaniu tylko na mysle-
niu, racjonalizujemy rzeczywistos¢, pozbawiajac my-
$lenie konkretnosci. Opierajac poznawanie na ana-
lizie, sprowadzamy synteze do zewnetrznej sumy
poszczegolnych czesci, a jej jakos¢ — do ilosci ze-
wnetrznych wlasciwosci, przez co pozbawiamy ca-
loéé tej jednosci strukturalnej i odrebnosci jakoscio-
wej, ktorej niema ani w poszczegolnych jej cze-
$ciach, ani w ich sumie, gdyz synteza jest forma
rozwoju zesyntetyzowanych elementéw. Opierajac
poznawanie na syntezie, nie liczymy sig z poszcze-
gélnemi elementami, ani konkretna ilcscia, poswie-
cajac calosci poszczegdlne zjawiska dla istoty calosci.
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Stowem, nie wolno rozbija¢ jednosci przeciwieristw,
bedacych podstawa wszelkiego rozwoju, i poswigcaé
jednej strony dla drugiej, logiki dla empiryki, tego,
co ogdlne, dla tego, co poszczegdlne, calosci dla
czesci, formy dla tresci, teorji dla praktyki, dedukcji
dla indukcji, istoty dla zjawiska, objektu dla subjek-
tu, tego, co wewnetrzne, tego, co zewnetrzne, obja-
$nienia dla opisu, dynamiki dla statyki — i odwrot-
nie. Tylko jedno$¢ zewnetrznych i wewnetrznych

zwigzkéw, form i czynnikéw oraz ich wzajemne
przenikanie moze doprowadzi¢ do poznania kon-
kretnej tresci i form rozwoju. W przeciwnym wy-

padku zawsze popadniemy w jednostronnosé¢, w jaka
popadali racjonalisci, ktérzy, opariszy sie na logice,
czyli ogélnych zasadach i formach myslenia, trak-
tujg wszelka nauke jako system formalno-logicznych
rozwazan i dedukcyjnych okreslen, pozbawiajac ja
objektywnosci i konkretnosci dla abstrakcji; lub
popadniemy w te jednostronnos¢, w jaka popadli

-empirycy, ktérzy przyjawszy za podstawe bezposred-

nie wrazeniowe doswiadczenie, uwaziajg nauke za
rezultat usystematyzowanych i sklasyfikowanych da-
nych doswiadczenia i za system indukcyjnych opiséw.

| oto jako protest przeciw dotychczasowej jed-
nostronnosci nauk psychologicznych, jako préba po-
kopania jednostronnosci empiryczno-introspekcyjnej
subjektywnej psychologji, powstaly nowe, oméwione
juz, kierunki psychologiczne, jak psychoanaliza,
strukturalizm, ejdetyka i teorje Piaget’a. Kierunkite
stwarzajag nowe metodyki badari, nowe systemy po-
je€ i okreslen, wykrywaja nowe fakty, nowe strony
i formy psychicznej dzialalnosci, ktérg traktuja,
wbrew dotychczasowym mniemaniom, tak subjekty-

17
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wistéw, jak i objektywistow, jako jednos¢ i catos<.
Poglebiaja one subjektywne i objektywne metody
badania przez synteze metod subjektywnych i objek-
tywnych, oraz przez stwarzanie wspdlnych pojeg,
traktujac reakcje i zewnetrzne czynnosci jako formy
psychicznej dziatalnosci, procesy za$ swiadomosci
jako stany psychiczne, ktére bez fizjologicznych
przejawéw nie wystepuja. Psychoanaliza, strukturalizm
i ejdetyka, wykazujg jednos¢ psychicznych i fizjologicz-
nych proceséw bez podkreslania ich tozsamosci.

Pojecie metody. Poznanie psychiki, jak i wszel-
kie poznanie wogdle, musi by¢ poznaniem objektyw-
nem, uswiadomionem i przemys$lanem, opartem na
organicznej jednosci myslenia, usilujacego poprzez
ogdlne wewnetrzne zwiazki zawtadnac zjawiskiem,
i doswiadczenia, dazacego do wykrycia istoty, gene-
zy i ogdlnych zwigzkow przez wszechstronne bada-
nie danego zjawiska. Pamigtaé¢ trzeba, Ze mecha-
nizmami analizy, rozrézniajacej konkretne warunki,
sa analizatory, t. j. organa zmysléw, syntezy za$§ —
kora pétkul mézgowych. Psychologja wigc jako na-
uka powinna sie oprze¢ na jednolitej wspélnej me-
todzie, realizujacej jednos¢ doswiadczenia wraze-
niowego i myslenia kategorjami poje¢ konkretnych,
napelnionych trescig usystematyzowanego doswiad-
czenia, gdyz do$wiadczenie, ogarniajace zjawiska
$wiata realnego tworzy tres¢ i okredla formy my-
$lenia, myslenie za$, ktére objasnia materjat dany
w doswiadczeniu, jest odbiciem praw rzeczywistosci.
Wszak obecnie przeiywany kryzys psychologji — to
kryzys form myslenia wywolany szybkim rozwojem
praktyki naukowej i wzrostem tresci. Rozwijajaca

— 259 —

sig tre§¢ naukowa juz nie mogla pomiesci¢ sig
w skostniatych, ograniczonych i nieplastycznych ka-
tegorjach i pojeciach formalnej logiki, bedacej na-
uka o zewnetrznych niezmiennych, nieplastycznych
i ograniczonych formach mysli, nie liczaca sie z ich
tresciag, operujaca abstrakcyjnemi i stalemi poje-
ciami, ktore okreslajg tylko zewnetrzng i powierz.
chowng strone rzeczywistosci. Logika powinna by¢
nauka o wewnsgtrznych sprzecznosciach, wylaczaja-
cych i uzalezniajgcych sie wzajem, gdyz w nich lezy
droga poznania istoty i genezy tego, co objektywne,
i tego, co subjektywne. W walce tych sprzecznosci
zawarte jest zrédlo ruchu, w ich wzajemnem prze-
nikaniu — tworzenie sig jakosciowych zmian, w ich
syntezie—tworzenie sie nowych form, nowych typéw
zwigzkdw, zawierajacych w sobie nowe prawa i ja-
kosci, ktérych niema w kazdym oddzielnym synte-
tyzowanym elemencie i w ich sumie. Myslenie
i doswiadczenie sg jednoscig formy i tresci. Mysle-
nie nalezy pojmowac jako proces tworzenia i roz-
wijania poje¢ i ich kategoryj, ktére w swe prawa
i formy wlewaja ogodlne prawa i tresci sSwiata.
Pojecia i ich kategorje s3 wobec tego tak samo
plastyczne i rozwijalne,; jak i samo myslenie.
Dzieki temu mogag one odtwarza¢ geneze rzeczy-
wistosci.

Miedzy mysleniem a rzeczywistoscig, teorjq
a_praktyka, logika a empiryks, forma a trescia
istnieja zwigzki nietylko zewnetrzne, ale i we-
wnetrzne. Wykazujg one zgodnos¢ praw myslenia
i rzeczywistosci oraz dajg moznos¢ poznania genezy
i istoty rzeczy i zjawisk. W rozwoju form myslenia
przejawia sig rozwoj ich tresci.
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Pojecie nauKi. Takie pojmowanie tresci i me-
tody psychologji moze w rezultacie da¢ prawdziwe
i glebokie jej ujecie jako nauki. Kazda bowiem nauka
musi by¢ traktowana jako proces przechodzenia od
tego, co zalezne do tego, co absolutne, drogg kultu-
ralno-spolecznego rozwoju aktywnej dziatalnosci ludz-
kiej. Proces ten powinien wyraza¢ sie w formie kon-
kretno-praktycznego opanowania przyrcdy oraz syn-
tetyzowaé historycznie rozwijajace sie doswiadczenie
i myslenie w postaci logicznie uzasadnionych kon-
kretnych poje¢ i objektywnych form myslenia, ktére
odtwarzajg jednos¢, ogdlne zwiazki, podstawy, formy
i rozwdj rzeczywistosci. Tak pojetej nauce winna
odpowiada¢ metoda, objasniajaca i uzasadniajaca
dane zjawiska zapomocg racjonalnego odtwarzania
w mysleniu ogélnych zwigzkéw i jednosci przeci-
wienstw, przez wszechstronne eksperymentalne ba-
danie tych zjawisk zapomoca najréznorodniejszych
metodyk. Metoda bowiem uzasadnia nauke, rozwi-
jajac sie i konkretyzujaz; nauka zas realizuje i kon-
kretyzuje metode, rozwijajac swg tres¢.

Monistyczna metodologja. Objektem badan
wiedzy ludzkiej jest historja przyrody i czlowieczen-
stwa. Kazda poszczegélna nauka bada jakas czastke
tego objektu, starajgc sig przyswoi¢ rozumowi ludz-
kiemu jedng ze stron poznawanego sSwiata. Kaida
z tych stron moze by¢ poznana i zrozumiana tylko
w zwigzku z innemi stronami tych zjawisk, ktére
bada dana nauka, tylko w zwigzku z caloscig bada-
nego objektu. Wszelkie wykrywane zwiazki i zalez-
nosci miedzy zjawiskami tylko wtedy moga byé
zgodne 1z rzeczywistoscia, jesli beda badane nie
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w oderwaniu od jednosci i calosci badanego objek-
tu, ale wlasnie w zwiazku z nim. RAby podczas ba-
dan, przeprowadzanych nad poszczegdlnemi zjawi-
skami przez poszczegélne nauki, nie zatraci¢ z oczu
jednosci poznawanego $wiata, niezbedne jest oparcie
wszelkich nauk na jednolitej, wspdlnej i fogélnej
metodologji, ktéra ustanawia zwiazki i zaleznosci
migdzy poszczegdlnemi zjawiskami $wiata.

Powszechna monistyczna metodologja nauk,
wskazujgc stale na jednos¢ sSwiata w jego calosci
réznorodnych zjawisk, zabezpiecza jedno$¢ miedzy
poszczegdinemi i odrebnemi naukami. Wszak jed-
nemu objektowi badan, jakim jest historja przyrody
i czlowieczenstwa, winna odpowiadaé jedna ogdlna
wiedza ludzka, w sktad ktérej wchodzg poszczegdlne
nauki. Podstawowym bledem wspélczesnych rézno-
rodnych kierunkéw teoretycznych i systemoéw, stwa-
rzanych przez caly szereg uczonych, jest wlasnie
rozpatrywanie okreslonych zjawisk bez zwigzku
z innemi zjawiskami, w oderwaniu od tej wielkiej
calosci, ktdrej sg malenikg czastka, a ktorej na imie
Swiat. Wszak rezultaty badan jednych nauk winny
by¢ podstawa dla badan innych nauk. Rozumie sie,
ze oprocz ogdlnej wspdlnej metodologji kazda nauka
posiada odrebne metody, zapomoca ktérych wykry-
wa i ustanawia okreslone prawidlowosci badanych
przez siebie zjawisk.

Stosunek subjektu do objeKtu. Subjektyw-
na psychologja, odstapiwszy od dawnej ogélnej,
monistycznej teorji psychologji i jej sposobu calost-
kowego ujmowania zjawisk subjektywnych w postaci
»duszy”, zajela sie badaniem zjawisk psychicznych
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jako zbioru wewnetrznych stanéw, przezy¢, podpo-
rzadkowujac im postepowanie i traktujac dziatalnos¢
iyciowg czlowieka jako subjektywno-psychiczna.

Psychologja objektywna natomiast, stworzyw-
szy naprawde ,metafizyczne teorje” o objektywnej
niepoznawalnosci psychiki, zajeta sie badaniem tylko
postepowania objektywnego jako zewnetrznej dzia-
talnosci organizmu, jako dzialalnosci jego aparatéw
i organéw, podporzadkowujac tej objektywno-fizjo-
logicznej dziatalnosci, traktowanej jako nagromadze-
nie reakcyj i reflekséw i sama psychike. Utozsa-
mianie psychiki z postepowaniem, a postepowania
z psychika, utozsamianie objektu z subjektem,
a subjektu z objektem jest takimze bledem, jak
i wzajemne ich odrywanie od siebie, gdyz niema
w organizmie czlowieka izolowanej psychiki, z jed-
nej, a objektywnej dziatalnosci z drugiej strony.
Miedzy subjektem a objektem, miedzy subjektywna
a objektywna dziatalnoscig istnieje jednos¢, jednos¢
w ich réznicy, ale nie tozsamosé. W dziatalnosci
czlowieka mamy objektywizacje tego, co subjektyw-
ne i subjektywizacje tego, co objektywne. Innemi
stowy, to, co subjektywne, odtwarza si¢ w tem, co
objektywne; to za$, co objektywne, odtwarza sig
w tem, co subjektywne.

Dzialalnos¢ cztowieka jako objektu przejawia
sig w formie dzialalnosci objektywnej, zw. postgpo-
waniem, jako za$ subjektu — w dziatalnosci psy-
chicznej, zw. $wiadomoscia. Jesli miedzy subjektem
i objektemn istnieje jedno$¢ (ale nie toisamosc),
jesli dzialalno$é¢ czlowieka jest réwniez jednoscia
dzialalnosci subjektywno-objektywnej, to forma dzia-
lalnosci zyciowej cztowieka jest Swiadome postepo-
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wanie. Postgpowanie razem z dzialalnoscig Zyciowa
i przystosowaniem organizmu tworza jego objektyw-
na dzialalno$¢. Subjektywno-jakosciowa forma dzia-
lalnosci ludzkiej jest psychika, zas objektywno-ilos-
ciowa forma tej dzialalnosci jest postepowanie.

Dzialalno$é zyciowa czlowiekka jaNo orga-
nizmu. Dotychczasowe teorje psychologiczne roz-
patruja dziatalno$é¢ czlowieka jako dziatalnos¢ orga-
nizmu, uwazajgc spoleczeristwo przewaznie za sume
jednostek ludzkich, a srodowisko za sume bodzcéw,
czyli zewnetrznych warunkéw. Nic dziwnego, ze
subjektywisci, zajmujac sie dzialalnoscia cztowieka—
organizmu w formie subjektu, a wigc strong we-
wnetrzng tej dzialalnosci, za przedmiot swych badan
uwazaja $wiadomos¢ (psychike i myslenie pojeciami);
objektywisci za$, rozpatrujac dzialalnos¢ czlowieka -
organizmu w formie objektu, a wigc strong ze-
wnetrzng tej dziatalnosci, za przedmiot swych badan
uwazajg postepowanie.

Podstawg i istota wszystkich przejawéw i form
organizmu jest jego dzialalno$¢ zyciowa, bedaca
dynamicznym systemem jednosci i wzajemnego
przenikania, rozwijajacych sie w niej sprzecznych
form i stosunkéw, tak wewnetrznych (miedzy filo-
i ontogeneza, aparatem i funkecjg), tworzacych we-
wnetrzna dziatalno$é organizmu (subjektywna), jak
i zewnetrznych (miedzy organizmem a s$rodowi-
skiem), tworzacych jego zewnetrzng dzialalnos¢, ob-
jektywna.

Przystosowanie sie. Kaida dziatalno$C zycio-
wa staje sie aktywna przez przystosowanie sig
do danego srodowiska. Przystosowanie rozwiazuje
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sprzecznosci i uzgadnia wspdldziatanie miedzy
czgsciami i stronami organizmu oraz miedzy orga-
nizmem a jego otoczeniem.

Aparat nerwowy. Do regulowania tych sprzecz-
nosci i wspdldziatania miedzy organizmem i ze-
wnetrznym swiatem oraz ustanawiania wewnetrznych
zwigzkéw miedzy wszystkiemi organami i ich funk-
cjami, przez ktére organizm przystosowuje sie do
rzeczywistosci, stuzy aparat nerwowy, ktérego formg
dzialalnosci jest t. zw. postepowanie. Postepowanie
jest jednoscig wszystkich form organizmu, synteza
wszelkich jego proceséw i zmian, forma ich zwiaz-
kéw i uzasadnien. Istota tej formy dziatalnosci Zy-
ciowej jest proces przystosowania oraz synteza we-
wnetrznych zwigzkow organizmu i zewnetrznych jego
stosunkéw do otoczenia, mechanizmem zas—morfo-
logiczne aparaty, ktérych fizjologiczne przejawy sa
ilosciowo momentami przystosowania, psychiczne
za$ — jakosciowemi.

