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\;-lychowanie kierowane wedłuq filozofii
Hoene-Wrońsleieso.

Wstęp.
Ce 1 w Fi 1 o z of .i i W roń ski ego.

N awet wówczas, gdy przyjmuje się całkowicie zasady
pewnej filozofji, w zastosowaniu .ie.i istnieje spora doza oso­
bistego sądu. Jednakże aby sąd ten był naukowy, wypły­
wać musi z właściwego porządku rozumowania. Cel i środki
ku niemu, w istocie swojej, muszą być dziełem filozofa.

Celem tilozofii Hoene - Wrońskiego jest stworzenie sie­
bie samego przez siebie samego. Wroński.zerwał przeto wy­
raźnie z przeszłością. Dla niego filozofja to nietylko po z n a­
n ie, ale i metodyczne i świadome st a w a n ie się. Takowe
zaś spełnić się ńie może bez pomocy Boga; bez nowej siły
łask i, bez wydobycia na jaw sił, do których źródła po­
wiodą każdego natchnienie i miłość. Wszystko jednak z.a­
leż y o d .i e dno s t ki sam ej. Bóg nie stworzy człowieka
ponownie, jeśli człowiek sam nie skupi całej inteligencji, by
pojąć prawo stworzenia, i wszystkich zdolności wykonaw­
czych i całej woli, by zmusić się do po stęp o w a n i a we­
d ł u'g t e go praw a. Zdrowy rozsądek tego prostego rozu­
mowania uderzyć powinien każdego nieuprzedzonego czytel­
nika. Taka oto jest treść filozofji . Wrońskiego, tak zapo­
znanej i wydrwionej, osądzonej jako tajemnicza i abstrak-
cyjna. . · ·

Budowniczowie szkoły nowej winni przedewszystkiem
zrozumieć ten wielki cel życia: tworzenie samego. siebie
przez rozum samorzutny. Wszelkie kierownictwo· i wszelka
metoda pozbawione jasnego ce 1 u, są tern samem wypa-
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czone. Ktokolwiek pracuje w nowe] szk?le,. m_usi_ sam być
człowiekiem nowym. Odrzucić Il).USI spos?b żyeia slepy, ob?­
jętny na rację życia, i zabrać _się ~zete~ie do· p~zetwarz~ma
samego siebie. Zasadniczym pierwiastkiem nowej szkoły Jest
ta atmosfera nie dająca się określić, a która wytwarza się,
gdy: każda grupa pracuje nad sobą i zajmuje się swojem
własnern zadaniem.

W zaraniu dziejów, same warunki klimatyczne, słoneczne
i inne tworzą człowieka. Od pewnej chwili jednak, spowodowa­
nej przez różnorodne wewnętrzne konflikty, człowiek sam
siebie ująć musi w ręce. W takiej to chwili poczęła się nowa
szkoła.

Duch nowej szkoły polegać winien na tern, by wyzy­
skać wszelkie nasuwające się okoliczności, opanować je a nie
dać się opanować przez nie. Okoliczności te, to warunki we-

. wnętrzne, psychiczne i fizjologiczne, - a także warunki śro­
dowiska. Przez rozum swój głęboki, przez narządy jego: in­
teligencję i wrażliwość, człowiek wyzwolić się ·powinien od
warunków, które radeby go do siebie przystosować. Spoty­
kamy dziś rozliczne kierunki w tej dziedzinie myśli, Wreński
jednak dochodzi do nich naukowo i z niewzruszoną logiką.
Jest może zbyt współczesny, zbyt istotnie praktyczny dla epoki
przesiąkniętej jeszcze tradycjonalnym intelektualizmem.

Karność i przepisy.
Niema_ tu_ mo\":Y o 'ciasno pojętej dyscyplinie w stosunku

do_ samego s1e_bie, którą wprowadziło tyle szkół angielskich, sto-
s1;.1ą? wyłącznie kulturę :vol~. Kultura woli gra wielką rolę;wszel- ,/
kie [ednak -~prawowame się oparte być winno na intuicji lub
~a dedukcji prz~pro-:vadzonej przez rozum, na spojrzeniu
jasnem, gornern 1_ objektywnom W nowej szkole powinno
byc mało przep1~ow, bo przepisy są stężałe j martwe pod-
czas ~dy rozum Jest _samorzutny i przystosowujs się na nowo
w_ kazdyl:1- poszczegolnym wypadku. Prawo szkolne nie o-
wmno by? zewnętrzne: ale we wnętrz n e i ż y j ą ce. Kaid
m~ ~bow1ą

1
zek .słys~ec rozbrzmiewający wewnątrz siebie te~

po ęzny g os CISZY I na każdym ciąży od . I . · I . , ,
podtrzymanie w s b' t ł . , , powiec z1a nosc zao ie ego g osu. Miłość rozum i zd .
rozsądek, ot~ najpierwsze prawo szkoln~. Ochot . r otwły
mu podlegame Jeży w checi . . . , . ne I s a e
pisy potrzebne są dla mjmłoztzu)1e~ua. Jeśli ni_ektóre prze-
tkwi w tern, by nauczy ty dzie~~~c 1, o, z~aczeme ich i-. cel
i zdrowego rozsądku. ·w każd pytac wła_snego sumlenia
staraniem wychowawc b ć ~f w~padku, _1!e razy się da,
tradycjonalne posłusze~sl\Jem s~:~~~astą1:1c posłuszeństwo

, W rzadkich wypadkach d sobie.
byc narzuconą jak również ,~ '/f .Y ~o-:vaga dorosłego musi
chodzącej rfloż~Óść rozumo~a . z1J~z1111e administrac,ii, prze­
chane] wagi wyjaśnić dzieckum~ dz1ecka, ~zec~ą jest niesły-

' Je nostce, ze me zmusza się



195

go do ulegania indywidualnym poglądom, ale ogólnemu zdro­
wemu rozsądkowi. W tych wypadkach duma i miłość własna
władzy szkolne] podnieca do oporu i gwałci z as ad ę
jed_ności szkolnej. (Innemi słowy, cała szkoła winna podle­
gac Bogu).

· Ni~ sposób jeszcze tłomaczyć dziecku celu wychowania,
nauczyciele jednak powinni przestudjować i zgłębić jasne
i dokładne streszczenie filozofji tworze n i a same er o
siebie. Być może, że doszedłszy do 16-u lub 17-u lat ucznio­
wie poczną zastanawiać się nad wielkiemi wytycznemi racji
naszego istnienia, a wtedy obowiązkiem nauczyciela będzie:
nie narzucać im pewną filozofję, ale wzbudzić w nich po­
t r 1, e b ę .i a s n o ś ci logicznej, wolę poszukiwania, które nie­
chybnie powiodą ich do odkrycia porządku i rozumu, począt­
kowo w sobie samych, później zaś w świecie zewnętrznym,
f1 przeto wskażą im najwyższy cel i zadanie. Doszedłszy do
tego wieku, uczniowie poczną się zastanawiać nad znacze­
niem matem at y ki dla porządku, (wynalazki, budowle)
i praw a m or a 1 n ego dla piękna (sprawiedliwość Izrae­
litów, Rzymian; nauka Jezusa; obowiązek Kanta). Przekonani.
przc,1 własny ich rozum, ci starsi uczniowie staną się na]­
Jepszemi podporami nielicznych przepisów szkolnych, opar­
tych z konieczności na tych dwu biegunach: dokładności
i ścisłości czasu i rzeczy i na prawie moralnem sumienia
(prawie subjektywnem, ale zobjektywizowauem w tych-sło­
wach: ,,a jako chcecie, aby ludzie wam czynili, także im
i wy czyńcie").