Postepowanie. Postepowanie wiec jest aktyw-
no-konkretng forma dzialalnosci calego organizmu,
syntetyzujaca jego wewnetrzne (subjektywne) i ze-
wnetrzne (objektywne) stosunki, oraz biologiczna
forma przystosowania, ktéra taczy w sobie fizjologje
i morfologje jako mechanizmy iilosciowe momenty.
Bezposredniemi mechanizmami postepowania sa:
a) podraznienie, ktére przez bodzca, jako zewnetrzne
warunki, wywotuje fizyczno-chemiczne, a wiec ilo-
Sciowe, zmiany organizmu i b) pobudliwo$é, ktéra
jako moment jakosciowy, urzeczywistnia wewnatrz
organizmu synteze wszystkich zwiazkéw miedzy apa-
ratami i procesami organizmu a jego stosunkiem

— e —r W
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do $wiata. Zapomocg owych bezposrednich mecha-
nizméw podraznienia i pobudliwosci postepowania
reguluje, kieruje, okresla specyfikuje, koordynuje
zwigzki, ustala zgodnos¢ i rozwigzuje sprzecznosci
migdzy morfologicznemi aparatami a ich fizjologicz-
nemi odpowiednikami, miedzy wewnetrznemi proce-
sami organizmu a zewnetrznemi stosunkami tegoz
z otoczeniem, migdzy dziatalnoscig rozmaitych stron
organizmu a charakterem danego s$rodowiska. Po-
stepowanie, ktére reguluje i kieruje na podstawie
praw przystosowania dzialalnoscia zyciowa, przeja-
wiajaca sig poprzez wszystkie procesy fizjologiczne
i zmiany organizmu, jest jednoscia, syntezg i forma
tych proceséw. W bledzie sg ci, ktérzy sadza, ze
postepowanie jest prosta sumg lub nagromadzeniem
elementarnych reakcyj i reflekséw, jako odpowiedni-
kow na zewnetrzne bodice, lub ze jest ono funkcja
zewnetrznych warunkoéw i fizjologicznych aparatéw, al-
bo tez zwyklym zbiorem aktéw ogélno-biologicznych,
nerwowo-fizjologicznych i ilosciowo-mechanicznych,
jak to traktuje jednostronna metodologja behavio-
rismu, refleksologji, reaktologji i szkét fizjologicznych,
pragnaca sprowadzi¢ postepowanie do roli zewnetrz-
nego wspéldziatlania organizmu ze s$rodowiskiem.

W sSwiadomem postepowaniu czlowieka jako
organizmu wystepuje jednos¢ subjektu i objektu,

jakosci i ilosci, duszy i ciata, Swiadomosci (psychiki
i myslenia) i postepowania, ktéra lezy w ich sprzecz-
nosci i wzajemnem przenikaniu. Dzieki powyz-

szemu to, co subjektywne, staje sig sposobem ist-
nienia tego, co objektywne, jego forma, to zas, co
objektywne, staje sie trescig tego, co subjektywne,
jego podstawa.
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Psychika czlowieKa jaKo organizmu. W dzia-
lalnosci zyciowej czlowieka - organizmu, psychika
wystepuje jako wewnetrzno-subjektywna forma tej
dziatalnosci, jako forma przystosowania, ktére do-
konywa sie zapomocg fizjologiczno-morfologicznej

dziatalnosci organizmu i aparatu systemu nerwo-
wego. Lokalizujac sie w korze mézgowej i wyste-
pujac jako wewnetrzny jakosciowo — subjektywny

moment warunkowo-refleksyjnej formy postepowa-
nia, psychika wyraza zmienny i réinorodny stosu-
nek organizmu do samego siebie i swych czynnosci,
objektywizujac sie w zewnetrznym stosunku tego
organizmu do rzeczywistosci, jako swej tresci. Dzie-
ki temu stosunkowi do otoczenia i do samego sie-
bie organizm konstatuje swe istnienie w formie
jakosciowo-subjektywnej poprzez forme swej iloscio-
wo-objektywnej dzialalnosci, a wigc w postaci swia-
domosci, wypelnionej objektywna trescig rzeczywi-
stosci i aktywno-wyborczego stosunku do srodowiska.

CzlowieK jalo wytwor spoleczeistwa. Czio-
wiek jednak, w odréznieniu od innych zywych two-
row swiata, nie jest tylko organizmem, czyli syste-
mem czynnosci i reakcyj, ale przedewszystkiem
pewng forma dziatalnosci spotecznej, osobowoscia
spoleczna. Podstawa dziatalnosci zyciowej czlowieka,
a wiec tak jego Swiadomego postepowania, jak
i rozwoju organicznego, jest aktywna praktyka spo-
leczna. Przez owa praktyke spoleczng czlowiek sam
stwarza sobie warunki swego istnienia, swe spo-
teczne zZycie, swdj bezposredni byt.

Ze stanowiska rozwoju biologicznego (ontoge-
nezy) czlowiek jest organizmem, przystosowujacym
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sie do przyrody. Ze stanowiska rozwoju kulturalno-
spoltecznego (filo-socjogenezy, czyli historyczno-spo-
lecznego rozwoju) czlowiek, opanowujacy przyrode,
jest produktem kulturalno - spolecznych stosunkéw,
ktére wplynely na rozwéj mowy artykulowanej,
myslenia pojeciami, a przez to na rozwdj Swiado-
mej i zamierzonej dzialalnosci, zmieniajacej i prze-
twarzajgcej rzeczywistosc.

W postepowaniu czlowieka forma zwigzku ze
spoleczenstwem ludzkiem dominuje nad forma
zwigzku z otaczajgcq przyroda, ktérg czlowiek po-
znaje poprzez stosunki spoleczne, poprzez swdj
bezposredni spoteczny byt, a przez te stosunki
i zaleznosci poznaje zarazem i siebie, jako orga-
nizm i osobowos¢. Postepowanie wiec czlowieka—
to swiadome uspolecznione postepowanie.

W podstawie historyczno - biologicznego roz-
woju czlowieka (filo-ontogenezy) lezy rozwéj cocjal-
ny (socjogeneza), wlaczajgcy w siebie tak rozwoj
historyczny (filogenetyczny), jak i organiczny (onto-
genetyczny). Wszystkie strony i formy organicznego
rozwoju czlowieka (ontogenezy) sg regulowane,
uzgodniane, okreslane, korektowane, warunkowane
i specjalizowane przez prawa rozwoju kulturalno-
spolecznego (filo-socjogenezy), gdyz w prawach
rozwoju spolecznego prawa biologiczne majg swe
odbicie. Rozpatrujgc wigec czlowieka ze stanowiska
rozwoju socjalnego (socjogenzy), pamieta¢ trzeba,
Ze w rozwoju spolecznym znajdujg swoj wyraz
i prawa rozwoju biologicznego, Ze wobec tego,
traktujgc czlowieka jako produkt socjalny, widzimy
w nim jednocze$nie organizm. Stanowisko takie:
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nie jest jednostronnym socjologicznem, wysunietym
przeciw panoszacemu sig biologizmowi, ale stano-
wiskiem, uwzgledniajacem jednos¢ tych sprzecz-
nosci w postaci rozwoju, w ktérym to, co socjolo-
giczne, implikuje i odtwarza w sobie to, co biolo-
giczne, jako historycznie wyisze stadjum rozwoju?).

Prawa spotecznej dzialalnosci czlowieka, lezace
W podstawie filo i ontogenetycznych form poste-
powania i bedace rozwinigciem praw biologicznego
rozwoju, zapomocg sposobow, warunkéw, srodkéw
i czynnikéw Zycia spolecznego kieruja, reguluja
i nadajg odpowiednie tempo rozwojowi organizmu
ludzkiego, przystosowujac go do srodowiska spo-
lecznego, a przezeri i do $wiata realnego. One to
rozwijajg swiadoma wytworczo-spoteczng dzialalnosé
czlowieka, ktéra przerabia i przystosowuje rzeczy-
wistos¢ do potrzeb i warunkéw jego istnienia.

Dzialalno$¢ zyciowa jako aktywno-spolecz-
na praktyKa. Spoteczna dzialalnos¢ jako aktywno-
spoteczna praktyka jest podstawowym warunkiem
istnienia cztowieka, zrédiem zycia i form postepo-
wania. Warunki Zyciowe, wytwarzane przez stosu-
nek do spoleczeristwa i lgcznie z tem spoleczen-

) W celu zaznaczenia, ze w zyciowej dzialalnosci
<zlowieka prawa biologiczne wilgczone sq w prawa socjalne,
mozinaby postugiwa¢ sig terminem bio-socjogenezy. Jadnakze
wielu uczonych, opierajac sig tylko na zewnetrznej jezykowej
formie, uzywa tego terminu w zupelnie innem znaczeniu,
a mianowicie w znaczeniu isinienia niezaleznie obok sie-
siebie tego, co biologiczne i tego, co socjalne. Postugiwanie
sig¢ wigc powyzszym terminem mogloby wywola¢ szereg nie-
porozumien.
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stwem, przesycily calg dzialalno$¢ cztowieka i jego
stosunek do $rodowiska, do otaczajacej przyrody
i do samego siebie. Przez spoleczne stosunki i spo-
teczna, dzialalnosé stwarzajacg socjalne i materjalne
warunki bytu, czlowiek rozwija swoj subjekt w for-
mie t. zw. Zycia duchowego czyli myslenia kate-
gorjami poje¢ i swiadomosci, dzieki czemu subjek-
tywizuje t j. uswiadamia sobie swe stosunki i za-
leznosci spoteczne jako nieodzowne warunki swego
istnienia i rozwoju, a przez to uswiadamia sobie
swWOj byt spoteczny i siebie jako osobowosé socjalna.
Uswiadomiwszy sobie swe zaleinosci od spo-
leczeristwa, swéj spoleczny byt i siebie, czlowiek
poprzez swiadomos¢ poznaje i okresla swa dzialal-
nos¢ zyciowa, czyniac ja zamierzong i celowa, spo-
leczno wytwéreza. Dzigki praktyce spoteczno-wytwaér-
czej dziatalnosci czlowiek swe wrazeniowe myslenie
i dziatanie, ktére zapomocg spostrzezer i wyobra-
zen ujmuje statyczna i zewnetrzng widzialnogé
rzeczywistosci, wzbogacit stale rozwijajgcem sie
mysleniem pojeciowem, ktére wykrywa istote tej
widzlalnosci, a wiec wewnetrzne zwigzki przyczy-
nowe i prawa genezy.

Dzieki powyiszemu wrazenie, spostrzezenie
i wyobrazenie zostaly zastapione przez pojmowanie,
ktére odtwarzajg rzeczywistos¢ i dziatalnosé Zycio-
wa poprzez spoleczno twérczg dzialalnos¢, wyste-
puje w postaci myslenia logicznego (pojeciowego),
$wiadomego. Owo myslenie logiczne pozwala czlo-
wiekowi uswiadomi¢ sobie objektywne spoteczne
stosunki, a przez nie pozna¢ i samego siebie.
Przez subjektywizacje tego, co objektywne, czlowiek
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uswiadamia sobie swe $rodowisko, a przez objekty-
wizacjg tego, co subjektywne, czyli przez objekty-
wizacje swej $wiadomosci w objektywnej dzialal-
nosci na podstawie przyczynowego wspoéldziatania
subjektu i objektu psychiki i bytu, cztowiek oddzia-
lywa na swe srodowisko.

Swiadomes$é a spoleczny byt. Spoleczny byt
(profesja, klasa spoleczna, panstwo i ideologja,
a wiec religja, filozofja, sztuka, nauka) okresla cala
dzialalnosé¢ czlowieka i wszystkie jego subjektywne
stany, jego psychike, myslenie wrazeniowe i logicz-
ne, slowem calg swiadomosé. Swiadomosé¢ za$
kieruje postepowaniem czlowieka, ktére jest forma
jego wytwérczo-spotecznej dzialalnosci, zmieniajacej
rzeczywisto$¢ w mysl jego potrzeb. Dziatalnos¢ zy-
ciowa, jako bezposredni byt, przejawia sie w Swiado-
mosci czlowieka (w subjekcie), subjektywizujac sie
w niej. Swiadomos¢ za$ przejawia sig w dzialalnosci
zyciowejw formie postepowania spoteczno-wytworcze-
go (w objekcie), objektywizujac sie w niem. Spolecz-
ny byt, odtwarzajac sie w $wiadomosci czlowieka
i okreslajac ja na podstawie praw objektywnych,
jest przez te swiadomos¢ przetwarzany, kazdy bo-
wiem $wiadomy cel, choéby najbardziej od rzeczy-
wistosci oderwany (a wiec idealny), jest subjekty-
wizowanym bytem, ktéry przez spoleczna praktyke
cztowieka przechodzi w obmyslane i uswiadomione
dziatanie, w ktorem objektywizuje sie i przechodzi

w byt.

Miedzy $wiadomoscia a spolecznym bytem
czlowieka istnieje jednos¢ (ale nie tozsamos¢),
dzieki ktérej nie wolno odrywaé $wiadomosci od
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rzeczywistosci. | oto, z jednej strony, rzeczywistosé¢
jest podstawa dla rozwoju i objektywizacji $wiado-
mosci, z drugiej, zapomoca tej $wiadomosci rzeczy-
wistos¢ jest poznawana, uswiadamiana i opano-
wywana.

Dzieki wiec tej swiadomosci, bedacej jednoscia
psychiki i myslenia logicznego, synteza rozumowo-
wrazeniowej dziatalnosci, czlowiek uswiadamia sobie
swoj stosunek do srodowiska i rozwija swa samo-
wiedze (samoswiadomos¢), a to pozwala mu skutecz-
niej przystosowywac sie do danego $rodowiska lub
nawet to srodowisko odpowiednio nagina¢ czy
przeksztalca¢ w mysl wlasnych potrzeb. Swiado-
mos$¢ cziowieka — to zesubjektywizowany, we-
wn.qtrznie rozwijajacy sie zwiazek dziatalnosci zycio-
we'] organizmu i spolecznego bytu, postgpowanie
zas — to zobjektywizowany zwigzek swiadomosci
z rzeczywistoscia.

Poznajac swe stosunki i zaleznosci spoleczne,
czlowiek uswiadamia sobie swg dziatalno$é. Przez
aktywny stosunek do S$wiata czlowiek poznaje
i uswiadamia sobie zmieniajacy sie swoj byt spo-
teczny. Przez poznanie samego siebie czlowiek
poz'naje swe cele, ktére urzeczywistnia zapomocg
doswiadczenia i praktyki zyciowej.

bzialalnoé¢ zZyciowa w postepowanie czlo-
wieka. Postepowanie czlowieka jednoczy w sobie
spoteczny byt ze $wiadomoscig. Swiadomosé jako
jakosciowa forma spoteczno-kulturalnej dziatalnosci
czlowieka, odtwarzajac rzeczywisto$é, zmienia ja
I przetwarza jednoczesnie ze swa objektywna dzia-
talncscia, ktéra wystepuje w formie posigpowania.
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Postepowanie wiec czlowieka — to nie jego
zwykla dzialalno$¢ iyciowa, ale konkretna aktywno-
syntetyczna forma globalnej dziatalnosci czlowieka,
wystepujaca w postaci swiadomej, kulturalno-spotecz-
nej dzialalnosci, zaleznej od spolecznego bytu danej
profesji klasy, paristwa i ideologji, do ktérych dana
osobowos¢ spoleczna realnie nalezy, a ktéry okresla
swiadomosé¢ czlowieka, przez ktérg czlowiek pojmuje
dany byt i swéj stosunek do niego, i dzieki temu
moze odpowiednio w iyciu postepowac i dzialac.

Regulatorem biologiczne]j dziatalnosci czlowie-
ka jako organiztnu, przejawiajacej sie W formie
reakcyj, jest system nerwowy, wystepujacy w roli
fizjologiczno-morfologicznego mechanizmu. Regula-
rorem spoteczno-kulturalnej dziatalnosci czlowieka
jako osobowosci spotecznej sa spoleczno-wytwoércze
stosunki i warunki, w ktérych tkwi i rozwija sie
przez cale swe iycie osobowos¢ czlowieka. Orga-
niczne refleksy i reakcje w spoteczno - kulturalnej
dziatalnoéci czlowieka odgrywaja role jedynie fizjo-
logicznych mechanizméw.

Postepowanie czlowieka nie jest wiec zbioro-
wiskiem jego proceséw nerwowych i reakcyj na ze-
wnetrzne bodicie, ale jest ono produktem i kon-
kretna forma spoleczno-twoérczej dzialalnosci, urze-
czywistniajace] sie poprzez wszystkie nerwowo-ruche-
we mechanizmy organlzmu czlowieka (mozg, cialo,
fizjologje i morfologje) i ich odpowiedniki. Wszelkie
nawyki i automatyzmy, czyli warunkowe refleksy,
uwazane za forme postepowania ludzkiego orgda-
nizmu, sa tylko forma fizjologicznych mechanizméw
spoteczno-wytwoérczego postgpowania.
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Wobec powyzszego, czlowieka nie nalezy uwazaé¢
tyl!&o za organizm, nie wolno lekcewazy¢ jego socjal-
ne;j odrebnosci, jak to czynig tak objektywisci, jak
i s.ubjektywi§ci, ktérzy nie doceniajg i nie uw;gjlq-.
fimajq spoteczno-kulturalnej dziatalnosci czlowieka
]a.ko podstawy rozwoju i realnego naukowego bada-r
nia subjektu. Ciagle pamietaé nalezy, e czlowiek
]e.st produktem socjalnym, ktéry dzieki rozwijajacemu
sig myélfaniu pojeciowemu i $wiadomosci, uswiado-
mil sobie swe zwiazki ze spoleczerstwem poznay
samego jako osobowos¢ spoteczng i swa b’ezpos’re-
dnig .realnosié, czynigc swe postgpowanie $wiado-
me.m I zamierzonem, oraz przerabiajac i przystoso-
wu.ch. samego siebie jak i rzeczywistos¢, stwarzajqc
dzieki temu swéj bezposredni byt spoteczny.

Spoteczny byt zapomoca dzialalnosci Zyciowe;j
.cz!owieka okresla i zmienia jego postepowanie
i Swiadomos¢, jako podstawa i tres¢, swiadome za$s
postgpowanie czlowieka, bedace forma spoteczno-kul-
turalnej dzialalnosci, zmienia i przetwarza ten byt
jako jego forma. ’

Miedzy objektem a subjektem, cialem a duszg
postepraniem a swiadomoscia, $wiadomem poste-’
powaniem a spolecznym bytem istnieje zwiazek
px:zyczynowy, a wigc wewnetrzny, Swiadczacy o mo-
nistycznej jednosci tych sprzecznych stron.

T.c? nie znaczy jednak, aby za przedmiot psy-
chologji nalezalo uwazaé¢ peznanie bytu, stosunkéw
spotecznych i ich wplywdéw na $wiadomogé¢ i poste-
powanie czlowieka, co jest przedmiotem nauk spo-
tecznych i wychowawczych. Nie znaczy réwniez, aby
za przedmiot psychologji nalezato uwazaé¢ pozn,anie
poszczegdlnych stron, form i mechanizméw organiz-

18
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mu ludzkiego, co znowu jest przedmiotem badan
nauk specjalnych (fizjologji, morfologji, anatomji,
neurologji, genetyki, embrjologji i t, p.). Przedmio-
tem psychologji jest poznawanie s$wiadomosci,
odtwarzajacej byt, przetwarzajacej objektywna tres¢
w formie wewnetrzno-subjektywnej, ozaz poznanie
mechanizméw i form, przez ktére ta sSwiadomos¢
przerabia sie, wypowiada i objektywizuje w spotecz-
nych stosunkach, okreslajacych s$wiadomos¢ i jej
objektywna forme dzialalnosci, czyli postepowanie,
zapomoca ktérej czlowiek tworzy swéj udzial w spo-
leczenstwie.

Psychologja wiec jest nauka o formach poste-
powania i $wiadomej dzialalnosci czlowieka jako
produktu spotecznego. Podstawowa zas metoda jej
winna byé socjogeneza, warunkujaca i kierujaca
rozwojem $wiadomej dziatalnosci zyciowej i spolecz-
nego postepowania czlowieka, wchlaniajaca w siebie
biogeneze oraz bedaca wyzszym stadjum historycz-
nego (filogenetycznego) rozwoju czlowieka.

IX. Naka o wychowanin jako odrobna nanka

o aktywnych wptywach (oddzialywaniach
spotecznych) i $wiadomie zorganizowanych
procesach wychowawczych (iresura, pedagogika,

dydaktyka).

A. Wychowanie jako pobudzanie i regulowanie rozwoju
osobnika w warunkach spolecznych.

Pojgcie wychowania. Podstawag $wiadomosci
i postgpowania czlowieka jest sposdt wytwarzania
warunkéw Zycia, swego bezposredniego indywidual-
nego spolecznego bytu, bedacego systemem rézno-
rodnych zwigzkéw istosunkéw osobnika z jego s$ro-
dowiskiem spotecznem, ktére rozwija i okresla jego
sSwiadomos¢ i postepowanie. Od dziecinstwa czlo-
wiek popada w pewne srodowisko socjalne. Wzra-
stajac w niem, podlega stopniowo jego wplywom,
przeksztalcajac w fazach swego organicznego roz-
woju pod wplywem socjogenezy swa psychike (sub-
jekt) i postepowanie. Psychika i postepowanie



— 276 —

dziecka, konkretyzujgc sie przez rozwijajace sie
stopniowo nowe formy i mechanizmy, zmieniajg
biologiczng dzialalnos¢ dziecka w dzialalnos¢ spo-
teczno-wytwodrczag dorostego czlowieka, myslenie
wrazeniowe — w logiczne i swiadome, biologiczne
formy postepowania — w uspolecznione i uswiado-
mione. Dzieki powyiszemu dziecko wskutek roz-
woju swego subjektu w stosunkach spotecznych
przetwarza sie w produkt socjalny. ')

Organizm i jego aparaty oraz najprymitywniej-
sze formy biologicznej dziatalnosci zyciowej jako
filogenetyczne, instynktowe, przekazujg sie przez
dziedzicznos¢ na podstawie praw biologicznych
i wspélnoty gatunkowej. Natomiast $wiadomos¢
i postepowanie, jako wytwory wspoélzycia socjalnego,
urzeczywistniajgce sie przez aparaty nerwowo -
ruchowe, nie przekazuja sie dziedzicznie, ale rozwi-
jaja i ksztaltujg zapomoca procesu dzialalnosci zy-
ciowej. W oparciu o ontogenetyczny indvwidualny
rozwdj i mechanizmy odziedziczone (filogenetyczne)
dzialalno$¢ zyciowa przystosowuje swiadomos< i po-
stepowanie organizmu do rzeczywistosci i warunkow
zycia secjalnego, w ktérych organizm, jako oso-
bowos¢ spoteczna, musi wytworzy¢ sobie swoéj
wilasny byt.

1) Baldwin w ,Social and Ethical Interpretation in
Mental Development” pisze: ,Stowem nie widze innego spo-
sobu scharakteryzowania osobowosci danego dziecka, niz przy
pomocy socjalnych terminéw i z drugiej strony, innego spo-
sobu mozno$ci nabycia przez te socjalne terminy tresci, ma-
jacej jakas warto$¢, niz droga pojmowania rozwijajacej sig
osobowosci”.
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Postepowanie cztowieka jest wytworem stosun-
koéw socjalnych, ktére przeksztalcaja caly jego orga-
nizm w mechanizm, urzeczywistniajacy indywidual-
ny i wewnetrzny rozwdj jego swiadomosci i poste-
powania. Warunki tego rozwoju i sposéb wytwarza-
nia warunkéw zycia spolecznego, okreslajgce strone
subjektywna, czyli swiadomos¢, oraz formy postgpo-
wania i charakter dzialalnosci, rzekazywane sg
przez spoleczerstwo, ktére sie stale rozwija,
wytwarzajgc, warunki Zycia socjalnego i kultury,
tworczosci i postepowania osobnika.

Przekazywanie to, urzeczywistnia sig zapomoca
wychowania t. j. zapomocg funkcji wychowawczej.
Bez tego przekazywania jako czynnika utrwalania
i rozwoju nie mogtoby egzystowaé zadne spoleczer-
stwo.

J. M. Baldwin w ,Social and Ethical Interpre-
tation in Mental Development” pisze: ,Czlowiek—
to raczej cocjalny produkt, niz jednos¢ socjalna...
Wszystko czego sie nauczyl, skopjowal, przywtasz-
czyl i przyswoitl sobie od towarzyszéw; a ze wszyscy
oni wspodlnie z nim, jako czynni i mys$lacy cztonko-
wie spoleczni, dzialajg tak i mysla, to dlatego, ze
kazdy z nich przeszed! ten sam, co i on kurs ko-
pjowania, odtwarzania i przyswajania co i on sam.

E. Krieck w ,Philosophie der Erziehung”
(Filozofja wychowania) powiada: ,Organiczne zycie
i dynamika spoleczna od samego p czatku okazuja
sie procesem wychowawczym”,

J. Dewey w ,Democracy and education”
(Spoleczenistwo a wychowanie) uwaza, ze: ,Wycho-
wanie, w szerszem znaczeniu tego slowa, okazuje
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sie srodkiem socjalnego przedluzania zycia.. Spo-
teczenstwo nietylko przedluza swe istnienie za po-
Srednictwem aktu przekazywania, ale wprost powie-
dzie¢ mozna, ze istnieje ono wlasnie w akcie prze-
kazywania, w tych zaleznosciach”.

»Funkcja wychowania — pisze Krieck — jest
tak dawna, jak i sama ludzkos¢; istniala ona nawet
wtedy, kiedy nie istniala Zadna szkola, Zzadne nau-
czanie, ani techniczne zastosowanie”.

Akt wychowawczy wystepuje nawet w najpry-
mitywniejszych formach instynktu rodzicielskiego
(w stadjum rozwoju ptodu, w trosce o wyiywienie
potomstwa i jego ochronie od niebezpieczeristw
zyciowych i t, d.) i socjalnego, ktérych impulsywne
dziatanie jest niezalezne od aktéow woli i swiado-
mosci. Powyisze znajduje potwierdzenie nietylko
w pogladach dawnych pedagogow (Pestalozzi, Froe-
bel), ale w najnowszych pracach Kerschensteinera,
Sprangera i wielu innych, ktérzy od nauczyciela,
jako wychowawcy miodziezy, zadaja mitosci roduzi-
cielskiej dla wychowankoéw.

Wplyw wychowawczy wediug Dewey’a zacho-
dzi przy zetknieciu sie osobnika z Srodowiskiem
socjalnem, wiec nietylko w szkole, ale w domu, na
ulicy, na kaidym niemal kroku. I stusznie, nie
kazdy akt bowiem czy proces wychowawczy zacho-
dzi §wiadomie w sposéb planowy i zamierzony.
Wplyw otoczenia oddzialywa czesto na osobnika
bezplanowo i, dzieki instynktowi nasladowcze-
mu, przewaznie bez $wiadomosci doznajacego.
Wychowanie zachodzi nieprzerwalnie w procesie
calego zZycia, przeto nie zawsze bywa funkcjg racjo-
nalizowana i $wiadomie organizowana. ,Koniecznie
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liczy¢ sie nalezy — powiada K. Biihler w ,Ducho-
wym rozwoju dziecka” — z niezamierzonemi wply-
wami sSrodowiska, w ktérem dziecko sie zrodzito.
»Proces wychowawczy jest wigc procesem wply-
wu wychowawczego w warunkach socjalnych, jest
oddzialywaniem spolecznem, wplywajacem nie-
tylko na psychike osobnika, bedaca nabytkiem
socjalnym, ale i na jego orgaizm, jego fizyczng
nature. Wychowanie — to pobudzanie i regulowa-
nie rozwoju osobnika w warunkach spetecznych.

Socjelegizm i biologizm w teorji wycho-
wania. Chcac wykry¢ istote wychowania, warto
poréwna¢ z sobg dwie nowe i bardzo ciekawe prace,
reprezentujgce wspodlczesne giéwne poglady na wy-
chowanie, a mianowicie ,Filozofje wychowania”
E. Kriecka, napisang w duchu kranncowego, meta-
fizykaq i abstrakcjg nasigklego idealizmu niemiec-
kiego, oraz ,Filozofje wychowania” J. Dewey’a,
ujmujacy zagadnienie wychowawcze ze stanowiska
skrajnego pedagogicznego naturalizmu Rousseau’a
i pragmatyzmu amerykanskiego.

Krieck utozsamia proces wychowawczy z pro-
cesem historyczno-spotecznego rozwoju (filo-socjo-
genezy) czyli z procesem socjalnym. Oderwawszy
proces wychowawczy od podloza organicznego,
jako podstawy spoleczenstwa, Krieck przetwarza
réznorodne formy socjalne w metafizyczne ,,ducho-
we” funkcje wychowawcze, czyli w ,duchowy akt
rozwoju idej”, spoleczeristwo zas — w ,organizm
duchowy” czyli w substancjonalno$¢ i urzeczywist-
tnianie idej. Biorac tylko pod uwage wplyw wy-
chowawczy na proces rozwoju spolecznego, wyklu-
cza on wplyw funkcji wychowawczej na proces
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indywidualnego organicznego rozwoju osobnika, na
proces ontogenezy.

Dewey czyni odwrotnie, utoZsamia bowiem
proces wychowawczy z procesem wzrostu osobnika,
z procesem indywidualnego rozwoju (ontogenezy),
a mniemajac, ze w wychowawczym procesie nie
oddzialywaja Zadne sily z zewnatrz, idace od oto-
czenia, lecz ze proces ten jest rozwojem wewnetrz-
nych sil organizmu, odrzuca wplyw wychowawczego
oddzialywania, jako czynika socjalnego. Rousseau,
sadzac, ze wychowanie wywiera wplyw na zmianeg
praw rozwoju spolecznego, twierdzil, iz przez zmia-
ne praw rozwoju socjalnego mozna urzeczywistnié
okreslone idealy, na ktérych nalezy oprze¢ wycho-
wanie nowego czlowieka. Nieliczenie sig z prawa-
mi rozwoju spolecznego i tworzenie systeméw wy-
chowawczych w zupelnej izolacji od s$rodowiska
wplywa na powstawanie niezgodnych z rzeczywi-
stoscig i nieosiggalnych utopij. Dewey pod wpty-
wem utopijnego naturalizmu Rousseau’a, ktéremu
jednak, przyznaé trzeba, potrafit nada¢ forme prak-
tyczng i zyciowa, wyolbrzymil role - aktywnego, sa-
modzielnego indywidualnego rozwoju ontogenetycz-
nego, uwazajgc taki rozwéj za cel sam w sobie,
czem przekresla istnienie warunkéw socjalnych
i istnienie konkretnego spoleczenstwa. Laczac pro-
ces wychowawczy tylko z rozwojem osobnika
i patrzac na wychowanka ze stanowiska spoleczeri-
stwa amerykariskiego, wymagajacego samodziel-
nosci, przedsigbiorczosci i inicjatywy, Dewey, zle-
wajgc proces wychowania z procesem zycia indy-
widualnego, uwaza wychowanie za przygotowanie
wychowanka do zycia. Dlatego tez domaga sig
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on, aby miedzy dzieckiem a Zzyciem wytwarzal sie
intensywniejszy zwiazek, rozwijajacy aktywnos¢
wychowanka, oraz aby pozwalano dziecku zy¢ jego
wlasnem zyciem, ktére, jako przejsciowa faza roz-
woju ,od wewnatrz”, samo przeksztalci sig¢ w Zycie
dorostego czlowieka droga normalng, a nie przez
przymus. | chociaz w ,Spoleczeristwie a wycho-
waniu”, wbrew swoim teoretycznym koncepcjom,
podkresla znaczenie czynnika socjalnego w procesie
rozwoju indywidualnego, to jednak teoretycznie
utozsamia wychowanie z rozwojem oddzielnego
organizmu, wyrywajac go z warunkéw spolecznego
zycia, gubigc potrzebe spolecznego rozwoju w roz-
woju biologicznym.

| oto Krieck méwi o wychowaniu jako o roz-
woju spoleczenstwa, jako o funkcji socjalnej, za-
pominajgc o realnem organicznem podiozu spole-
czenstwa; Dewey natomiast moéwi o wychowaniu
jako o wzroscie oddzielnego organizmu, zapomi-
najac, ze czlowiek jest produktem spoleczenstwa,
ze spoleczeristwo jest podlozem dla rozwoju od-
dzielnego osobnika ludzkiego. Krieck poza spole-
czenstwem nie widzi zywych oddzielnych indywi-
dualnych organizméw, Dewey zas méwi o osobni-
kach, nie widzac poza nimi realnego spoleczeristwa.
Nic dziwnego, Ze w tej sprzecznosci powyiszych
pogladéw ukrywa sie ich jednostronnos¢, bowiem
praca Kriecka popada w jednostronny socjologizm,
gdy Dewey’a — w biologizm.