Gdy zastanowimy się nad racją bytu tych dwu pod­
stuw przepisów szkolnych, zrozumiemy ich szczególne zna­
czenie. Jedyna bowiem pewność, jaką posiadamy; związana
[est z dokładnością stosunków matematycznych, (powód ob­
jektywny) i z wrażliwością głęboką sumienia moralnego (po­
wód subjektywny). Te podwaliny jedynie nie przedstawiają
nic arbitralnego. ·

Porządek.
Ochrony, przedszkola, szkoły powszechne.

. Wszelka szkoła zatem zbudowana będzie na tych dwu.
podstawach, dla tego celu, pod tern zasadniczem prawem.
Nietylko sprawowanie uczniów, ale cała ich nauka, kierowane
i określone będą temi przepisami rnatematycznemi i moral­
nemi. Przeto w szkołach przygotowawczych wyrobić trzeba
w dziecku, przy zetknięciu jego z przedmiotami, dwie zdol­
ności: i n te I i gen c j ę, która uczy jasno rozróż n i a ć
przedmioty, gromadząc zjawiska oderwane w uporządko­
wane uogólnienia i w r aż I i w ość, która odczuwa głęboko
wła ś ci w ości przedmiotu i wszelkie ich odcienie (kolor,
kształt, dźwięk). Aby osiągnąć te dwa cele, trzeba kazać roz-
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mieszczać przedmioty, kombinować je, ro~kładać, bud?wać
lub naśladować (przedmioty należące do krolestwa ludzkiego,
zwierzęcego, roślinnego i mineralnego). . . . . k ·

W s;kole powszechnej, należy nadal rozwijać dz_1~c _o­
w tym kierunku i doprowadzić je do świadomości możliwie
ja s 11 ej i subtelnej tego, co jest pi_ ę_k n~ m I tego, co
jest p r a W _d ą: Świadomość pięk_na rozw1me SI~ p~:zez ?cen.~
czynów osob I zwierząt, występujących w opow~escia_c~1 1 ~a},
kach (duch a ich), ocenę kierowaną własną wra~hw?s?l<l
dziecka na to, co wskazuje mu natura jego i rodzaj . uswia­
domienia. Najważniejszym jest tutaj :"pływ moralnoś?~ osoby
dorosłej, której dziecko chce być świadome. Zdolnosc drug_ą
(poczucie prawdy), osiągnie się p1:z~~ rzetelne, ,staranne_ obli­
czenia, przez bezstronne spostrzeze~ia, yrzez d?~ładną I bez­
stronną ocenę faktów. Tak zdobędzie się podwójną podstawę
całego przyszłego wychowania. · . . · . .·.

· W dwuletniem już dziecku wyrobie trzeba świadorrio ść

jego samoistnego ja, poczucie przyczynowości w stosunku
do samego siebie. To zasadniczy pierwiastek rozumu. Czuwa
już nad tern natura i między ż-irn a 4-ym rokiem życia,

· dziecko przebywa kryzys wewnętrzny, z którego wychodzi
już jako jednostka świadoma osobowości swojej, świadoma
że jest kimś, że istnieje jako 'mały odrębny światek, z. czego
w pierwszych dwu latach nie zdaje sobie sprawy. Juk bar­
dzo matka czy wychowawczyni ułatwić mogą tę zmianę, za­
miast krępować [ą, jeśli umieją godzić się na nią a nie
przeciwstawiać się świeżo zbudzonej świadomości samodziel-
nego istnienia! . ·

Zdohycie potężnej i jasnej świadomości swego samo­
istnego ja (swe] osobowości), między 2-irn a 4-ym rokiem
życia jest nieodzownym warunkiem rozwoju wszystkich przy­
szłych zdolności i możliwości. (Kryzys, o którym była mowa
przed chwilą, powtarza się w 12-ym, 13-ym lub 14-ym roku
życia). Później, przez zrozumienie ilości i odczuwanie wła­
ściwośc_i, _wieść nale~y . stopnio\".O dziecko ku głębokiemu
zr_ozum1e~m prawdy I piękna, które to cele są również pier­
wias_tka1m rozumu. Postawić _trzeba te 4 cele w porządku
zaleznym od temperamentu dziecka, od jego płcLi od właści­
~~go m~ rytmu biologicznego. Nie idzie tu o nauczanie
dziecka, ze to I o w o. jest prawdą i dobrem, ale o rozwinięcie·
w mem, me_to_dyczn_e I stałe z my s •! u prawdy i .piękna.
, . Rozw.~za.1~c tęzy~nę wychowa~ia mocno opartego o jasną
~wiado_mosc J?r~\ydy I o wysubtelmoną uczuciowość, pojmu­
Jemy, [ak dz1s1ejsza nasza bezczynność wynika z relatywi­
stycznego s~eptycyz1!1u al_~o z tchórzostwa, która przeszkadza
nam poważnie stwlerdzić . konieczność tych dwu zasadni­
czycJ-~ p.o~staw. ~Y?l10wame obecne nie daje ani siły mo­
raln~J, am_ pewności naukowej, które dać powinno wycho­wanie racjonalne.
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Szkoły śr e d n ie (1 i ce a).

Wydaje nam się, że wielka ilość dzieci między 4-ym
:a 5-y'm rokiem życia jest specjalnie zdolna do zrozumienia
głębokiego znaczenia prawdy; od 5-o do 8-o roku, do odczu­
wania piękna, i że lata od 8-u do 12-u są temi latami, w czasie
których zbudowana być powinna mocna podwalina zaintere­
sowań i poszukiwań dla prawidłowego rozwoju intelektual- ·
nego w przyszłości. Nie należy lękać się przepracowania
szkolnego .w tym wieku, w tym okresie bowiem duch po­
sługuje się ciałem, gdy tymczasem w 12-ym i 13-ym roku,

-cały organizm różniczkuje się i przetwarza, burząc chwilowo
równowagę i pogodę. W tyci). to latach, aż do 15-o, 16-o
i 18-o roku, praca chłopców i dziewcząt nawet wspólnie pro­
wadzona, ulec musi zróżniczkowaniu: chłopcy zwrócą się
raczej ku poszukiwaniu organizacji o jasnym porządku
•(pierwiastek roznmu), zaś dziewczęta do oceny i wytwarzania
przedmiotów, które ujawniają czyste pi ę k n o (pierwia-
stek uczucia) literackie, moralne, czy estetyczne. Nie idzie
tu jednak o specjalizację w danym kierunku, ale o przewagę
jednego nad drugim.

Porządek rzeczy w polityce, historji, w społeczeństwie,
ekonomji politycznej i w naukach przyrodniczych, badać na­
leży nietylko w znaczeniu intelektualnem, ale też w znaczeniu
moralnem, posługując się przytem filozofją. Piękna trzeba -
o ile możności - jednocześnie pojąć rozumem i odczuć wrażli­
wością. Uczyć można piękna drogą wytwarzania różnych
przedmiotów, a także przez organizowanie przedstawień ama­
torskich, chórów, tańców, wyrażających różne odcienia uczuć,
a także przez ocenę rzeczy pięknych: jako to przez piękne
życiorysy, przez_ obserwację postaci, twarzy, ruchów. Wszystko,

-oczywiście, odpowiednio do zamiłowań i zdolności ucznia.
· Dzięki przygotowawczym studjom filozoficznym i psy-

-chologicznyrn, nauczyciel dojść winien do zrozumienia istotnej
natury celu, który z gromadką uczniów swoich zamierza
w części osiągnąć. Np. jeżeli idzie o piękno, będzie wiedział,
że z natury swojej jest ono czysto podmiotowe, jest sprawą
odczucia wewnętrznego, choćby to odczucie wzbudzone było
przez zewnętrzny porządek zorganizowanej materji. Gdy nau­
czyciel jasno zrozumie swój cel, łatwo mu przyjdzie wybrać
wśród rozlicznych metod tę, która najlepiej odpowiada jego
własnemu charakterowi, przedmiotowi, który wykłada, natu­
rze dzieci i środowiska.

Wiek pacholęcy jest okresem tak trudnym i tyle stawia
·zagadnień nierozwiązanych jeszcze przez szkoły dzisiejsze,
·że szkoła nowa zmuszoną będzie wprowadzić znaczną różnicę
między pracą dokonaną w tych czterech latach (12-16 lat)
a pracą Jat poprzednich lub następnych. Dzieci w tym wieku

·zajmować się. powinny dużo więcej p r z e dm i o t am i ko n-
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kretnem i, wiek to bowiem zai11;teres_owań. fizycznych raczej,
niż teoretycznych, a więc wycieczki, zw1edza_me nmzeo;v,
lepienie z gliny, ciesielstwo, stolarstwo, ogrod~1ch_vo, szycie,
sporty, drukarstwo, rozstrząsanie gro1?adn_e wielkich zagad­
nień społecznych i praktycznych, faktow historycznych, kw~­
styj ekonomicznych i politycznych. Jednos~ka. po~rzebuJe
w tym okreste swobody i możliwości odnalezienia się,_ ?hce
sobie zdać sprawę z przewrotów organicznych,Jalne w niej za­
chodzą i oswoić się z niemi; mniej ,ią obcl:o~lzą pra\~d_r
ogólne i teoretyczne, (porządek jest konkretnteiszy łatwiej­
szy do zastosowania w - poszczególnych .wypa?kach, n!z
prawda). Szkoła winna znacznie lepiej wykor?'ystac ?lbrzymte
możliwości intelektualne przed temi czterem! lata1?1 krytlcz­
nemi i po nich, w tych zaś trudnych latach rozwoju powinna
pozwolić dziecku zająć się samem sobą, zająć się konkretną
i praktyczną oczywistością i społeczną moralnością grupy,
do której należy. W tym wieku dbać należy przed~wszyst~
kiern o rozwój w o 1 i par excellence, woli ku z re al I z o _w a­
n i u zasad teorji w technice i w porządku rzeczy, woli ku
zrealizowaniu wewnętrznie odczutego przymiotu (dobro) w kon­
kretnem pięknie. (Wjdzimy wielką rolę, która przypada tu
sztuce i sportowi).

Rozważania powyższe uwydatniają krzywdę, którą szkoła
obecna czyni dziecku w zdrowym [ego rozwoju. Niemoralny
przymus -każe mu porzucić zagadnienia osobiste swoje i prak­
tyczne, dla nawału teoryj,- zupełnie obcych w danej epoce
umysłowi i duszy jego, a z rokiem każdym większej nabie­
rających wagi. Zaś człowiek dorosły, pochłonięty zewnętrzną
działalnością czynnego życia wchodzi w głąb siebie wtedy
jedynie, gdy cierpienia, wewnętrzne konflikty lub wyrzuty
sumienia do tego go zmuszą.

Od pierwszego kryzysu dziecięcego, po skończonym dru­
gim roku życia, poprzez pierwsze zetknięcie się ze społe­
?Zeństwem w ochronie czy przedszkolu, poprzez potrącenia
1 _zapory, poprzez wszelkie sposobności, które nasuwa to ży­
cie społeczne, - będące rozszerzeniem życia rodzinnesro -
dzięki troskliwemu hodowaniu wrażliwości na dobro w ~z~sie
wyc~owania przedszkolnego, - aż do drugiego kryzysu
w wieku pacholęcym, wzrastać powinna świadomość siebie _
wzmagać znajomość samego siebie tj. możność określenia
słabo~ci. ~ sił:y własnej. Brak tego rozwoju lub stawiane mu
w . dzrecm~t':"1.e zapory,. wytwarzają brak odporności w lu­
dziach _dz1sre.1s~ych, ~ierow~nych przez pragnienia, żądze
reakcje,_ z ktorych mgdy me zdawali sobie sprawy.
_ Wspołczesna psych?l?gja doświadczalna gromadzi dane,.

ktore pozwolą coraz lepiej ustalić, Jak. zastosować można do
~ychowan_rn idee ogólne. Od czasu do czasu każdy prze­
~-ywa chwil~ skupienia i walki wewnętrznej, 'chwile raczej
fizyczne, ktore rozważane we właściwym rytmie biologicznym,
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tr~cą po ?zęści swoją grozę. Te chwile, które przypadają
,_mę?zy 2-im a 4-ym, 12-ym a 14-ym, 20-ym a 24-ym rokiem
zycra, powtarzają się w ciągu całego życia, są to chwile
krytyczne .dla k s z ta łt o w a n.i a si ę mor a 1 n ego, a mają
duzo mniejsze znaczenie dla kształtowania intelektualnego,
(teoretycznego.)

S t re s z c z e n i e i r o z b i ó r u s t a I o n e g o p o r z ą d ku.

· Zanim przejdziemy do rozważania postulatów dla Uni-
wersytetu, streśćmy to, cośmy dotychczas powiedzieli.

W sprawie najmłodszych: Rozwijać świadomość osobo­
wości samorzutnej, niezależne], jako przyczynowość i rze­
czywistoś.ć. W ?zieciach ochron i przedszkoli, rozwijać ro­
zum logiczny I matematyczrry i w r aż I i w ość estetyczną
i moralną. W uczniach szkoły powszechnej: jasną świado­
mość prawdy i czystą świadomość dobra. W uczniach
:,:,;kół średnich: świadomość ład u (organizacji) i piękna.
\.V reszcie w uniwersytecie: ha r mon j ę między prawdą
łeoretyczuą, a dobrem praktycznem, pojętą jako kulturę ogólną,
i prawdę p rak tyczną (albo ćwiczeniem się) zawodową,
pojętą jako wiedza i charakter (nabytek istotny).

W reszcie dla dorosłych: zdolność twórcza, a w szcze­
gólności tworzenie samego siebie, przez rozróżnie­
nie dokładne i ścisłą współpracę głęboko odczutego
życia i wyćwiczonej, jasno pracującej myśli. Ta praca ma
na celu: posiąść samego siebie i zrozumieć świat, czyli, jako
ostateczny wyraz: rzeczywistość subjektywną - Bóg lub Ab­
solut współistniejący, i rzeczywistość objektywną - Bóg lub
Absolut transcendentalny. (W tern le,ży wypełnienie Chrze­
ścijaństwa: subjektywnie - Duch Święty, zrodzony z wolno­
ści i posłuszeństwa indywidualnego-objektywnie: myśl tran­
scendentalna, rozwijana metodycznie jako wiedza i jako
sztuka).

Rozum, ,,posiada"· i „rozumie" i przez rozum nabiera
człowiek właściwego swego ludzkiego charakteru i dosto­
jeństwa. Rozumowanie jest tylko wpływem rozumu na inte­
ligencję logiczną, a zdrowy rozsądek jest tylko zewnętrzną
jego oznaką, lecz najwyższym jego przejawem jest Miło ś .ć
istotna, z r'o zu mienie sympatyczne i jasność twórcza artysty.