Organizm i otoczenie — to dwa podstawowe
czynniki wychowawczego procesu. Rozwdéj zywych
organizmow ludzkich (ontogeneza) jest podstawag
rozwoju spoleczeristwa (filo-socjogeneza), spoteczern-
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stwo zas jest podlozem dla rozwoju oddzielnego
organizmu. Funkcja wychowawcza, istniejac wspol-
nie z rozwojem socjalnym, wymaga obecnego roz-
woju tak czynnika filo-socjogenetycznego -jak i on-
togenetycznego. = Wyolbrzymienie czynnika so-
cjalnego w procesie wychowawczym grozi skrajnym
socjologizmem, wyolbrzymienie za$ czynnika biolo-
gicznego grozi biologizmem, czyli skrajnym natu-
ralizmem. Oto zrédlo jednostronnosci Kriecka i De-
we’a.

Organizm a spoleczenistwe. Chcac zabez-
pieczy¢ naturalny rozwéj osobnika droga wycho-
wania, nalezy zapomocg zewnetrznego aktywnego
oddzialywania socjalnego stworzy¢ takie warunki
zycia spolecznego, w ktérych indywidualny rozwdj
osobnika bedzie mégt dokonywa¢ sie pomyslnie.

Normalny rytm rozwoju dziecka warunkujag
nie ,wewnetrzne” przyczyny, jak mniema Dewey,
ale warunki zewnetrzne, wplywajace na rozwdj tych
wewnetrznych czynnikéw. Nawet W. Kilpatrick,
gorgcy zwolennik pogladéw Dewey’a, ktérego ideje
stara sig konkretyzowa¢ i wprowadza¢ w zycie za-
pomocyg praktyki szkolnej, w powyiszej sprawie
zajmuje stanowisko posrednie, piszac w swej pracy
p. t. ,Wychowanie w warunkach zmieniajacej sie
cywilizacji” ze: ,czesto méwimy, iz impuls do dzia-
lania zachodzi ,od wewnatrz”. Rle faktycznie
sprawa jest bardziej zlozona. Jezeli weZmiemy
bardziej rozlegla sytuacje, to trudno bedzie nam
powiedzie¢, co mianowicie — wewnetrzne nasta-
wienie czy zewnetrzna koniecznos¢ wystepuje na
pierwszy plan. Niekiedy potrzeba wyrazona do-
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bitnie prze nas do dzialania. Kiedy indziej glebo-
ka tesknota za lepszym sSwiatem, podobna do du-
chowego glodu, przejawia sie u nas poczatkowo
w postaci pewnej specyficznej koniecznosci. Po-
dobne dazenia powinny we wszelkim wypadku
czyni¢ nas wrazliwemi na wewnetrzne pobudzenia
ze strony danej sytuacji i w tych wypadkach
podnieta do niezwlocznego dziatania urzeczywistnia
sie¢ w nas tylko jako poprzedzajagcy czysto we-
wnetrzny ruch, ktéry wystapil wczesniej i, dzieki
uprzedniemu nastrojowemu nastawieniu, pozwolit
nam odpowiedzie¢ wlasnie na te podniete predzej,
niz na jakabadZ inna z tysigca mozliwych”.

Zupelnie stuszne jest twierdzenie Sterna (,Psy-
chologja wczesnego dzieciectwa”), Ze duchowy
rozwoj jest rezultatem zbieznosci czyli ,konwer-
gencji wewnetrznych danych z zewnetrznemi wa-
runkami rozwoju”, zbieznosci rozwoju biologicznego
(ontogenezy) z oddzialywaniem czyli wplywem
socjalnym (filo-socjogenezy). Na to zreszta wskazuje
i stanowisko K. Koffki, ktéry w procesie rozwoju
wyréznia ,,wzrost” Reifen, Wachstum, jako rozwdj
odziedziczony i ,nauczanie” (Lerner), jako rozwdj
nabyty.

W procesle wiec wychowawczym wystepuja
oba czynniki: tak rozwdj organizmu (ontogeneza),
jak i rozwdj spoteczny (filo-socjogeneza). Kazdy
z nich istnieje realnie, posiada wlasne prawa
i wlasng aktywnos¢. W podstawie kazdego pro-
cesu wychowawczego lezy jednos¢ obu tych czyn-
nikéw, jednos¢ tych sprzecznosci, ktére wiasnie
regulujg sie zapomocg procesu wychowania. Jed-
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nak procesu wychowawczego nie wolno utoisamia¢
ani z rozwojem osobnika (ontogeneza), ani z roz-
'wojem spoleczeristwa (filo-socjogeneza), ani z in-
dywidualnym procesem wzrostu i rozwoju biolo-
gicznego, ani z procesem socjalnym, ani tez z ich
sumg czy jednoscig. Proces wychowawczy, regulu-
jac stosunek sprzecznosci miedzy ontogenezg a filo-
socjogenezg, jest wspoéldzialaniem, ktére zachodzi
miedzy temi sprzecznemi czynnikami. Na to juz
dawniej zwrécit uwage prof’ Baldwin, rozrézniajac
w socjalnym procesie ontogeneze i filo-socjogeneze
oraz wplyw socjalnej ,dziedzicznosci” na dziedzicz-
nos¢ fizyczna i odwrotnie, nie utoZsamiajac tej
funkcji wplywu ani z procesem socjalnym, ani
biologicznym. Rola obu czynnikéw, indywidualnego
wrostu i spolecznego oddzialywania czyli wplywu,
w akcie wychowawczym musi by¢ aktywna, gdyz
bierne przejmowanie tych oddzialywari bedzie
zwyklg reakcjg na bodice, czyli bedzie procesem
biologicznym, a nie procesem wychowawczym,
ktoéry bez aktywnosci obu tych czynnikéw nie
istnieje,

W wychowaniu jednak rola kierownicza przy-
pada czynnikowi socjalnemu. Czynnik socjalny jest
podstawag wszelkiego rozwoju indywidualnego, bo-
wiem filo-socjogeneza przez swe prawa naturalne
reguluje proces rozwoju indywidualnego (proces
ontogenezy), stwarza warunki socjalne, dokonywa
wyboru reakcyj dla stworzenia i zachowania okre-
§lonego typu socjalnego, gospodarczo-obywatelskie-
go, bez czego nie mogloby istnie¢ zadne spoleczeri-
stwo, a bez niego i oddzielny osobnik. Jezeli psy-
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chika i postepowanie czlowieka sa produktem zycia
spolecznego, to nic dziwnego, Ze filo-socjogeneza
kieruje rozwojem ontogenetycznym.

Proces wychowawczy nie jest procesem roz-
woju w calosci (ontogenezy i filo-socjogenezy) i nie
wolno go utozsamia¢ z procesem indywidualnego
wzrostu i rozwoju lub socjalnego oddziatywania.
Oba te czynniki, tak socjalny, jak i biologiczny,
jako procesy rozwoju, posiadajgce wlasne prawa
i witasng odrebng aktywnosé¢, stanowia w calosci
rozwoju jednos¢ sprzecznosci miedzy soba. Sprzecz-
nosci te reguluje funkcja wychowawcza, wplywajgca
na strukture fizyczng i strukture postepowania
osobnika, zachowujaca dzieki temu odpowiedni typ
spoteczny. Czynnik socjalny wplywu wychowawcze-
go odgrywa role dominujaca w procesie wychowa-
nia, gdyz kieruje on rozwojem czynnika biologicz-
nego (ontogeneza),

Proces wychowawczy- zachodzi nie w rozwoju
indywidualnym (ontogeneza) lub socjalnym (filo-
socjogeneza), ale w ich wspélzaleznosci, w fak-
cie wspdlzaleznosci miedzy danem spoleczeri-
stwem a oddzielnemi organizmami. Proces wycho-
wawczy to wspoéldziatanie rozwojowi biologicznemu
i socjalnemu, to proces pobudzania rozwoju obu
tych czynnikédw oraz regulowania sprzecznosci
miedzy niemi. Podstawowa trescig i celem wycho-
wawczego dziatania, jako funkcji socjalnej, jest
wplyw na proces wzrostu i rozwoju okreslonych
kolektywoéw i oddzielnych osobnikéw przez odpo-
wiednia i w okreslonym kierunku dzialajaca stymu-
lacje rozwoju socjalnego i biologicznego, jako pod-
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stawowych i koniecznych aktywnych czynnikéw
aktu wychowawczego.

Nauka o wychowaniu. Poznawaniem wspét-
zaleznosci miedzy otoczeniem a osobnikiem, miedzy
oddzialywaniem spolecznem a rozwojem biologi$z-
nym, wykrywaniem praw i technicznych 5posob<-m{
przekazywania socjalnej ,dziedzicznosci” (wlasciwiej
nabytku) oraz stymulacji rozwoju catych kolekty-
wéw i oddzielnych osobnikéw, wlaczaniem rozwoju
indywidualnego w proces filo-socjogenezy zajmu!e
sig nauka o wychowaniu. Nauka o wychowaniu
powinna bada¢ wszelkie zjawiska funkcji wych-o-
wawczej i obejmowa¢ wszystkie wychowawcze dzia-
lania od najprymitywniejszych i instynktownych
przejawéw — do najbardziej zlozonych, od wply-
woéw niezamierzonych i podswiadomych do proce-
s6w wysoko racjonalizowanych, sSwiadomych i planowo
organizowanych, wystepujacych jako formy wycho-
wawczej funkcji w socjalnych procesach czlowieka.
Przedmiotem nauki o wychowaniu jest wiec nie
proces rozwoju wogdle, ani tez sam proces rozwoju
indywidualnego, czyli wzrostu (Dewey) Ilub proces
rozwoju socjalnego (Krieck), ale stymulacja czyli
pobudzanie rozwoju tych proceséw przez wyc'hc?-
wawecze oddzialywanie, regulujagce jednoczesnie
sprzeczaosci miedzy niemi.

Przedmiotem nauki o wychowaniu sa nietylko
racjonalizowane funkcje wychowawcze w warun-
kach wspélczesnego szkolnego wychowania i nau-
czania, ale i te czesto nieracjonalizowane momenty
wychowawcze, ktére zachodza w rodzinie, w gr?nie
wspoltowarzyszéw zabaw, na ulicy, we wszelkiego
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rodzaju organizacjach o charakterze zawodowym,
spolecznym i politycznym, oraz w okreslonych ra-
mach i warunkach danego paristwa.

Przy wszystkich poruszanych tu zagadnieniach
stale pamigta¢ nalezy, ie rozwdj ewolucyjny zacho-
dzi nietylko droga powolnego rozwoju, ale i droga
raptownych skokéw, powodowanych przejsciem
ilosci w jakos¢. Stad rozwéj socjalny (socjogeneze)
trzeba uwazaé za dalszy, jakosciowo odrebny, etap
rozwoju biologicznego ibiogenezy), rozwéj bowiem
bilogiczny w swym historycznym rozwoju (fiologe-
neza) przeszedl w rozwéj spoleczny na podstawie
przejscia ilosci w jakos¢. W podstawie wiec praw
socjalnych leia prawa biologiczne, ktére jednak
pod wplywem przejscia biogenezy w socjogeneze
ulegly nowej jakosciowej przemianie. Uwazajac
socjogeneze za wyiszy i jakosciowo odrebny szcze-
bel ewolucyjnego rozwoju, niz biogeneza, bedziemy
przez to samo rozwdj spoteczny i biologiczny trak-
towa¢ w ich jednosci (ale nie toisamosci), co
uchroni nas przed mozliwoscig popadniecia w jed-
nostronny socjologizm lub biologizm. Jesli socjo-
geneza uwarunkowata i rozwineta $wiadomosé i po-
stepowanie czlowieka, to jest ona podloiem, na
ktérem zachodzi wszelki indywidualny rozwéj osob-
nika, jako wytworu spotecznego. Przeto na rozwoj
indywidualny (ontogeneze) naleiy patrze¢ ze sta-
nowiska socjogenezy. Z tego tez stanowiska nale-
zy patrze¢ tak na psychologje, jako nauke o $wia-
domosci (subjektywnych przezyciach) i postepowa-
nia czlowieka, jak i na wychowanie, jako nauke
o aktywnych wplywach spolecznych i swiadomych
procesach wychowawczych.
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B. Pedagogika jako Swiadome organizowanle funkeji
wychowawczej.

Pojecie procesu pedagegicznego. Wszystkie
wyisze procesy wychowawcze, mniej lub bardziej
racjonalizowane i $wiadomie organizowane, nazy-
wamy procesami pedagogicznemi, stanowigcemi
przedmiot nauki zw. pedagogika. Pedagogika to
czes$¢ ogdlnej nauki o wychowaniu, organizujaca
na jej prawach i zasadach funkcje racjonalnego
wychowawczego oddzialywania, wplywajacego na
wzrost i rozwéj oddzielnych osobnikéw i calych
zespoléw w warunkach spotecznych. Dazy ona do
techniczno-praktycznego zastosowania w okreslonym
kierunku rezultatéw swego badania, wykrywajgcych
wspolzaleinosci miedzy spoteczeristwem a osobni-
kiem, miedzy rozwojem socjalnym a indywidualno-
biologicznym, oraz ustalajacych prawa stymulacji
tego rozwoju zapomocg Wwplywu wychowawczego,
ktéory wlacza osobnika w Srodowisko socjalne.
O takim wiasnie pedagogicznym, racjonalizowanym
procesie wychowawczym mowia nam prace Lay’a
i Meumanna. Proces pedagogiczny jest wigc pro-
cesem wychowawczym zamierzonym, posiadajagcym
odpowiednie nastawienie celowe i wyposazenie
techniczne,

Swiadornie organizowany czyli racjonalizowany
proces wychowawczy, a wigc pedagogiczny, wyste-
pujacy w postaci nauki czy nauczania, nazywamy
procesem naukowym czyli dydaktycznym. Proces
dydaktyczny stanowi przedmiot nauki zw. dydak-
tyka, bedaca dyscyplina pedagogiczng i specjalnym
dzialem nauki o wychowaniu.
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Proces pedagogiczny i dydaktyczny to procesy
wychowawcze racjonalizowane, zamierzone, posia-
dajgce wyrazny cel i odpowiednie wyposazenie
techniczne, ktére utatwia oddzialywanie s$wiadome
na rozwoj w catosci w okreslonym kierunku zapo-
mocg wychowawczego oddzialywania.