Taki system wychowawczy, oparty na ścisłej analizie
rozumu posiada przeto wartość subiektywną, - wartość wy­
ćwiczenia zdolności ducha, które skojarzą się w Rozum, -
i wartość objektywną, wyrażającą się jako dobrze zrozu­
miana rzeczywistość. Bowiem te pierwiastki: piękno, dobro,
ład, prawda, harmonia, są pierwiastkami objektywnemi każ­
dej rzeczy. Ten sposób postępowania z dzieckiem, obudzi
świadomość potężną, opartą bowiem na wszystkich jego
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zdolnościach racjonalnych i na ca łe ] rz~czy~vistości obj_ek­
tywnej którą spostrzega. Wychowame -tak1_e, k1erow_ane p_rzez
prawa wszechświata, nie będzie ani stronmcze~, a~i powierz­
chownem, nie będzie miało specjalnej ten?enc.11 am upartych
pojęć, wyzbyte będzie pychy narodowej, na.~odowy_ch c~y
innych przesądów, które uczniowie wyno~zą dziś z triu szkol,
podlegających jednostkowym i nieracionalnym wpływom.
(Wychowawca bowiem, nie będzie opierał się na P?glądach
swoich własnych; ani na utartych sądach, ale na dwoch pew-
nikach: na matematyce i świadomości moralnej). . ·

Szkoła taka, przez swój racjonalny ład, zape,".ma P!'zeto
równomierny rozwój z d o I n o ś ci do nabywania wiedzy
i treści tejże, zatem· zajmuje należne miejsce między ży-
ciem a myślą. · ·

Co do treści nauczania, szkoła powszechna, postawiwszy
sobie jako cel prawdę, będzie musiała uczyć głównych zja­
wisk atmosfery ziemskiej; zaś szkoła średnia, której celem
będzie ład, będzie organizować i kojarzyć te zjawiska

. w nauki przyrodhicze, w historję, geografję, politykę i w prak­
tyczną technikę, oraz zarządzi konkretne badania faktów
nowych. Wszelkie badania zorganizowane będą wsp ó 1 n ie,
wokoło ośrodków mniej nieosobistych. Wybór i ilość
przedmiotów nauczanych, zależeć będą ty 1 e. od zaintereso­
wań uczniów, ile. od programów szkolnych. Usposobienie
i uzdolnienie ucznia, wsparte wolą nauczyciela, W,Płynąć .po-
winno na szybkość postępów. . .

Psychologja powinna jasno wykazać absurd obecnie
istniejącej wiary w, istotny rozwój umysłu, bez współdzia­
łania zainteresowania. Przedewszystkiern liczyć się należy,
z potrzebą wiadomości stojących w związku z pracą ręczną
i konkretną obserwacją i przeź nie wzbudzoną. Umysł wów­
czas jedynie p r zysw o i s ob i e i p r zet r a w i ·r z e czy­
w ! ś cie nabyte wiadom?śc!, jeśli pobudzą go do tego: chęć
wIe _dz y wobec zagadnienia teoretycznego (myśli) i w o I a
wy~ o n a :1 i a, wob_ec zaga~ni~nia pr~ktycznego (pracy). Od­
rzuci zaś I zapomm wszelkie mne wiadomości.

. Ponieważ "zaint~re~owa_nie". to oparte jest na stanie
subJektyw_nego rozwoju I związane z pewnym przedmiotem
rola. pod?-1ety pedagogicznej jest ściśle ograniczona. Tu wy~
stąl?ic wmny met?dr pedagogiczne, któr~ wytworzyć mają '
naJprzychyln1eiszą I naipodatn1ejszą atmosferę
dla rodzącego się zainteresowania 1.' •

Nie znacz,Y to bynajmniej, by wszelki przymus lub
ws~elka_~a_rnośc spi:zec1wiały się swobodnemu zainteresowaniu.
~ V\ olncść i karnośc to temat mnóstwa sporów, ale niewielu

1 _K;:,. osądzić można, w związku z tern, rolę metod O arte· , .
hach zamteresowan rozlicznvch i woli społecznej badań I y. i _ 1 nt '?5~od­
hretne] pracy. • eoi e yc~nyc 1 1 on-
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jest takich, kt~rz~ klucza do nich szukają w filozofji .. Ta
Jednak wy~azu3e Jasno, że najbardziej twórczą wsp ó ł­
p ~ a cę daJe .ha r m_? n j a między karnością wynikającą z obo­
w1~zku _(komecznosc objektywna) a wolnym wyborem (fan­
ta_z,1a ?bJe_ktywna~. Pokrzywdzenie jednej na korzyść drugiej
wiedzie nieomylnie ku atrofji lub zmarnowaniu wysiłku.

Tłum. Anna Leo-Rose.
(p. n.).

DR LUDWIK CIIMAJ

Teoria peda~o~iczna psvcholoęji indywi­
dualnej

I
Przemiany w psvchologil

Psychologję współczesną znamionuje gorąca walka o za­
sady, o metodę, o nowe drogi poznania życia psychicznego
człowieka. W .ostatnich kilkunastu latach tak gruntownym
różnorodnym uległy zmianom sposoby ujmowania zagad­

nie ń, a temsamern i zapatrywania na przedmiot i zadania psy­
chologji, iż coraz częściej lnówi się o kryzysie badań psy­
cbologicznych, a nawet dają się słyszeć głosy uczonych, jak
Petermanna 1, iż psychologja jako nauka w znaczeniu pew­
nych pozna!', i niewąpliwych prawd nie istnieje.

By zdać sobie przynajmniej zgrubsza sprawę z przyczyn,
które wywołały tę ogromną różnorodność poglądów, tę rozmai­
tość kierunków i tę sprzeczność zapatrywań, jaką dziś oglądamy
na rozległym obszarze wiedzy psychologicznej, a przez to
lepiej zrozumieć niektóre nowsze poczynania pedagogiczne,
musimy cofnąć się wstecz, ku ostatnim dziesiątkom ubiegłego
wieku, na które przypada właśnie powstanie i rozwój t. zw.
psycholog]! eksperymentalnej. .

Psychologja eksperymentalna, idąc za wzorem nauk przy­
.rodniczych, naśladując pod względem metodycznym klasyczną
mechanikę, usiłowała oprzeć się na matematyce i doświad­
czeniu, na starannej obserwacji . i dającej się skontrolować
analizie zjawisk psychicznych, na opisie ich prawidłowego
przebiegu, przyczem wielką wagę przykładając do ekspery­
mentu, starała się z jego pomocą przez odpowiednią zmianę
podniet i oddziaływań na jednostkę badaną uzyskać tern różno­
rodniejszy i tern bogatszy materjał faktów życia psy~hicznego:

W badaniu tym sposobem zdobytego materiału, owej
'rzeczywistości psychiGzneJ, postępował~ psychologja zup~łnie
tak jak fizyka czy chemia w zakresie swego przedmiotu,

1 !.'::-uno Pelermann, Die Jllerllieimer - Kofffo - Kćfilersche Gestaltttieotie
It. das Gesfa/fproblem, 1929.
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Biorąc od tych nauk pomocnicze pojęcie_ eleme_ntu, uznała za
element wyobrażenie i całe życie psycluczne mterpr~towała
jako mechaniczne łączenie się i r?zdz!elanie ele~e~tow - wy­
obrażeń według t. zw. praw asocjacyjnych. Do. takiego m~:
chanicznego stawania się próbowała psycbologJa spro"".adz!c
najbardziej nawet złożone przeżycia duchowe,_ :wyry\~_a.1_ąc ~e
z żywego związku wewnętrznej rzeczywistości I rozbijając Je
na poszczególne pierwiastki - wyobrażenia, by na~tęl?me prz~z
ich zestawienie i porównanie dojść do ustalema I opisania
prawidłowości procesów psychicznych 1•

Jako nauka doświadczalna usiłowała ponadto owa psy­
chologja obywać się w zupełności bez pojęć metafizycznych
i dlatego nietylko odrzucała pojęcie duszy czy substancji du­
chowej, ale nie uznawała nawet jedności życia duchowego,
która w jej rozpatrywaniu rozsypywała się i ginęła _wśród
jednorodnych przejawów świadomości. To też słusznie na­
zwano ją atomistyczną, mozaikową psychologją \ oraz psy-
chologją elernentów ", · -