Nauka wiec o wychowaniu, lgcznie z pedago-
gika i dydaktyka, jest nauka, posiadajacq odrebny
swoj przedmiot badania, ktérym jest proces wycho-
wawczy, wspotdziatajacy miedzy rozwojem biolo-
gicznym i socjalnym i pobudzajacy rozwdj .indywi-
dualno-spoleczny (onto - i filo - socjogenetyczny)
przez wytwarzanie w oddzielnych osobnikach funk:
cjonalnych mechanizméw, jako biologicznych i so-
cjalnych koniecznosci, ktére rozwéj indywidualnego
wzrostu wilaczaja w rozwdj filo-socjogenetyczny.

Kryzys teoretyczny pedagogiki. Nauki o wy-
chowaniu w calosci, a pedagogiki i dydaktyki
w szczegdlnosci, nie wolno uwazaé za filozoficzna
pedagogike, za wstep do filozofji, jak to od czaséw
Herbarta az po dzien dzisiejszy sadzi sig jeszcze
i glosi z katedr uniwersytetéw niemieckich, ani
tez traktowac¢ jej jako praktycznej czesci nauki
psychologji, pedagogji, lub uwazaé¢ za technike
kultury (Kutzner) albo nawet za sztuke, (schéne
Kunst), ktérej podstawa teoretyczng winna by¢,
rzekomo, estetyka (Weber). Wprawdzie juz Komer-
ski usitowatl stworzy¢ racjonalno - mechanistycang
dadyktyke, ktéra ,dawalaby ogélne umiejetnosci
uczenia wszystkich wszystkiego”, a Pestalozzi za$
twierdzil, Ze nauczyciel powinien sta¢ sie »prostem
mechanicznem narzedziem metody”, wyniki za$

19
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nauczania powinny wyplywaé z ,natury ich form,
a nie z natury czlowieka, stosujgcego metode”,
wskutek jednak kryzysu teoretycznego nauk, pedago-
gika, zerwawszy z monistyczna filozofja, juz od Herbar-
ta popadta w niewolg rozmaitych subjektywnych filozo-
ficznych spekulatywno-metafizycznych »izmow”. Pod
wplywem tych spekulatywno-filozoficznych kierunkow
pedagogika zeszla w rezultacie do roli normatywno-
technicznej dyscypliny. One tei przyczynily sie do
rozwoju ,romantycznego” kierunku w pedagogice,
ktéry jako zbiér norm praktyki pedagogicznej, jako
,Sollen”, panoszy sie do dnia dzisiejszego. Intuicjo-
nisci (James) i estetycy (Weber), moéwiac o peda-
gogice jako tylko normatywno-technicznej dyscypli-
nie i wyolbrzymiajac role momentu personalnego
w procesie wychowawczym, podkreslaja intuicyjne
i artystyczne, indywidualne i podSwiadome momen-
ty, bedace koniecznemi sktadnikami wszelkiej zy-
wej praktyki zyciowej. Uwazaja oni, Ze to, co pod-
lega tylko intuicji, nie moze by¢ racjonalizowane,
a wobec tego pedagogiki nie mozna uznac za
samodzielng i $cila nauke, a nawet wogole za
nauke. Jednakze procesu wychowawczego (a wiec
takze pedagogicznego i dydaktycznego) nie mozna
utozsamia¢ z technicznym i estetycznym procesem,
cho¢ bowiem funkcja wychowawcza postuguje sig
technikg i formami artystycznemi, wytwarzajac
w osobnikach i kolektywach objektywne kulturalno-
socjalne wartosci zyciowe, zwane przez Kerschen-
steinera objektywnym duchem, to jednak proces wy-
chowawczy, odgrywajac wazna role w przekazywaniu
tych wartosci, nie da sie utozsami¢ ani z funkcja
kulturalna, ani ze strong techniczno - artystyczna,
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j(téra wystepuje w procesie wychowawczym ja-
ko jeden ze sposobdéw tego przekazywania.
Moment intuicyjno-artystyczny jest technicznym
$rodkiem urzeczywistniania funkcji wychowawczej
-a]e nie podstawowym jej czynnikiem. Momen;
indywidualny i intuicyjno- estetyczny wobec oddzia-
»Iy}vania W procesie wychowawczym calego srodo-
wiska, jest w dzialalnosci pedagoga czynnikiem
drugorzednego znaczenia.

: Rozwijajacy sie empiryczno - eksperymentalny
kierunek nauki o wychowaniu, ktéry przejawia sie
w naturalistycznych lub socjologicznych pradach,
wysunal w swych zagadnieniach na plan pierwszy
element ,Sein” jako element faktu zyciowego, ele-
ment bytu i istnienia w mysl hasta, rzuconego
przez I._ay'a, ze ,pedagogika rozkwitna¢ moze jedy-
nie w jasnem Swietle nauki, a nie w pomroce ro-
mantyzmu”. Empiryczno-eksperymentalny kierunek
pedagogiki wyrzekl sie réwniez wszelkich préb
subjektywnego lub stownego uzasadnienia peda-
gogiki i przylaczania jej do innych nauk jako ich
<zesci lub odmawiania jej naukowosci i traktowania
jako techniki nauczania, co jeszcze dzi$§ rozbrzmie-
wa 'z licznych katedr uniwersyteckich jako spdznio-
ny i razgcy anachronizm czasu.

Od pedagogiki jako systemu celéw i zasad
nastapito przejscie do pedagogiki, jako systemL;
obserwacyj nad konkretnemi, danemi w spostrze-
ganiu wrazeniowem, faktami wychowawczego od-
\.dzialywania. W obserwacjach tych eksperyment
jako moment naukowego badania praktycznych re:
zultatéw, znalazl szerokie zastosowanie.
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Przedmiot pedagogikKi. Kaida jednak nauka
istnieje jako nauka przez odrebny przedmiot swego
badania, przez jednos¢ teorji i praktyki, myslenia
i doswiadczenia, gdyz zadaniem kazdej nauki jest
racjonalizowanie i uzasadnianie wszelkiej dziatal-
nosci zyciowej, wszelkiej praktyki na podstawie
doktadnych danych, bedacych wynikiem Swiadome-
go, racjonalizowanego doswiadczenia.

Nauka o wychowaniu, posiadajac wyrazny
przedmiot swego naukowego badania, wystepujacy
w postaci funkcji wychowawczej, jako faktu danego
w spoleczeristwie, musi monistycznie traktowac
wszystkie zjawiska rodzaju wychowawczego, obej-
mujac je i objasniajac na podstawie jednych i tych
samych praw, ktére pozwalajg systematyzowac
i uzasadnia¢ fakty natury wychowawczej tak dane
w przyrodzie, jak i swiadomie organizowane, czyli
zamierzone i racjonalizowane. Nauka o wychowa-
niu, w szczegdlnosci pedagogika, musi zjednoczy¢
w sobie oba elementy swego badania, tak normy,
okreslajace, co i jak by¢ powinno (element ,Sollen”),
jak i podstawy istnienia czyli bytu (element ,Sein”),
gdyz wszelkie normatywne dociekania, dotyczace ce-
l6w i zasad, powinny sie opiera¢ na materjale faktow,
wykrytych droga obserwacji i badania eksperymen-
talnege oraz poznanych przez racjonalizowanie.
Prawdziwe uswiadomienie otrzymujemy w jednosci
doswiadczenia i myslenia, empiryzmu i racjonalizmu.

W tak pojetej nauce o wychowaniu i pedago-
gice winna istnie¢ jednos¢ praktyki i teorji, prak-
tycznego zastosowania i teoretycznego uzasadnienia.

Pamieta¢ nalezy, e pedagogika bada nie sam
proces rczwoju w calosci, jego prawa i prawidto-

>
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wosci, ale proces wplywu na ten rozwdj oraz prawa
i prawidlowosci wychowawczego procesu, na pod-
stawie ktorych pedagogika mozie budowaé swe za-
sady i ustanawia¢ cele. A chociaz wplyw wycho-
wawczy odbija sie na rozwoju erganicznym danego
osobnika, to jednak pedagogika nie jest, jak mniema
Btonskij, ,faktycznem rozwijaniem wychowawczego
organizmu”. Pedagogika zajmuje sie badaniem wy-
chowawczego wplywu w réznych formach i srodo-
wiskach, ktéry w zywej rzeczywistosci zwigzany jest
w jedng organiczng calos¢ z procesem rozwoju.
Proces rozwoju jest wspolzaleznoscia, ale nie pod-
stawg badania procesu wychowawczego oddzialywa-
nia, jego praw i prawidlowosci. Jesli przedmiotem
nauki o wychowaniu jest funkcja wychowawcza, to
nalezy drogg badar wykry¢ ja w najrozmaitszych for-
mach calego onto - i filo-socjogenetycznego rozwoju.

Badania, zmierzajace do wyKrycia praw
i mechanizmdéw procesu wychowawczego. Zamiast
dotychczasowych subjektywnych uzasadnien i filo-
zoficzno-normatywnych rozwazan, przepojonych ab-
strakcja i metafizyka, zaczeto opiera¢ sig przy ba-
daniu i uzasadnianiu procesu wychowawczedgo na
danych biologicznyzh i socjologicznych, wykrytych
droga eksperymentéw i odpowiednich metod nauko-
wego badania. | oto powstaly liczne doswiadczenia
i proby, zmierzajace do wykrycia praw i mechaniki
wychowawczego procesu na wszystkich stadjach
ewolucyjnego rozwoju, poczynajac od wyzej zorga-
nizowanych zwierzat do czlowieka, od tresury po-
przez niezorganizowane wplywy wychowawcze do
racjonalizowanych i celowo zamierzonych procesow
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ped-agogicznych i dydaktycznych. Swiadectwem po-
wyzszego moga by¢ pomnikowe prace takich uczo-
nych, jak M. Guyo (Wychowanie i dziedzicznos¢)
J. Baldwin (Rozwéj psychiczny w $wietle etykiy
i socjologji), L. Morgan (Instynkt i nawyk, Ducho-
wy.ro7wéj osobnika dzieciecego i ludzkiego ro-
dzaju), P. Mendousse (Od tresury do wychowania),
Pawlow (Dwudziestoletnie doswiadczenie, Warun:
kowe refleksy), E. Thorndike (Psychologja wycho-
wania), W. Kilpatrick (Podstawy metody), K. Koffka
(Podstawy psychicznego rozwoju) i t. d. Prace
Kilpatricka i K. Koffki poswiecone sa teoretycznym
badaniom procesu nauczania czyli procesu dydak-
tycznego. Moga one by¢ teoretycznemi podstawami
dla dydaktyki i jej technicznego zastosowania. Do
tego zmierzaja wybitnie préby oparcia procesu
nauczania praw na prawach i mechanice procesu
wychowawczego, wykrytych przez Thorndike’a lub
i przez Koffke. Préby te sg dokonywane w szko-
tach Ameryki i w szkolach niemieckich typu
Montessori.

Asocjacja i nawyKi (automatyzmy). Nauka
o wychowaniu, pojmujgc swe zadania jako tworze-
nie w osobnikach i catych zespotach pewnych ca-
tostkowych form postepowania, réinorodnych uwa-
runkowanych funkcyj, organicznie scalkowanych
struktur, chcac wykry¢ mechanizmy swej funkcji,
musi przez analize wychowawczego proceéu dotrzeé
do najprostszych struktur i ich elementéw.

W formach dzialalnosci zyciowej czlowieka
w.ykrywamy dwa rodzaje podstawowych mecha-
nizmow: a) mechanizmy przyrodzone czyli instynkty,
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uwazane przez Pawlowa i Bechterowa za kompleks
odruchéw (reflekséw bezwarunkowych czyli nieu-
warunkowanych), a przez przedstawicieli Gestalt-
psychologie (Koehler, Wertheimer, Koffka, Lewin)
za caloéé strukturalng i b) mechanizmy nawykowe,
nazwane przez Pawlowa i Bechterewa refleksami
warunkowemi. Mechanizmy nawykowe, w ktérych
K. Buehler i Koffka wyrézniaja dwa czynniki: tresure,
czyli nauczanie, i intelekt, sa automatycznemi, wyu-
czonemi czynnosciami naszego postepowania, wytwo-
rzonemi w procesie wychowania. Te mechanizmy be-
dace podstawa funkcji wychowawczej, mozemy na-
zwaé mechanizmami nauczania K Koffka (Grundla-
gen der psychischen Entwicklug) zwaza, ze: , Ten pro-
ces nauczania, o ktérym my méwimy, nie nalezy
do odziedziczonych wlasciwosci osobnika; ta postac
rozwoju moze i nie mie¢ miejsca w jego Zyciu,
jesli jednak w niem zachodzi, to okazuje sie ona
nowym nabytkiem. Tym sposobem przy rozpatry-
waniu rozwoju natrafiamy na sprzecznos¢ tego,
co odziedziczone i tego, co nabyte, na ktéra tez
sprzecznos¢ zwracamy naszg uwage. Zadne intelek-
tualne akty, zadne formy $wiadomego postepowa-
nia zasadniczo nie istnieja bez uprzedniego przy-
gotowania dla ich urzeczywistnienia odpowied-
nich mechanizméw, wytworzonych przez proces
wychowania. Im wigkszy zapas takich mechanizméw
dany osobnik posiada, tem wyisza jest jego zdol-
nosé¢ przystosowania sie do otoczenia, tem wyisza
jest jego produktywnosc intelektualna i aktywnos¢
zyciowa, tem wigksza jest jego oryginalnos¢ i twor-
czo$¢. Naszym czynnosciom swiadomym towarzyszy
zawsze caly szereg Pprocesow podswiadomych,
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zautomatyzowanych. Procesy te, wystepujac przed-
tem czgsto jako Swiadome czynnosci, powstale na
podstawie dawniej istniejacych mechanizméw, ulegty
prawom automatyzacji, staly sig utrwalonemi nawy-
kami, badz tez wytworzyly jako formy postepowa-
nia nawykowego drogg dlugotrwalych i licznych
powtarzan, nie zwigzanych ze stanami emocjonal-
nemi i przez to podswiadomych. Nawyki te sa
podstawg dla organizowania sie nowych aktéw
Swiadomosci i postepowania jako czynnikéw nowo-
wytworzonych. Podstawg wiec mechaniki wycho-
wawczej nie sg akty Swiadome, jako wytworzone,
ale podswiadome utrwalone nawyki, ktére wyste-
Puja w postaci mechanizmu czyli kompleksu naj-
prymitywniejszych powstalych na podstawie reflek-
s6w bezwarunkowych czyli instynktéw i refleksow
warunkowych prostych i skojarzeniowych, scatko-
wanych strukturalng funkcja, czyli dominantg ze-
$rodkowania. Nawyki wigc sa punktem wyjscia dla
tworzenia sie wszelkich swiadomych proceséw”.

»Jednem slowem nawyk — pisze Guyo (Wy-
chowanie i dziedziczno$¢) — jest podstawowa re-
gulg Zycia, jego kanonem i wychowawczym poczat-
kiem. Wszelki nawyk usituje sta¢ sie forma, obo-
wigzujacy rzeczy i istnienia, rzeczywista i wycho-
wawczg formula, prawem wewnetrznem. Mozna
nawet zada¢ sobie pytanie, czy wszystkie prawa,
w tej liczbie i przyrody, nie sprowadzajg sie do
prostego nawyku?”