Zapatrzona w nauki fizyczne, odnosiła psychologja do­
tychczasowa zjawiska duchowe do jednej tylko formy i strony
świata leżącego poza jaźnią, tej mianowicie, którą można
było ilościowo wymierzyć i wyznaczyć ; przedmiotem, do któ­
rego przyporządkowywano zjawiska psychiczne, był świat
materjalny, i to w formie poznawczego ujęcia 1• Stąd zagad­
nieniem naczelnem owej psycholog]! był stosunek zjawisk
duchowych do cielesnych, a nerwowych przedewszystkiem,
co miało ten skutek, że "zniesiono związki sensowne prze­
.życia a rozpatrywano jeszcze tylko jego uwarunkowanie ma­
terjalne'";

Zgodnie z powyższemi tendencjami podstawową _ stronę
życia psychicznego upatrywała dawna psychologja w proce­
sach myślowych, intelektualnych, a uczucia i popędy uwa­
żała za przypadkowe tylko i pochodne, ponadto w swojej
a~alizie zjawisk psychicznych abstrahowała od tego, co szcze­
gołowe, co charakterystyczn~, co wyłączne, co jest indywi­
dual?ym.wyrazem konk:etn~.1 rzeczywistości duchowej, inte­
resuiąc się tern tylko, co Jest Jednorodne i jednakowe u wszyst-

-
1
." Wie d~e Physil, alle leorperltchen Erscheinungen aus eindeutigen Ele-

mente~ m geset~hchcn Verbiudungen auizubauen slrebt, so suchl auch die ihr
angeghederte Psychologie -von Elementen aus den Komplex des seelischcn Ge­
sch~hens =~ begretien. Ja b!swcile~ wird sogar die Hottnung verfolgt, den physi­
kahsche~ Elementen psychische Elemente durchgiingig zuordnen · zu honnen.
Man v:1 sucht etwa, a~s ~mfachen Emplindungcn oder aus angeblich seharf ab­
gegrendcn und selbstsldndigen „Vorslellungen" das Seelische euizubauen". 'Spran­
ger, Lebensformen, Halle 1925, str. 9.

' ,:'- loy~ Fischer, D_ie Laqe der Psycfiologie in der Gegemvarf und iiire
.Fo/gen fur die psycfiolog1scfie J11gendforscfi11ng Zeitschrift fiir pa''da" p h I
1927, str. 397. '' o• syc O.

3 Spranger, op. cit. 9.
·• Spranger, op. cit. 8.
' Spran1Jcr, op. cit. 8.
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kich ludzi._ P ~ l chi cz n ość, a n i e ko nk re t n a, i n dyw i­
d u al n a j a z n duchowa była przedmiotem badań
dotY ~ h cz a s owej psy c h o l o g j i. Nic dziwnego, że tak
upraw_rn~a psychologja była nieprzydatna do zrozumienia
psychik innych ludzi 1•

. To. ~eż gdy wśród głębokich przemian, dokonywujących
się w rożnych dziedzinach życia umysłowego i kulturalnego,
dos_zły do głosu nowe siły duchowe, które podważyły racjo­
nalistyczne pojmowania rzeczywistości, oraz podkopały prze­
wagę ~necham~tyczn~go przyrodoznawstwa, gdy w związku
z temi przemianamj poczęto coraz wyraźniej uświadamiać
sobie swoi~t?ść rzeczywistości historycznej i domagać się
odrębnego JeJ metodologicznego ujęcia (Rickert, Dilthey), nie
pozostało to bez wpływu na psychologię.

Przemiany, które poczęły się w niej dokonywać i wy­
wołały tern kryzys. do dziś dnia istniejący, przyszły z róż­
nych stron. Je cl nym z tych czynników, który je sprowadził,
był szybki i zmienny prąd techniczno - praktyczny współcze­
snego życia. Dynamika tegoż życia ze swoją niecierpliwą
rlążnością do jalmajszybszego wyzyskania i zużytkowania ba­
dali teoretycznych dla swych praktycznych celów natrafiała
w rozumieniu psychiki ludzkiej na przeszkody i trudności,
powstałe stąd, że wyniki, do jakich dochodziła dotychcza­
sowa psychologia, okazywały się niewystarczająceml dla jej
zadań. Dla człowieka bowiem czynu, człowieka praktyki i in­
teresów, działacza i polityka, psychologja ta ze swoim cha­
rakterem zbyt formalnym i ogólnym, z. pominięciem różnic
indywidualnych, odmienności i bogactwa typów ludzkich, mu­
siała się wydać zanadto abstrakcyjną a zamało przydatną dla
tych celów i zainteresowań, które mu ustawicznie życie ha­
rzucało ~. Nie uczyła go ona bowiem znajomości ludzi, ale
tylko znajomości człowieka. Wprawdzie każdy radzi sobie
sam nawet bez wiadomości z psychologji w swych w stosun­
kach z ludźmi swem wyczuciem intuicyJnem czy też zużyt­
kowywaniem własnych doświadczeń. Ale gdy wyczucie intui­
cyjne, ów szczególny dar rozumienia psychiki ludzkiej, nie
każdy posiada w dostatecznym stopniu, by można na niem
oprzeć się z całą pewnością, to znowu doświadczenia własne
zbyt są w każdym razie ograniczone, by służyć mogły za pod­
stawę dla prawdziwych uogólnień 0•

• · Die hlassische Schule I,ann uns gewiss Erhebliches lehren in der Kunst
der Bes~hreibung und Abgrenzung der Phanomenc und Gegebenhciten, aber
ihr Doema das Bewusstsein ais eigengesetzllche Wirhlichheil aus sich selbst zu
erl ,Iare~, v~rfiihrl dazu, den in ei nem lndividuum giiltiger Ablauls -und Moti­
vationszusamrnenhang auf iedes Individuurn zu iibertragcn, und verriegelt das
Verstandnis des Anderen ... " Fischer, op. cit. 396.

' Por. William Me Dougall, Psycńofovia vrupy, Warszawa 1930, str. 51.
" Adler podnosi nawet, że warunłei wspólczcsnego życia nie bardzo

równieź sprzyjają powstaniu i rozwinięciu się u poszczególnych iednoslcle zna­
jomości ludzi. Wiąże się to ,ve~ilug niego ::: naszą isolaclą 2:ycio,,7ą. ,,Nigdy lu-
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Poczęto więc zastanawiać się, czyby nie można było psr­
chologii jako naukowej znajomości ludzi. oprz ec na. badamu
zewnętrznych wyrazów - reakcyj, pozostających atoli _w pra:
widłowym, wewnętrznym związku z przezyc1am! psy?h1czne:1.11
człowieka. W ten sposób powstała charakterjologja z :oz­
nemi jej odłamami, rozwinął' się behavioryzm, ~moskuJący
o życiu duchowem człowieka z jego zac)~owama się ze_wnętrz­
nego, jak ono wyraża się w fizjognornji, w rucl~ach I wszel­
kiego rodzaju instynktownych przejawach, powstała psycho-
logja różniczkowa itd. . .

Drugim czynnikiem, który przyśpieszył r~akc.1ę p~-z~c_1w
psychologji dawnego typu i stworzył nowe proby wyjasnie­
nia psychologicznego, był rozkwit badań biologicznych, pod
wpływem których poczęto lepiej rozumieć istotę i prawa roz­
wojowe psychiki ludzkiej. Według psychologji rozwojowej,
opierającej się na wynikach biologji, życie psychiczne nie
jest mechanicznem łączeniem się sztywnych, niezmiennych ele­
mentów, ale jest to żywy, ciągle zmienny proces życiowy,
gra ukrytych głęboko tajemnych sił, którą należy objaśniać
teleologicznie, oraz porównawczo, w zestawieniu z istotami
o_ niższej organizacji psychicznej. W konsekwencji tego sta­
nowiska, upatrującego głęboko ukryty związek rozwoju psy­
chicznego z ogólnemi przejawami życia, zaznaczyła się nowa,
ważna różnica pomiędzy dawną a współczesną psychologją.
Gdy pierwsza życie psychiczne ntożsamiała z przebiegami
świadomemi, gdy pojęcie nieświadomości stanowiło dla niej
wewnętrzną sprzeczność 1

' i jako takie zostało odrzucone
to w psycholog]! współczesne] pojęcie tego, co jest nieświa­
d~me a przecież psychiczne, jest nietylko pojęciem, upraw­
mon~m,.ale popr?stu podstawowem. Co więcej, świadomość
uw_aza się za~edw1e_ ~a _ułamek i fragment życia psychicznego,
ktore w swej całości Jest procesem nieświadomym.

To. też _za~anie_ psyc~ologji w związku z powyższemi
prz_esłankam1 biologicznerni rozszerzyło się w sposób nie­
zmierny. Oto me wystarcza już sama tylko klasyfikacja i ana­
liza_ pr~e.ia:,v?w świadomo~ci. _Istotnym _.ie.i celem jest odbudo­
"'.ac pr ~y Je.\ po;11ocy działające w nich, kryjące się poza
m_em\s_1ły meswiado~e.1 . a jednak żywej psychicznej rzeczy­
wistości. "!o samo zjawisko świadomośet, to samo uczucie
ten sam afekt, t?. samo pos~anowienie, które klasyczny kie~
~u~~k psychologii ~latego, ~e było. ono jednorodnym tworem
sw1_ado!nosc1 , uważał takze za identyczną rzeczywistość
staje się wskutek tego w każdym ·poszczególnym wypadk~

d_zit nie mogli :tyć w tahie] izolacji jal? dzisiaj. lu± od dzieclń t 1siadamv styc:snosci z ludźmi. Odosabnia nas rodzina. 1'aJ;,,e 11151 wa I~a o P?b-
2yc1a me pozwala nam na żedeo tal, wewn trznv li R- -ca Y_ nas_" ~1;9~0-
1alł to jest niczbędnle J,oniec:snem dla ro=wi~ię~· ~ on_ta I,_"_ nas"y1;11 bhzmm1,
nia ludzi": /Ylenscfien[(enntni:r, Leipzig 1928, 1. ia owe1 um1e1ętnosc1 rozumi,e-

1 Fischer, op . cit. 394.
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zagadką, ezernś, co dopiero w indywidualnej interpretacji
musi b:i:'ć zrozumiane, a przestaje być zrozumiałym samym
pr~ez się elementem tego samego rodzajowo psychicznego
zw1ąz~u."1• Inne1;1i słowy, psychologja współczesna pragnie
poznac I zrozumieć nietylko psychiczność zjawisk duchowych
wogóle, ale także i przedewszystkiern konkretną osobowość,
wewnętrzną i trwałą jedność podmiotu psychicznego, który
w -poszczególnych przeżyciach świadomych nie wyraża się
całkow1~1e, ale .częściowo się tylko i niezupełnie przejawia
i ukazuje. Psychiczny podmiot jest czemś indywidualnem,
konkretnem, pojedynczem, [est czemś swoistem i odmiennem
od innych, - zadanie więc psychologji polega na odcyfro­
waniu tej zagadki, jaką stanowi każdy poszczególny człowiek,
każda jednostka dla siebie i dla innych. '

W tych założeniach, w owej interpretacji biologicznej
życia duchowego tkwi geneza między innemi psychanalizy
Freuda, jak i psychologji indywidualnej Adlera.

· Tej ostatniej jednak nie możnaby było zrozumieć w zu-
pełności, gdyby się nie uwzględniło trzecie go jeszcze czyn­
nika, który zwłaszcza w, ukształtowaniu teoryj pedagogicz­
nych współczesnej doby odegrał dużą rolę. Myślę o rozro­
ście badań socjologicznych. Szybki prąd przemian gospodar­
czych, społecznych, politycznych, pozbawiając jednostkę prze­
dującego stanowiska w mech,anizmie dziejowym, zmusił naukę
do podjęcia innych prób wyjaśnienia życia indywidualnego,
do zastosowania kategoryj socjologicznych. Nie pozostało
to bez wpływu na pojmowanie osobowości i charakteru,
który odtąd przestano uważać za system statyczny, a po­
częto w nim dostrzegać proces czynny, przystosowanie do
żvcin społecznego 2, traktując go jako funkcję życia spo­
łecznego niezdolną do samodzielnego rozwoju bez ustawicz­
nezo współdziałania czynników społecznych :i. To też gdy
cla~vna psychologja interesowała się tylko samą jednostką i jej.
indywidualnemi przeżyciami, psychologia współczesna me za­
pornina o tern, że człowiek żyje w społeczeństwie i że "psy­
chika [ego jest poci wielu względ~mi zar?wno_ wytwore_m ś:o­
cl owiska w którem żyje, i ludzi, z którymi przestaje, Jak
też równocześnie [ednem z organicznych ogniw całości, jaką
tworzy dana grupa społeczna" ·1•

i Ftscher op. cit. 395.
' Dewey, $~1<.o/a i dziecko Warszawa 1929, 158-159.
' Dewey, $~1<.o/a i społecaetistwo, Wa~szawa 1924, 60..
•1 Szuman, Nowe l<.ierunl<.i pssctiotosiicane a pedagogrl<.a, Chowanna

1-11 1929, 10.
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II

freud i Adler
Podstawowem założeniem psychanalizy Freud_a, zwa?ej

także niekiedy .,,psychologją głębi", jest twierdzenie o ~Jeł­
kiej roli nieświado~e~o życi~ . d~ch?wego w_e wszelk~ego
rodzaju przejawach świadomości, Zycie naszej duszy Jest,
zdaniem Freuda, w swej istocie nieświadome ..Tylko . !nala
część zjawisk psychicznych odbywa się i _p1;z~b1ega s_w_iado~
mie. Przeważająca część tkwi w mrokach meswiadomos?L Po­
między atoli świadomością a nieświadomością za~hodzi u~ta­
wiczne współdziałanie, a nawet walka, tak że ka~dy przeja\~
świadomości należy uważać za wytwór kompromisowy walki
różnych sił psychicznych, świadomy_ch i bezwiednych.

Sarna świadomość jest w gruncie rzeczy tylko narządem
zmysłowym do spostrzegania jakości psychicznych. Jądro
psychiki nieświadomej stanowią w pr~ew~żn_ej TI?ierze popę~Y:
które dążą ustawicznie do urzeczywistnienia się, oraz treści
wyparte i stłumione, zepchnięte w podświadomość, skąd po­
dobnie jak pierwsze usiłują przedostać się - do świadomości.
Występują one zwykle w kompleksach, a najważniejsze z nich
mają charakter seksualny. Popęd płciowy odgrywa już w wieku
dziecięcym dużą rolę i posiada też po największej części wiel­
kie znaczenie dla późniejsżego życia człowieka, zdaniem bo­
wiem Freuda już stosunek dzieci do rodziców nie jest wolny
zupełnie od zabarwienia płciowego.

Jeżeli kompleksy zgadzają się z charakterem osobowości,
wówczas przejawiają się one na drodze normalnej; w prze­
ciwnym razie powstaje konflikt, który w wypadku większego
nasilenia wzruszeniowego staje się źródłem wielu nerwic.
Niekiedy ·znowu kompleks znajduje częściowe zaspokojenie
w marzeniach sennych lub na jawie, albo ulega slłumieniu
i zagłuszeniu, albo też osobowość dokonywuje jego uwznio­
ślenia (sublimacji), skierowując jego energję ku celom szla­
chętniejszym.