»Czlowiek jest tem swobodniejszy, im lepiej byt
tresowany — powiada Mendousse (Od tresury do wy-
chowania) — t. j. im wiekszg ilo$¢ rozmaitych na-
wykéw, wspomnieri i reflekséw byt zmuszony

e,
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naby¢ (niekiedy nawet silg), takich nawykéw i re-
flekséw, ktérych prawie nigdy nie staratby sig
osiagna¢, bedac pozostawiony wlasnej inicjatywie”.
Réwniez Baldwin, Thorndike, Kilpatrick i iani
pojmuja wychowanie jako tworzenie i przeksztalca-
nie nawykowych mechanizméw, ktérych udziat
w procesie wychowania jest koniecznoscia.
Mechanizm nawyku czyli przyzwyczajenia jest
wiec podstawg wszelkiego procesu wychowawczego,
nawet najprostszego wplywu wychowawczego, za-
chodzacego w socjalnem s$rodowisku wbrew naszej
checi | woli. Jednak wiegkszos¢ z wymienionych
uczonych, jak Morgan, Mendousse, Thorndike, Bech-
terew, Pawlow, Kilpatrick) za podstawe tworzenia sig
nowych trwatych nawykowych mechanizméw i ich
zwigzywania uwaza prawo asocjacji jako kojarzenie
reakcji z ich bodZcami, objasniajac cate postepowanie
czlowieka organicznem jednoczeniem sie mechaniz-
mow na podstawie prawa asocjacji, czyli na podstawie
tworzenia sig automatyzmow, t. j. zautomatyzowa-
nych podswiadomych czynnosci. Takie jednak poj-
mowanie procesu postgpowania i wychowania moze
doprowadzi¢ do powierzchownego, wulgarnego trak-
towania tych zagadnien, do mechanicznego sposobu
ich ujmowania i twierdzenia, ze ,na nawykach
zbudowana jest cala zlozono$¢ ludzkiej dziatalnosci”
(Watson) i wyprowadzania jednostronnych wnioskéw,
Ze w procesie wychowawczym nalezy sig ograniczyé do
ksztaltowania mechanizméw nawykowych (Le Bon).

Przystosowanie (alomodacje). Siuszne sg
wystapienia K. Koffki przeciw mechanicznemu poj-
mowaniu funkcji wychowawczej oraz jego twierdze-
nie, ze w celu objasnienia mechaniki wychowawczego
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procesu nie mozna sie opiera¢ na samem tylko
prawie asocjacji, tj. prawie ¢wiczenia czyli utrwa-
lania pamieciowego, ale nalezy na pilerwszy plan
wysung¢ prawo efektu, czyli akt postepu, jako prawo
tworzenia nowych struktur.

Ksztalcenie jednostki wystepuje w formie ryt-
micznych grup, t j. materjat naukowy przedewszyst-
kiem laczy sie w struktury. Tq strukturalizacjg zaczyna
sie proces naukowy, a kazde utatwienie tej strukturali-
zacji oznacza ulatwienie nauczania”—powiada Koffka
(Die Grundlagen der psychischen Entwicklung).

Wedtug Koffki instynkty, nawyki i akty inte-
lektualne stanowiag trzy rézne stadja jednego pro-
cesu, zwiazane w szereg ewolucyjny, przyczem,
kazde poprzedzajace stadjum zawiera w sobie ele-
menty stadjum nastepnego”.

,Kazda nowa czynnos¢ — moéwi Baldwin (So-
cial and Ethical Interpretation in Mental Develop-
ment) — okazuje sie akomodacja, a wszelka akomo-
dacja, wynikla bezposrednio z zarodkéw dawnych
proceséw, napelniona jest dawnym materjalem”.
,Organizm rozwija sig tylko wtedy, kiedy kultywuje
w sobie nawyk do nasladowania; gtéwna zas war-
toé¢ nasladowania polega na tem, Ze przy jego po-
mocy nabywa sie nowe przystosowanie droga prze-
miany wczesniej przyswojonych nawykéw” — po-
wiada Baldwin.

Oprécz wiec prawa tworzenia zwigzkéw asocja-
cyjnych, czyli t.zw. automatyzméw, w mechanice pro-
cesu wychowawczego wystepuje drugi podstawowy
mechanizm, mechanizm akomodacji. Akomodacja oka-
zuje sig nawykiem zmieniania dawnych i tworzenia no-
wych nawykéw i zwigzkéw, jest wyisza forma zwiaz-
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kéw, powstalych na podstawie wczesniej nabytych
zwiazkéw nawykowych, okazuje sie indywidualng
przemiang socjalnych nabytkéw w wyisze, nowe, ory-
ginalne i twércze akty nowych przystosowarn do no-
wych sytuacyj. Prawo akomodacji, czyli przemiany
i przeksztalcania gotowych nawykowch zwigzkéw
w nowe, dokonywa sie na materjale nie wrodzonych
instynktowych zwiazkéw, ale aktéw nabytych, czyli
»dziedzicznosci” socjalnych. Jest ono istota przejsc
od nizszych zwiazkéw w wyisze. Zwiazki te, tworza
dynamicznie polaczony ewolucyjny szereg od wro-
dzonych instynktowych mechanizméw do najwyi-
szych aktéw intelektualnych.

W podstawie wiec wychowawczego procesu
lezy tworzenie automatyzméw, opartych na asocjacji,
jako wyniku ¢wiczenia czyli utrwalania pamiecio-
wego, oraz tworzenie akomodacyj, czyli przemian
dawnych zwigzkéw w nowe formy zwiazkéw, w no-
we czynnosci, co Baldwin nazywa ,krétkiem zamy-
kaniem w nerwowych osrodkach”, Uchtomskij, ,do-
minantg”, Koffka zas ,tworzeniem nowej struktury”
lub ,funkcjg strukturalng”, a co stanowi i t. zw.
»aktywnos¢”. Rkt akomodacyjny, ktéry zawiera sie
we wszystkich nawykowych formach mechanizméw
postepowania, wynika z zapasu istniejacych juz
zwigzkéw, uwarunkowanych odziedziczonemi mecha-
nizmami oraz wytworzonemi przez indywidualne
doswiadczenie. Powstaje on jako nowa przemiana
dawnych nawykéw, ktéra wystepuje w postaci ory-
ginalnej twérczej dziatalnosci, czyli procesu ,aktyw-
nego”. HAktywnos¢ tego procesu zaleina jest wlas-
nie od ilosci tych zwigzkéw, od implikacji nawykow
w indywidualnem doswiadczeniu.



— 300 — .

Podstawowym wiec mechanizmem wychowaw-
<zego procesu, poczynajgc od najprymitywniejszych
stadjéw, sa automatyzmy (tak przyrodzone, jak
i wytwarzajace sie z koniecznosci przyswojenia sobie
socjalnych ,dziedzicznosci” na padstawie przyrodzo-
nych instynktowych zwigzkow czyli reflekséw bez-
warunkowych), wystepujace w postaci mechaniz-
méw nabytych, oraz akomadacyjne przemiany tych
przyswojonych nawykéw w wyzsze swiadome i in-
telektualne procesy.

Rozwdj procesu wychowawczego. Rozwdj
wychowawczego procesu zawarty jest w jednosci
tych podstawowych mechanizméw, w syntezie auto-
matyzmoéw i akomodacyj, w jednosci automatycznego
wyuczania czyli przyswajania sobie danych czyn-
nosci i w umiejetnosci przystosowania tych czynno-
Sci do nowych sytuacyj oraz z wytwarzania nowych
oryginalnych kombinacyj w indywidualnem do-
Swiadczeniu.

Rkomodacja wigc ustanawia zwigzek miedzy
automatyzmami, czyli wytworzonemi nywykowemi
zwigzkami i indywidualnemi aktywnemi czynnoscia-
mi. Mechanika wychowawczego procesu wobec
powyiszego polega na wytworzeniu pewnej ilosci
niezbednych racjonalnych nawykéw, wskazanych
w wychowaniu przez nastawienie celowe, oraz wy-
ksztalcenie akomodacyj, czyli nawyku tworzenia no-
wych zwigzkéw i mechanizmdédw. Nawyki akomodacyj-
ne rozwijac sig powinny na podstawie zapasu wytwo-
rzonego realnego materjalu nawykéw i wystepowac
jako czynnosci niezbedne w Zyciu socjalnem, cechu-
jace sie tworczoscig i produktywnoscig oraz przeja-
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wiajace sig w aktywnosci danegoe osobnika w po-
staci okreslonego zapasu réznorodnych utrwalonych
automatyzméw, odpowiednio przystosowanych w in-
dywidualnem doswiadczeniu.

Analiza procesu pedagogicznego. Mowilismy
juz, ze proces wychowawczy to proces regulowania
wspolzaleznosci i sprzecznosci miedzy ontogeneza
i socjogenezy, ze jest to proces pobudzania rozwo-
ju biologicznego w warunkach socjalnych. Moéwi-
lismy tez, ze wszelkie racjonalizowane i zamierzone
procesy wychowawcze sg procesami pedagogicznemi.
Kazdy proces pedagogiczny, rézniac sie od zwyklego
wplywu wychowawczego tem, Ze jest ‘Swiadomie
organizowany, wymaga odpowiedniego’ nastawienia
celowego. Cel pedagocicznego procesu okreslaja
i ustanawiajg podstawowe czynniki procesu wycho-
wawczego, czyli indywidualny rozwdj biologiczny
(ontogeneza) i rozwéj spoteczny (filo-socjogeneza),
stwarzajagcy warunki rozwoju kazdego osobnika.
Innemi stowy cel pedagogicznego procesu okreslany
jest przez strukture spoleczeristwa oraz nature wy-
chowanka i calych kolektywéw. Urzeczywistnieniem
celu funkcji wychowawczej bedzie wytworzenie
w osobnikach lub w zespotach odpowiedniej ilosci
mechanizméw (automatyzméw i akomodacyj). Cel
wiec danego procesu pedagogicznego decyduje
o wyborze materjalu pedagogicznego i okresla jego
charakter. Wybrany materjal pedagogiczny musi
przedstawia¢ niezbedne kulturalno-socjalne wartosci;
z drugiej strony rozmiar jego musi by¢ ograniczony
odpowiedniag iloscig czasu, potrzebnego do zaszcze-
pienia i wytworzenia pewnej ilosci niezbednych
racjonalizowanych mechanizmoéw.
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Cel procesu wychowawczego, oraz struktura spo-
teczna i natura wychowanka czy zespolu okreslajg
sposéb i technike wychowawczego oddziatywania,
przez tworzenie odpowiednich mechanizméw, czyli
okreslajg metode dydaktyczng, t. j. metode naucza-
nia, domagajac sig jednoczesnie odpowiedniej orga-
nizacji pracy

Schemat analizy procesu pedagogicznego
w przekroju dynamicznym przedstawiatby sie na-

stepujaco: 1. Proces wychowawczy,

jako regulowanie i podniecanie
@ rozwoju osobnika w warunkach

socjalnych.
2. Czynnik socjalny, t. j.

oddzialywanie spoleczne, czyli

—
@ ' filo-socjo-geneza.
\ / 3. Czynnik biologiczny,

t. j. rozwéj indywidualny, czyli

ontogeneza.
4. Cel, czyli nastawienie
celowe.

5. Materjal pedagogiczny.
‘ . X v 6. Metoda pracy (element
@ E '@ dydaktyczny).
4

7. Organizacja pracy, a

/ wiec system danego typu szkol-

\\,q,/ nego w zaleznosci od srodowi-

E ska, warunkéw lokalnych, oraz
@> warunki tej pracy i t. d.

8. Mechanizmy (automa-
tyzmy i akomodacje), jako wytworzone rezultaty
celowego wychowawczego oddzialywania procesu
pedagogicznego.

coigte.

Pojecie celu wychowania. Przy ustanawianiu
celu wychowawczego w procesie pedagogicznym,
nalezy bra¢ pod uwage ogdélne cele wychowawcze,
zwigzane z potrzebami spoteczeristwa ‘czy parnstwa,
gdyz zadaniem wychowania jest nietylko wytworze-
nie odpowiedniego typu spolecznego, ale tez i oby-
watela danego parstwa, co razem tworzy ogdlny
cel wychowawczy, czyli t.zw. wychowanie parstwo-
we, gospodarczo-obywatelskie.

»Celem ksztalcenia okazuje sie daznos¢ do
wzbogacenia procesu zyciowego droga udoskonale-
nia mysli i dzialania” — mowi Kilpatrick. (Wycho-
wanie w warunkach zmieniajacej sig cywilizacji).
Celem wychowania wedtug niego, jest: ,Wychowa¢
taki typ czlowieka, ktéry zdolny jest i potrafi samo-
dzielnie mysle¢ i podejmowaé rozwigzania, ktéry
mysli swobodnie, nie poddajac sie przesadnym
wplywom, ktéry umie dziataé bez egoizmu, prze-
ciwstawiajac ogdlne dobro wszelkiemu zwyklemu
osobistemu dobru lub dazeniu”. Kilpatrick uwaza,
ze wyksztalcenie wskutek powyiszego musi by¢
zwigzane z zyciem i wyplywaé z Zycia, gdyz cele
wychowania lezg ,wewnatrz samego procesu zycia”.
R to wymaga, aby szkola stala sie prawdziwa
areng rzeczywistego doswiadczenia — pisze Kilpa-
trick — tylko bowiem na podstawie takiego do$wia-
czenia dziecko moze otrzyma¢é organiczne, zwigzane
z zyciem wyksztalcenie, jakie przedtem bylo nadawa-
ne przez dom i spoleczenstwo”, co zresztg i dzisiaj
jest zjawiskiem codziennem razgcym anachronizmem
czasu i cywilizacji.

Kiedy zastanawiamy sig nad potrzebnym dla
nas rodzajem szkoly, powstajg przed nami trzy sta-
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nowiska. Po pierwsze, powinna by¢ ona szkolg
zycia, szkolg realnego doswiadczenia. Zadna inna
szkola nie moze da¢ potrzebnych warunkéw naucza-
nia. Po drugie, powinna ona byé¢ miejscem dla
przejawiania sie uktywnosci uczniéw, dazenia ich
bowiem wyjawiajg sie w postaci typowych ele-
mentéw procesu naukowego, gdyz zamierzona
aktywnos¢ jest zawsze typowym elementem wartos-
ciowego zycia. Po trzecie, !nauczyciele, z jednej
strony, powinni otacza¢ dzieci sympatjq, rozumiejac,
ze ich wzrost mozliwy jest tylko na gruncie ich po-
stgpowej aktywnosci i, z drugiej strony, powinni wi-
dziec¢ i wiedzie¢, ze wzrost okazuje sig wzrostem tylko
w tym wypadku, jesli prowadzi on do ustawicznego
rozszerzenia rzeczywistej kontroli. Powinni tez
rozumieé, Ze miarg wzrostu okazuje sie stopier
progresywnedo przyswojenia lepszych i najodpowied-
niejszych drég postepowania i Ze dla tego celu
doswiadczenie pokoleri i nagromadzenia tegoz
okazuja sie nieocenionemi skarbami i niewyschlemi
nigdy zrédltami dla wykorzystania” (Kilpatrick).
Szkota musi sig sta¢ ,zespolem w miniaturze,
spoteczeristwem w zarodku” (Dewey), musi by¢
przygotowaniem uczniéow do zycia nietylko w teorji,
ale przedewszystkiem w praktyce, musi przeistoczy¢
sie z typu szkét ksiazkowych (G. Kerschensteiner
okreila je terminem Buchschulen) w szkoly pracy
(Arbeitsschulen), ktére powinny by¢ ogniskiem zy-
cia obywatelskiego i spotecznego (Arbeitsgemein-
schart), a nie odseparowywac sig, jak dzisiejsze
szkoly od zycia realnego, od tego Zycia, z ktérego
dziecko wstepuje w mury szkolne, za ktéremi to
zycie wre, kipi falg Zywa, tetniaca. Ma stusznosé
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Dewey (School and Society), gdy méwi, ze dzisiejsza
tradycyjna szkotla jest ,ustrojem odosobnionym, tak
odbrebaym od zwyklych warunkéw i podstaw bytu
ludzkiego, ze srodowisko, w ktérem maja sie ura-
bia¢ dusze dzieciece, jest wlasciwie miejscem, w kté-
rem wlasnie najtrudniej mozna naby¢ doswiadczenie,
bsdace matka wszelkiej wiedzy”. Dzisiejsza  szkola
musi liczy¢ sie z rzeczywistoscia, musi sta¢ sie
miejscem nabywania doswiadczen zyciowych, musi
poswigci¢ swe szumne i pretensjonalne frazesy
»ksztalcenia intelektualnego” i ,,rozwijania umysto-
wego na rzecz skromnej, ale podstawowej i realnej
pracy przystosowywania ich do tych warunkéw so-
cjalnych, ktére sa podstawa ludzkiego bytu, a nie
w oderwaniu od nich. Zgodnie z tem, co dzieje
sie za murami szkolnemi, zgodnie z rzeczywistoscia
oprzyjmy wszelkie nauczanie na rzeczywistem do-
sSwiadczeniu i praktycznem obmyslaniu.

»Wyiszym typem doswiadczenia jest takie,
ktére uzasadnia sie najwiekszg samodzielnoscia”,
(Kilpatrick), ktére wywotane jest dgzeniem, pragnie-
niem, wrazliwoscia, bedaca gruntem dla przyjecia
sie w nas odpowiedniej podniety ze strony danej
sytuacji, wyjawiajgca sie przedewszystkiem w prak-
tyce |w postaci aktywnosci. Jednakie tak bierne,
jak i aktywne doswiadczenie winno by¢ socjalnem,
gdyz podstawag zycia ludzkiego osobnika sg wa-
runki spoteczne. Jesli wszelkie poznanie dokonywa
sie na podstawie Swiadomosci, jesli Swiadomosé¢
nalezy traktowaé¢ jako jednos¢ doswiadczenia
i myslenia, czyli jako obmyslane doswiadczenie,
to wszelkie nauczanie winno byé¢ podobnem pozna-
waniem, swiadomem doswiadczeniem, a nie wyu-

20
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czaniem i zapamietywaniem jedynie gotowych
opracowanych myslowo tylko samych rezultatéw
do$wiadczenia przodkdw.

Materjal naukowy. Co do materjatu nauko-
wego, to stusznie mowi Kilpatrick, ze ,Najlepszy
materjal dla przedmiotéw naukowych mozemy za-
czerpna¢ mianowicie z tych zagadnien, z ktéremi
w perspektywie przysztosci przychodzi zetkna¢ sig
naszej miodziezy”. Materjal naukowy musi odpo-
wiadaé¢ zainteresowaniom uczniéw, te bowiem za-
interesowania rodzg sie w zwiazku nie z abstrakcyjna
chimerq, ale w zwigzku z zyciem spolecznem i pan-
stwowem w zwigzku z zagadnieniami i potrzebami
bytu codziennego.

Nalezy szkoly ,oswobodzi¢ od martwego balas-
tu”, aby ze swigtyni nauki abstrakcyjnej uczynic zy-
wa ,szkole zycia”, dajacg swym wychowankomn
rzeczywiste doswiadczenie. A im bardziej zycie
szkolne bedzie podobne do Zycia zewnetrzno-szkol-
nego, tem lepiej, gdyz zrobi ono miejsce wspoélczes-
nosci i zagadnieniom spotecznym, jako praktyce
zyciowe;j.

Metoda nauczania. Co do metody nauczania,
to ,Lepsze warunki nauczania sg wtedy, gdy osia-
ga sie wspolprace nauczyciala z uczniami we wspdl-
nych przedsiewzieciach i kiedy ocena kaidej prze-
stanki i kazdego wysitku utrzymuje sie na postawie
sprawdzenia ich przez Zzycie, a nie uzasadnienia
stowami jakiegos zewnetrznego autorytetu” (Kilpat-
rick). Taki wiec warunek nauczania wymaga ,rze-
czywistego doswiadczenia w sytuacji socjalnej”, im
bowiem blizszg jest sytuacja nowa sytuacji uprzed-
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nio przyswojonej, tem mozliwsze bedzie ksztalcenie
»tem bardziej prawdopodobne, ze poprzednie nau-
czanie bedzie tutaj potrzebne i doprowadzone do
czynu”,

Rby przyspieszy¢ i ujednostajni¢ nauczanie,
zalozono szkoly, ktére zapomoca pamigciowego,
bezmyslnego, wyuczania podawaly gotowe sformu-
fowania ostatecznych rezultatéw cudzego myslenia,
badz doswiadczenia przodkéw. To bylo przyczyna
potrzeby zastosowania odpowiednich podrecznikéw.
I oto pierwsza reforma nauczania wysuneta koniecz-
nosC rozumienia przez uczniéw tego, czego wyuczajq
sig pamigciowo. Poéiniej wysunieto koniecznosé
pogladowosci, zabezpieczajac trwalosé zapamieta-
nia przez poznanie umyslowe. Potem powstata
koniecznos¢ dostatecznego rozumienia przez ucznidow
i wyjasniania ich wlasnemi stowami przyswojonych
pamigciowo mysli. Wkoricu obecnie rodzi sie ko-
niecznos¢ nietylko przyswajania naukowego mater-
jalu, ale i wyuczania rezultatéw doswiadczenia
przodkéw na podstawie nietylko samego rozumienia,
ale i praktycznego doswiadczenia. Wprowadzi¢ do
nauczania wiecej Zzycia, wiecej rzeczywistego do-
Swiadczenia, wiecej praktyki i samokontroli, wigcej
aktywnej wspolpracy ucznia — oto wymagania, po-
stawione metodzie pracy szkolnej jako pracy aktyw-
nej i zamierzonej, ktéra pozwoli szkole odpowiedzie¢
postawionym jej wymaganiom socjalnego Zycia,
Praca ucznia w srodowisku szkolnem musi by¢ pra-
<a socjalng i zbiorowa, musi pobudza¢ go do aktyw-
nosci, gdyz wszelkie ,,pozyteczne dzialanie okazuje
sig najlepsze, gdy uczniowie aktywnie biora udzial
w dazeniach, ktére uwazajg za swoje wlasne, za
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ktére oni sami ponosza odpowiedzialno$¢” (Kilpat-
rick). Dazenia musza by¢ przemyslane przez ucz-
niéw, a to przemyslanie-zamierzer bedzie najwyisza
i najkorzystniejsza aktywnoscia ich w procesie wy-
chowania i nauczania, ktéra wymaga od uczniéw
oparcia sie na zdobytych rzeczywistych doswiadcze-
niach.

Organizacje pracy. Co sie tyczy organizacji
pracy to wlasnie nauczyciel musi zejs¢ z piedestatu
wyktadowcy do roli organizatora pracy ucznia, kto-
ra winna odbywa¢ sie pod jego kierunkiem, czyli
byé ,praca pod kierunkiem”. Zorganizowa¢ prace
w szkole, to zorganizowa¢ prace przedewszystkiem
zbiorowa, prace spoleczna, w ktérej wszyscy winni
bra¢ udzial, wzajemnie sobie radzi¢ i pomaga¢,
wykrywa¢ wspélne bledy i stwierdzac postepy. Szko-
la — to mate spoleczenstwo, ktére, wspdldziatajac
w zbiorowej pracy pod kierunkiem nauczyciela,
samo potrafi wykry¢ potrzebg karnosci, jako czegos
niezbednego dla osiagnigcia zamierzen dla oszcze-
dzenia wysitkdw i przyspieszenia oraz zorganizowa-
nia pracy. Takiej spolecznej karnosci potrafig sie
sami uczniowie podporzadkowa¢ bez uciekania sie do
karnosci narzuconej, ktéra jest pozostaloscia po $re-
dniowieczyznie.

Potrzeba uwspolczesnienia i dostosowania
oérodkéw wychowania do potrzeb zycia. Jesli
wychowanie i ksztalcenie ma by¢ tworzeniem do-
skonalszej moralnie, wyiszej techicznie | lepszej
pod wzgledem bytowania cywilizacji, bedacej wy-
tworem rozwoju cocjalnego (socjogenezy), w ktorej
rozwdj jednostek ludzkich znalez¢ ma dla siebie
najbardziej sprzyjajace warunki, to wobec zmienia-
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jacej sie ustawicznie cywilizacji musi nastepowac
i zmiana w osrodkach wychowania, jakiemi sa in-
stytucje spoleczno-wychowawcze, dom rodzicielski,
a przedewszystkiem szkota. Szkola dzisiejsza doma-
ga sig reform, domaga sig zerwania z tem wszystkiem
co murem wieziennym odgrodzilo ja od rzeczy-
wistosci zycia i Srodowiska socjalnego. Reformy
szkolnictwa ida i caly organizm ustroju szkolnego
ogarna¢ muszg jako koniecznos¢ przystosowania
sie do nowych warunkéw spoteczno-kulturalnych,
do nowych warunkéw Zycia, tego Zycia, ktére w pro-
gresywnym swym rozwoju stwarza nowe potrzeby, no-
we dazenia, do ktérych musi dostosowac¢ sie nietylko
umysl, ale aktywne postepowanie czlowieka.

Cztowiek, z jedne;j strony, jest produktem hi-
storji, z drugiej — jej twérca, postepowanie bowiem
cztowieka nie jest postepowaniem biernem, odbior-
czem, ale wilasnie czynnem, przetwarzajacem. Stad
przy bardzo powolnych zmianach, jakie zachodza
w $wiecie zewnetrznej rzeczywistosci fizycznej
(przyrody), moga nastepowac bardzo szybkie zmiany
w zyciu spolecznem i w sposobie reagowania na
zewnetrzng rzeczywistos¢, ktére odbywaja sie po-
przez stosunki spoteczne.

Jesli zmieniaja sie rzeczy, to wraz z niemi
zmieniajgq sie i spoteczenstwa. Ze zmiang spote-
czenstwa zwiazana jest zmiana osobowosci ludzkiej.
Innym jest czlowiek z epoki feodalizmu, z epoki
spoleczenstw arystokratycznych, a innym z epoki
spoleczeristw mieszczaniskich, gdyz kaidy z nich
posiada odrebna $wiadomos¢ i charakteryzuje sie
innemi wlasciwosciami i formami postgpowania
w zwigzku z réznemi warunkami Zycia spolecznego
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obu epok. Postepowanie i Swiadomos¢ osobnika ludz- -

kiego jest $cisle zwigzana ze zjawiskami zycia so-
cjalnego, gdyz jest jego produktem, rezultatem wy-
chowania w danych warunkach socjalnych. Nowe
formy Zycia spolecznego stwarzaja nowe warunki
wspolzycia i wspélpracy. Zmiana warunkéw wspot-
zycia i wspolpracy domaga sie zmian w wycho-
waniu. '

Kryzys socjalny, jaki ogarnal spoleczenstwa
mieszczarnskie, odbit sie glebokim echem w ideo-
logji i w Swiatopogladzie. Kryzys spoteczny wplynat
na zrodzenie sig kryzysu kulturalno-ideologicznego,
a tem odbiwszy sie w $wiatopogladzie, doprowadzit do
kryzysu teoretyczno-metodologicznego, dotad prze-
Zywanego przez poszczegdélne nauki. W dobie
obecnej Zycie, wykrzywiajac sie paradoksami spo-
teczno-ekonomicznemi, wyraznie domaga sie no-
wych form. Nowa organizacja spoleczeristw jest
$wiadectwem rozwoju historycznego i przejscia
ilosci w jakos¢, swiadectwem sposobu rozwiazywa-
nia w nowej jakosciowo formie narastajgcych ilo-
sciowo sprzecznosci.

Po dobie spoteczenstw arystokratycznych,
mieszczanskich, a nawet po krwawych prébach
stworzenia spoleczeristw proletarjackich idzie epoka
tworzenia sig¢ w ramach panstwa spoleczeristw
prawdziwie demokratycznych. W tego typu spote-
czenstwach paristwo odgrywa¢ musi role czynnika
normujacego Zycie spoteczne, regulujgcego zwiazki
miedzy poszczegdlnemi organizacjami spotecznemi,
przeciwdziatajgcego narastaniu sprzecznosci i two-
rzeniu sig konfliktéw w wspétzyciu socjalnem. Wysu-
wanie przez poszczegdlne grupy i organizacje do-
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bra wlasnego przeciw dobru innych grup i organi-
zacyj — to jeden z gtéwnych czynnikéw destrukcyj-
nych w rozwoju spoteczenstw. Widzie¢ swe dobro
nie w oderwaniu od calosci spoleczeristwa zorgani-
zowanego w ramach paristwowych, ale w zwiazku
z ta caloscia, w zwigzku z potrzebg dobra innych,
ujmowaé w sposéb sSwiadomy potrzebe istnienia
wspélnych zwigzkéw miedzy poszczegdlnemi grupa-
mi dla zachowania réwnowagi miedzy niemi i dla
zapewnienia warunkkw istnienia wlasnej grupie —
oto $wiadomosé, ktéra moziemy nazwaé $wiado-
moscig obywatelska, panstwowa.

Dobro calosci grup spotecznych jako wspdlne-
go panstwa winno byé celem wychowania obywa-
telskiego. Od kastowej organizacji spotecznej, na-
rzucajacej autorytet danej kasty calemu spoteczen-
stwu, czyniac z niego niewelniczy ttum, zdolny do
przezywania jedynie nizszych wzruszeri i uczug,
a niezdolny do wspdlnego s$wiadomego i konse-
kwentnego dzialania, pozbawiony samowiedzy, na-
stepuje przejscie do prawdziwie demokratycznej
organizacji spolecznej, opartej na réwnosci, wol-
nosci, poszanowaniu przez siebie wytworzonych
praw i regulowaniu wspélzycia na podstawie umo-
wy, reprezentujacej calo$¢ spoteczng czyli paristwo.
W tak wysoko zorganizowanem spoleczeristwie, obok
glebokiego poszanowania swych tradycyj, swych
bohateréw i ludzi wielkich, wystepuje poczucie
wspélnego dobra jako wspdlnego celu, do ktérego
$wiadomie dazy¢ muszg wszystkie poszczegdlne gru-
py i organizacje, ujete w ramy panstwa. Wspdlne
spoleczne dobro — to dobro panstwa. Paristwo
musi by¢ traktowane jako calos¢ wspotiycia poszcze-
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gélnych grup spolecznych, jako ich wspélne dobro.
Egzystencja i rozwéj tego paristwa — to wspélny
ich cel.

Rzecz zupelnie zrozumiata, Zze rola przywéd-
cdw w grupie jest niezmiernie wazna, gdyzi wy-
bitna indywidualnos¢, umiejaca widzie¢ nie poszcze-
gdlne czesci, ale calos¢ grupy, przyspiesza jej
rozwéj! Daleko wieksze znaczenie ma rola przy-
wédcéw w panstwie. Ludzie ci, patrzac na poszcze-
gélne zagadnienia z punktu widzenia caltosci pan-
stwa, jego dobra i rozwoju, podwyiszaja stopier
i szybkos¢ rozwoju przez rzucanie fundamentéw
trwalych, swych czynéw i przetwarzanie wlasnych
idealéw panstwowosci w idealy zbiorowosci spo-
tecznej. Tacy ludzie wywierajg niezmierny wplyw
na rozwéj samowiedzy i mocy w parstwie, beda-
cem synteza réznorodnych wysoko zorganizowanych
grup spotecznych, widzacych swdéj rozwoj w potrze-
bie réwnolegtego rozwoju wszystkich grup spotecz-
nych, a swe interesy — w interesach catosci grup,
w interesach parnstwa.

Czasy sie zmieniaja, a wraz z niemi zmieniaja
sie spoteczentwa... Po ,wyscigu krwi i Zelaza” idzie
.Wyscig pracy”. ldzie wyscig pracy nie w stosunku
ilosciowym, ale jakosciowym. Nowe warunki Zycia
domagaja sie nowych jakosciowo form wspdlzycia
i wspélpracy. Nowe formy wspétzycia i wspétpracy
domagaja sie nowego wychowania. To nowe wy-
chowanie uskutecznia¢ sie musi nietylko na pod-
stawie podswiadomych i niezorganizowanych wply-
woéw wychowawczych, nietylko na podstawie aparatu
paristwowego, organizujgcego swiadome wychowanie
,na przysztos¢”, ale musi ogarnaé, uwspdlczesnic
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i przystosowaé¢ do nowych warunkéw zycia wszyst-
kie osrodki wychowania, nietylko instytucje i orga-
nizacje spoleczno-wychowawcze, ale i dom rodzi-
cielski, a przedewszystkiem szkole.