Na,iważniejszym z kompleksów jest zdaniem Freuda kom­
pleks Edypa, który polega na tern, że libido, owa siła popędu
seksualnego, zwraca się ze strony dziecka ku matce i sek­
sualizuje wszystkie iei czynności, gdy tymczasem w stosunku
do ojca ~achowuje ~ię wrogo i pragnie jego śmierci. "Dziecko
w okresie panowama kompleksu Edypa rządzi się wyłącznie
zasadą roz)rnszy, c_o umożliwia powstawanie w jego duszy
~arowno mczem mekrępowanych życzeń kazirodczych jak
! agresywnych (t. zn. należących do popędów Jaźni). Kiedy
j~d1~ak pod w~lywem wychowama zas_ada rzeczywistości na­
bier z~ siły, zaczyna się walka z temi życzeniami. W końcu
zostają one wypchni~te . ze świadomości i cały kompleks
Edypa ulega zapommenm. W sferze nieświadomej żyje on
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jednak, stanowi główną [ej treść i przyciąga ku sobie wszyst­
kie inne elementy wyparcia, których dopływ trwa całe życie'".

By odnaleźć drogę do nieświadomości i przez odtwo­
rzenie przeżyć nieuświadomionych usunąć szkodliwe napięcie
wewnętrzne i przywrócić zakłóconą harmonię psychićzną,
zwrócił Fr_eud szczególną uwagę na symptomy nerwowe, na
pewne objawy patologiczne życia codziennego, a przede­
wszystkiem na marzenia senne. Analiza tych ostatnich zwłaszcza
stała się dlań głównym środkiem technicznym do wglądnię­
cia w życie, oraz w mechanizm nieświadomości. Na podsta­
wie często stwierdzanej różnicy pomiędzy dawnym obrazem
sennym a· uzyskanym przy pomocy analizy materjałem my­
ślowym, czyli pomiędzy "jawną" a "ukrytą" treścią marzenia
doszedł on do przekonania, że każde marzenie senne jest
spełnieniem życzeń i to życzeń seksualnych, stłumionych
przez psychiczną cenzurę, rodzaj nieświadomej psychicznej
instancji, 2 niedopuszczającej do świadomości owych treści
popędu płciowego, które nie dają się pogodzić z wymaga­
niami kulturalnemi.

Podobnie jak marzenia senne służyły Freudowi także
wszelkie nerwowe symptomy za środek do poznania niecha­
nizmu nieświadomego życia psychicznego, które uważał rów­
nież za nieświadome zastępcze twory psychiczne stłumionych
pobudzeń płciowych. Przeżycia psychiczne leżące u podstawy
owych symptomów wywodził Freud z konfliktu zachodzącego
pomiędzy popędem samozachowawczym a popędem płciowym.
Symptom podobnie jak marzenie senne jest spełnieniem ero­
tycznego pragnienia - tylko w formie kompromisowego
tworu. Ponieważ rzeczywistość kulturalna stawia pewne prze­
szkody realizacji, spełnieniu życzenia seksualnego, zostaje to
ostatnie stłumione i wyparte w podświadomość, obie zaś siły,
oba popędy rozdwojone spotykają się znowu wsymptomi_e,w nim
jako tworze kompromisu dokonywuje się ich pojednanie".

Przeciwieństwo to przybiera u Freuda jeszcze inną postać,
a mianowicie przeciwieństwa pomiędzy wspomnianą już "zasadą
rozkoszy" (Lustprinzip) a "zasadą rzeczywistości" (Pealitdts­
ptineip) "O popędach płciowych - pisze Freud - jest samo
przez się oczywistem, że pracują one od początku do l~o.~~S~

1 A. Dryishi, Ro,ibiór i kr:,zfyka gló,rmycli :,a/oień psgctianalizg, Kwar-
lalnih Filozoficzny, 1929, 4:50. '

' Co należv pod Iem pojęciem rozumieć, wyjaśnia Freud w sposób na­
stępujący: "Ivlam nadzteię , ~e nie będziecie rozumieli terminu „cenzura11 ,v sen­
sie zbyt antropcrnorlicznvm, że nie będziecie wvobrażali jej sobie ja~o małego,
surowego czlowiecaha lub ducha, zarnleszhutąceao w jednym z pohoiów mozgu,
shąd on spełnia swe czynności. Nie należy nadawać temu pojęciu znaczenia
topograficznego, próbuiąc umiejscowić funhcię powvźszą w jednej części mózgu,
shąd wywiera ona wpływ hamujący, a hlórą to część gdyby zniszczono, usta­
łaby jej czynność. Biorąc wszvstho pod uwaaę, cenzura jest dogodnym spo­
sobem wyraś:ania się, gdy chodzi o dynamiczną honcepcię tych Iahtów".
l/orlesunqen sur Einmlirung in die Psgctianalgse, Wien 1926, sir. I :50.

' Freud, l/orlesuruien, str. '377,
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swego rozwoju dla uzyskania rozkoszy: tę pierw?tną f~nkcję
zatrzymują one bez zmiany. Do tego samego dążą takze_ po­
czątkowo inne popędy, popędy samozachowawcze tIctitriebe).
Ale pod wpływem, konieczności, mistrzyni. Ż)~Cia, uczą się
niebawem popędy samozachowawcze zastąp1e111~ z~s~dy r?z­
koszy przez pewną modyfikację. · Zadanie uniknięcia _bn~u
staje się dla nich równowartościowe z zadamen~ 0~1ągmęc1a
rozkoszy. Ja dowiaduje się, iż jest rzeczą nieu111k111on~ wy­
rzec się bezpośredniego zaspokojenia, odroczyć uzyskam~ !'OZ­
koszy, znieść nieco bólu i zrezygnować wogóle z pewnych zrodeł
rozkoszy. W ten sposóbwychowane Ja stało się "rozsądne", nie
pozwala się już więcej opanować przez zasadę rozkoszy, lecz po­
stępuje za zasadą rzeczywistości, która w gruncie rzeczy chce
także osiągnąć rozkosz, ale zabezpieczoną przez wzgląd na rze­
czywistość, choćby rozkosz opóźnioną i zmiejszoną"1•

O powstaniu choroby nerwowej decyduje z jednej strony
to, w jakim stopniu rozwinęło się życie popędów, które zda­
niem Freuda może zatrzymać się na wcześniejszych stopniach
rozwoju lub wrócić do nich, z drugiej to, czy i o ile potrafi
jednostka skierować swą libido ku celom wyższym," doko-
nywując jej sublimacji." -

Jak z tych zapatrywań Freuda wynika, u podstawy jaźni
tl~wi ro~dźwięk i walka. Pojęcie jaźni, którenr.Freud operuje,
me posiada wcale cech jedności, walczą w niej bowiem po­
pęd samozachowawczy i popęd płciowy, świadomość i nie­
św(ado1!1ość, ~ w~lka _ta jest t~m fatalniejsza, że "oba są
w 1_stocrn_ odzledzlczeniaml, skroconemi powtórzeniami roz­
woju, który przebyła cała ludzkość od swoich prapoczątków
p_rzez bar?zo ?ługie. okresy'"." Jednostka staje się igraszką
sił, na ktore 1:1e n~a zadnego wp!ywu, lub bardzo ograniczony/
br~~ zaś wyzsze], ~onad le!111 popędami leżącej instancji,
kt~1_aby była w stan~e usun~c dysh_armonję i sprowadzić jed­
nosc, napawa pesymizmem 1 'uczuciem beznadziejności."