Wspoélczesna szkola musi zerwa¢ 2z biernem
rodzajem uczenia, w ktérem uczenn spelnia role
biernego odbiorcy, w ktérego umysle i postepowa-
niu utrwalajg sie pewne rezultaty ,nauczania” bez
ich aktywnego udzialu w tym procesie. Zwykly
odbiorczy spos6b musi by¢ zastapiony w szkole
przez czynny wysilek, nakaz — przez ws$pdlprace,
posluszeristwo — przez wzajemne poszanowanie,
przymus — przez swobode wspélpracy, zapewnia-
jacej kontakt z materjalem doswiadczalnym, poczucie
obowiazku, jako zewnetrznie narzucone — przez po-
czucie dobra i zla, jako wewnetrznie wytworzone
it d it d

Powyisze wartosci spofeczno - obywatelskie
osiagna¢ mozina tylko przez wychowanie zespolowe,
oparte nie na autorytecie nauczyciela, ale ra
wspotpracy, w ktérej nauczyciel petni role doradcy
i organizatora pracy.

Wspétpraca zespotlowa zastepuje bierne przy-
swajanie materjalu naukowego, podawanego w go-
towej formie obmyslonych rezultatéw doswiadczenia,
bez przeiywania tego doswiadczenia, a wigc i bez
Zywszego zainteresowania — samodzielna aktywnos-
cia, zrodzong z samorzutnego zainteresowania, jakie
budzi obmyslanie rezultatéw wtlasnych doswiadczen.
W ten sposéb podawana wiedza wplywa nietylko
~ksztalcgco”, ale przedewszystkiem wychowujaco
na dzieci i mlodziez. Wychowujace wartosci w tym
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sposobie podawania wiedzy zawierajg sie w jej
jakosci, a nie ilosci.

»Szkola pracy”, zapoczatkowana przez James’a
i Dewey’'a, w pojeciu J. Kerschensteinera (jako
Arbeitsschule) ma wychowywaé przyszlych poiytecz-
nych obywateli paristwa Idea parstwa (Staatsbuer-
gerkunde) to istota wychowania, przeprowadzanego
w zespotach zorganizowanych na podstawie wza-
jemnej pomocy i wspéipracy. W tej wspolpracy
musi sig rozwing¢ nietylko swiadomy obywatel pari-
stwa, ale, jak stusznie powiada H. Gaudig, [dalszy
reformator ,szkoly pracy”, przedewszystkiem silna
osobowos¢ i indywidualnos$¢, ktéra w paristwie pel-
ni¢ bedzie funkcje nietylko obywatela s$wiadomego
potrzeb, interesow i celdow swego paristwa, ale
i aktywnie dziatajacego w celu ich osiagnigcia.

Rozumie sie, Ze stworzenie ,wspdlnoty szkol-
nej” w postaci $cislejszego zwigzku miedzy dzieémi,
rodzicami i nauczycielstwem wplywa dodatnio na
tworzenie trwalszego zwigzku dziecka z srodowiskiem
oraz na szybszy i doskonalszy jego rozwédj ,wsréd
fal Zycia, zbierajgcego dokola” (Dewey).

Tak pojete wychowanie moze przyczynié¢ sie
nietylko do wzrostu doskonalszej moralnie, wyiszej
technicznie i lepszej pod wzgledem bytowania cy-
wilizacji, ale do wychowania w paristwie demokra-
tycznem obywateli, ktérzy w swem zamilowaniu do
wolnosci potrafia uszanowa¢ prawa innych i da-
zy¢ do uzywania wlasnej wolnosci dla dobra wspét-
obywateli i parnstwa.
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Il. Psychologja i jej kryzys na tle kryzysu nauk , 27
Przedmiot psychologji. Zwiazek 'psychologil
z filozofjg i logika: Jej podstawowe kierunki.
Wyodrebnienie sie psychologji i odstepstwo jej
od filozofji. Kryzys teoretyczny. Psychologja
jako nauka o ,procesach duchowych”. Kryzys
metodologiczny. Kierunki subjektywne. Dua-
lizm psychofizyczny, paralelizm. Niepozna-
walnos$¢ cudzej psychiki. Metoda introspekcji.
Zwiazek zjawisk psychicznych z procesem fizjo-
logicznym. Kierunki objektywne. Kryzys pod-
stawowych pojg¢. Wspoélnos¢ metodologiczna



kierunkéw subjektywnych i objektywnych. Po-
dzial psychologjl na nauke o §wiadomosciina-
uke o postepowaniu. Co lo sa instynkty? Od-
stepstwo praktyki od teorji. Nowy etap rozwoju
psychologji. Nowe kierunki w psychologii.
Zwiazek psychologji z fizjologjg i socjologja.

Behaviorism 2 : . .
Behaviorystyczne pojmowanie postepowania.
Pamie¢ w $wietle badania wspoélczesnych. Czy
mozliwe jest zmechanizowanie postgpowania
ludzkiego. Zagadnienia ,tabula-rasa” arzeczy-
wistos¢. Zakres ,teorji” behaviorismu. Beha-
viorism a spoleczefistwo i pafistwo.

Psychoanaliza

Istota psychoanalizy. Pn'wszy okres zycxa emo-
cjonalnego. Drugi okres zycia emocjonalnego.
Trzeci okres zycia emocjonalnego. Zycie emo-
cjonalne a s$rodowisko spoleczne. Myslenie
rozumowe i artystyczne. Stosunek migdzy temi
rodzajami myslenia. Swiadomos¢ a podswia-
domos$¢. Socjalne ,ja” i antysocjalne ,,ono”.
Istota konfliktu psychicznego. Psychoanaliza
jako metoda leczenia. Energia seksuaina, t.j.
»libido”.

Ejdetyka : N E
Przedmiot e]detyk: Zjawisko ejdetyczne. Ba-
danie tych zjawisk. Badania E. Jaenscha. Ej-
detyzm jako faza rozwoju pamieci Obrazy
kontrastu nastepczego. Prawo Emmert'a. R6z-
nice miedzy obrazem ejdetycznym a nastgp-
czym. Réznica miedzy obrazem ejdetycznym
a wyobrazeniowym. Stopien wyrazistosci zja-
wisk ejdetyzmu. Ejdetyzm utajony. Stopnie
ejdetyzmu latencyjnego. Spos6b badania ej-
detyzmu. Wywolanie obrazu nastgpczego. Wy-
wolanie zjawiska ejdetyzmu. Typy ejdetyczne.
Typ bazedowoidalny. Typ tetanoidalny. Typy
przejsciowe. Nowy podziat na typy. Typ scal-
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kowany. Ejdetyzm i jego formy pokrewne.
Ejdetyzm, jako przejsciowa faza miedzy spo-
strzezeniem a pamieciag. Wplyw ejdetyzmu na
spostrzezenia. Mieszanie sie obraz6w pamigci
z spostrzezeniami. Plastyczno$¢ spostrzezen.
Rozw6j pamigci. Plastycznos$¢ funkeyj psy-
chicznych. Ejdetyzm a badania Koehlera. Wplyw
ejdetyzmu na tworzenie sig poje¢ kompozycyj.

Organiczne podstawy pamigci. Inercja. Zwiazek -
ejdetyzmu ze stadjum dziecigctwa. Ejdetyzm-

a inteligencja. Liczenie sig z okresem dzie-
ciectwa. Potrzeba ksztalcenia zmysiéw. Roz-
wijanie zdolnosci ejdetycznych. Ejdetyzm
a myslenie. Dyspozycja ejdetyczna a twor-
czos¢ dziecka. Ejdetyzm jako podstawa twor-
czosci artystycznej. Ejdetyzm a mySlenie na-
ukowe. Teorja ejdetyzmu a pedagogika. Teorja

ajdetyzmu a ,,szkola pracy”. Teorja ejdetyzmu .

a psychologja. Zagadnienie $wiadomosci i rze-
czywistosci w teorji ejdetyzmu. Zakres teorji
ejdetyki. Slady wplywu Rousseau’a iniemiec-
kiej ,pedagogiki filozoficznej”.

Vl. Psychologja postaci (struktury) czyli Ge-

staltpsychologie . ;
Psychologja atomistyczna. Stosunek calosci
i czesci u Hegla. Jednos$¢ proceséw psychicz-
nych i psychologicznych. Stosunek catosci
i czesci w gestaltpsychologie Zasada struktury.
Badania L. Morgana Badania nad kurczetami.
Whnioski Morgana. Wyjasnienie. Badanie E
Thorndike’a. Brak sadzenia i obmys$lania
u zwierzat. Badania W. Koehlera. Doswiadcze-
nia nad kurami, Badanie postepowania malp.
Uzycie naturalnych narzedzi. Strukturalny
charakter postepowania matp. Granice w po-
stepowaniu matp. Prawa struktury. Teorja
gestaltpsychologie. Zasady gestaltpsychologie.
Gestaltpsychologie'a ,,psychologja strukturalna”
Sprangera Bledy teorji gestaltpsycholcgie.
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Vil. Rozwd] mowy i mysienia dziecka w Swietle

badan prof. J. Piaget’a

Jednostka a spoleczenstwo. Poglady J. Bald-
wina na jednostke i spoteczenstwo. Dziecko
i jego rozwéj w $wietle zagadnien socjologji.
Logika, jako wytwér spoleczny. Myslenie
autystyczne (wedlug wspomnien i wyobrazen,
zwigzanych z uczuciem zadowolenia) a mysle-
nie logiczne (wedlug poje¢ zwigzanych z rze-
czywistoscig). Mechanizm autyzmu. Autyzm
jako forma pierwotnego myslenia. Rozwéj
organizmu a rozw6j psychiki. Psychika wyi-
szych organizméw zwierzecych. Myslenie uczu-
ciowo - wyobrazeniowe (przedmiotowe), jako
stadjum pierwotne. Autyzm. Rozwo6j $wiado-
moscii rtapy przejSciowe. Wspélzycie socjalne.
Rozwéj mowy mimiczno-somatycznej. Rozwoj
kory mézgowej. Pojgcie rzeczywistosci. Zdol-
nos¢ przewidywania i zamierzenia celowe.
Dzialalnos¢ wedlug wyboru i przeciwstawienie
sig w Srodowisku. Swiadomos$¢. Przygotowa-
nie sztucznych narzedzi. Mowa dzwiekowa.
Badania nad mowa i mysleniem dzieci i ludzi
pierwotnych. Wskazania wychowawcze. Instynkt
spoleczny w wychowaniu. Zalozenia i hipotezy
pomocnicze badan Piaget’a. Rodzaj myslenia
dziecka. Intelektualizm rzeczywistosci dziecka
i realizm jego myslenia. Synkretyzm. Przed-
przyczynowos¢. Wlasciwosc synkretyczna my-
Slowa. Wiasciwos¢ myslenia egocentrycznego.
Fazy myslenia rozwoju dziecka. Okres pierw-
szy (od urodzia do 2 — 3 roku zycia). Okres
drugi (od 2—3 do 7—8 roku zycia). Okres trzeci
(od 7—8 do 11 roku zycia). Okres czwarty (od
11 do 12 roku zycia). Pojecie przyczynowosci.
Rozwéj pojecia przyczynowosci. Okres I: Przy-
czynowos¢ magiczno - fenomenistyczna. Okres
II: Przyczynowo$¢ mieszana. Okres III: Przy-
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czynowos$¢ dynamiczna. Okres IV: Przyczyno-
wosc mechaniczna, rozumowa. Wskazania wy-
chowawcze. Pojecie moralnoéci. Moralnos¢
heteronomiczna (poczucie dobra). Rozwéj $wia-
domosci moralnej dziecka. Okres I: Zaba-
wa jako nasladowanie zewnegtrznych ruchow.
Okres Il: Zabawa pozornie zbiorowa. Okres III:
Zabawa zbiorowa i surowe przestrzeganie pra-
widel. Okres IV: Zabawa prawdziwa (kodyfi-
kacja prawidel). Warto$¢é praw uznawanych
podswiadomie i $wiadomie. Odpowiedzialnos¢
subjektywna. Niepostuszernistwo. Wskazania
wychowawcze. Prawdoméwnosé. Wskazania
wychowawcze. Pojecie sprawiedliwosci. Okres
Ii1l: Sprawiedliwo$¢ autorytatywna (nagra-
dzajaco-karcaca). ‘Okres IlI: Sprawiedliwo$¢ ma-
tematyczna (objektywnie-rozdzielcza). Okres
IV: Sprawiedliwo$¢ subjektywno - rozdzielcza.
Wskazania wychowawcze. Rozw6j mowy dziec-
ka, Mowa dzieci w wieku do 7—8 lat. Mowa
egocentryczna. Mowa uspoleczniona. Pytanie
dzieci ,,dlaczego?”. Dlaczego dzieci nie rozu-
miejq sig w rozmowach slownych? Mowa dzieci
w wieku od 7—8 do 11 —12 lat. Synkretyzm
stowny. Synkretyzm rozumienia. Werbalizm
dzieciecy. Wskazania wychowawcze. Synkre-
tyzm rozumowania. Zanik synkretyzmu. Uwagi
ogolne. Poznanie przyczynowosci a poznarnie
czynnosci skutkowej. Niedoceniania czynnika
biologicznego. Rozwéj biologiczny a warunki
socjalne. Rutyzm, logika a myslenie reali-
styczne, Proces socjalizacji. Synkretyzm jako
forma myslowa przyspieszajaca rozwoj logiki.
Stosunek genetyczny migdzy mysleniem real-
nem, autystycznem i ogicznem. Stosunek mo-
wy do mys$lenia dziecka. Wlasciwa rola mowy
egocentrycznej. Genetyczny stosunek mowy
do myslenia. Whnioski.



Vill. Psychologja jako nauka o subjektywnych
przezyciach, Swiadomosci | postqpowanlu :
cziowleka. . . . str 252

Doswiadczenie jako {orma poznania.
Swiadomo$¢ jako jednoé¢ form poznania.
Pojecie metody. Pojgcie nauki. Stosunek
subjektu do objektu. Monistyczna metodologia.
Dziatalno$¢ zyciowa cztowieka jako organizmu.
Przystosowanie sig. Aparat nerwowy. Poste-
powanie. Psychika czlowieka jako organizmu.
Czlowiek jako wytwor spoteczenistwa. Dziatal-
nos$¢ zyciowa jako aktywno-spoleczna prakty-
ka. Swiadomos$¢ a spoleczny byt. Dzialalno$¢
zyciowa a postepowanie czlowieka.

IX. Nauka o wychowaniu jako odrebna nauka
o aktywnych wpiywach (oddzialywaniach
spolecznych) | Swiadomie zorganizowa-
nych procesach wychowawczych (tresura
pedagogika i dydaktyka) . . . str. 275

A. Wychowanie jako pobudzenie i requlowa-
nie rozwoju osobnika w warunkach spotecznych

Socjologizm i biologizm w teorji wycho-
wania. Organizm a spoleczenstwo. Nauka
o wychowaniu.

B. Pedagogika jako $wiadome organizo-
wanie funkcji wychowawcze;j.
Pojecie procesu pedagogicznego. Kryzys teo-
retyczny pedagogiki. Przedmiot pedagogiki.
Badania zmierzajace do fwykrycia praw me-
chanizméw precesu wykonawczego. HAsocjacja
i nawyki (automatyzmy). Przystosowanie (ako-
modacja). Rozw6j procesu pedagogicznego.
Poczucie celu wychowania. Materjal naukowy.
Metoda nauczania. Organizacja pracy. Potrze-
ba uwspolczesnienia os$rodkéw wychowania
do potrzeb zycia.
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