1 Freud, op . cit. str. 375.
_ .. ' '!Unserc _Einsicht in die Vcrursachunq der Ncuroscn hal sich also ver-
' ollstendigt. Zuer si ais all~emcmslc Bedin(!un<> die Versacuno dan n d · p· .·.
\tngfl'lder . Libido, welc~1e sie in beslirruutc fJichtungcn d;an(ll, und 2U ·~ritt'~1f~

I ot;) 1fitnc1dgung au~/ dei lchentw1cl~lung, die solche Libidorc"un<>en abaclchnt
1a . ~reu , op. et . str. 370. '::, ~ =-

;, F
0
reud, ~p . cit. sir: 395. 1 Freud, op . cit. sir. 3,!!.,, 1c sil engc Bchutung der I<indheit vcrlicrt W, •I - ·1 ·

honslitutionellcn Fahlor ohnmachlin isl , sie ist iibe ·d_an :• , wet sie gegc_n den
ais die Erzicher sich vorstellcn" 1\e d ·11e1 _ie:'. se wcrer durchzuluhron," o· E' liil . u ' op . Ci. sh . .>84.': ie :m u 1rung des Bcgriffes lchid I" d 1, d . .
Notwend1gl,eit ei ner solchcn lnslan~ cmpfunde~a . ·d e°cJel h arauf hm, class d,e .
ideał, das ja wiederum nur cincn 'J~il der P 1 wu •. . oc . vermag das lch-
2u erfiillen. Zulct2t deutei die Geneniibe. t 1fyche_ dai Sle'.lt, d1ese funl~tion nicht
prin:cip auf •einc Re"elunn der se;lischei; 5

1~ u,flgl ton Lu,lpnnzip und Realitats­
Art von bategorisch

0
em l;;,pcraliv und _ • o_n 1.' c \?On. aussen her durch eine

durch einc force majem·". Eis~ Sum ~-"'M. fmem rem ulililarislischen, also
Menschenl,enntnis, /iandbucń der lndir,'i I et ,ogi!, u~d Erbennlnisquellen der
Miinchen 1926, I. 61. · 1 ua P·IJ'' 10/of7'.e, hrsg. von E. Wcxberg,
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Adler, zetknąwszy się bliżej z doktryną Freuda około
~899 r?ku, nie obronił się całkowicie przed jej wpływem,
1edn~kze wła~ny_ rozwój myślowy prowadził go do wręcz
odm1~nnego_ ujęcia zagadnienia osobowości ludzkiej. Zająw­
s~y się d?ś~ wcześnie ekonomją i polityką socjalną, nauczył
się docemac znaczenie czynnika społecznego w życiu ludz­
kiem,. a zawód lekarza, który obrał, przez ciągły i bezpo­
średm_ ko1;takt z c~ory~i z różnych sfer utwierdził go w prze­
koI:a?m, ze_ człowiek Jest produktem społecznym i że nie­
możliwem [est rozpatrywać go jako indywiduum oderwane
od społeczeństwa. Dał już temu wyraz w pierwszem swem
piśmie z r. 1898 p. t. Gesundtieitsbucti fiit das Sctineiderae-
wetbe 1• ·

Badania późniejsze przeprowadzone nad niedorozwojem
organizmów (w r. 1907 ogłosił pierwsze ważniejsze dzieło pt.
Die Siudie iiber die Minderwertiokeit 170n Orqanen, II. wyd.
z r. 1926) nasunęły Adlerowi myśl o związkach zachodzących
pomiędzy ciałem i duszą, co pozwoliło mu odnaleźć prawo
kompenzacji, 'polegające na wyrównaniu mniejszej zdolności
życiowe] przez wysiłek mózgu wyrosły z poczucia własnej
małowartościowości. "Organ o mniejszej wartości - pisał
Adler podówczas - potrzebuje dłuższego czasu, by dojść do
normalne] funkcji, i doznaje przytem szeregu przeszkód, któ-
1·ych przezwyciężenie udaje się tylko na drodze spotęgowa­
nej pracy mózgowej ... Utrudnionemu organicznie wprawieniu
w :i.ycie odpowiadają trudności duchowe. W walce z temi
oraz dla ich przezwyciężenia powstają duchowe postawy,
zwracające uwagę rysy charakteru szczególnego rodzaju ...
Idąc dalej za tą myślą dochodzi się wkońcu do przypuszcze­
nia, że psychiczna nadbudowa organu spełnia po największej
cześci funkcję zastępczą za organ wadliwy, by w stosunku
do· świata zewnętrznego odpowiedzieć swym zadaniom" 2•

Już wówczas Adler, zdając sobie sprawę z jedności ce­
lowej życia organicznego, przejawiającej się u każdego or­
ganu w potrzebie zaspokojenia, 3 · nie zgadza się z jedno-

1 W przedmowie do tego pisma pisał on: .,In dieser hlclnen Schrift war
ich bemiiht, den Zusammenhang von óhonomtscher Lage und Krankheitcn
eincs Gewcrbes zu schildern, sowie die Gefahren darzustellen, die der Volhs­
uesundheit aus ciner <>esunl,enen Lebenshallung erwachsen, Einer solchcn Be­
h·achtun<> welche den° Menschen nicht ais Einzel - sondern ais Gesellschafts­
produht0~mlersuchl, 'I,ann sich der Arzt nich I mehr verschliessen". Por. Manes
perber A. Adler. Der Menscfi u. seine lefire, Munchen 1926, 14.

', flei/en und Bi/den. Gmndlaaen der Er:,iefiungsfi.zmst fiir Arete und Pci­
daqosien, hrg. von Dr Alfred Adler u. Dr Carl Furtmtiller; Miinchen 1922,_
sir. 11-13.

, Auch im Traume und in der Phantasic, in der Benifswahl und in
der Nei<>~n" wird das tntenstvere Streben eines speziellen Organs nach Bewdl­
ligung s~in;r Aufgabe bemerkbar. Die J)ri~itiv~ Organbetatigung (Trieb) ist _be­
sondcrs beim minderwertigen Organ hauhg mit Lust Yerknupft. Darauf we1sen
manche der Kinderiehler mit solcher Deutlich!?eil° hin, <lass· si e mit U nrech t
ais sexuelle Betatigung angesehen wurden. Op. cit. 13. .
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stronną koncepcją seksua~ną Fre~d_a. Nie ~rzeczy on,, iż wśród
popędów składających się. na f1z1ogn~mJę duchów ą popęd
płciowy odgrywa wybitną rolę (OP_- Cl{- 1~), _a nawet ulega
wpływowi Freu~a, uważając podobme, z~ ~yc1e~ duchowe'.n
kieruje antagomzm, antagomzm ten atoli inaczej Adler cha­
rakteryzuje aniżeli Freud, obejmuje go :: szerszego p~nktu
widzenia, a doktrynie Freuda o konstytucji seksualne] dziecka
inne zupełnie nadaje znaczenie. . . .

Wychodząc z określenia popędu, . jako ogol_u funkcy}
elementarnych odpowiedniego organu I przynaleznych don
dróg nerwowych, mających za cel zaspokojenie potrzeb or­
ganu i uzyskanie przyjem~10ści z oto?zenia, zaprzec~ał A_dle_r,
by te różne popędy, ktorych ·grą I wypadkową Jest zycie
duchowe człowieka (Hauptactise der Psycfie) były same w so­
bie seksualne, przyznawał natomiast, że mogą one przybrać
zabarwienie seksualne przez "splecenie" z popędem seksual­
nym. W razie pośledniości, mniejszej wartości org.anu nastę­
puje wzmocnienie popędu przez kompenzację i psychiczną
nadbudowę. W tej psychicznej nadbudowie tkwią możliwości
i zdolności do określonych działań zdrowego i neurotyka,
a im popęd jest silniejszy, tern większa jest tendencja do
wytworzenia i rozwoju odpowiedniej nadbudowy organu. Do­
konywuje się ona z jednej strony w walce ze światem ze­
wnętrznym, z drugiej przy ustawicznem współdziałaniu uczucia
społecznego. Miast bowiem zachodzącego . u Freuda przeci­
wieństwa pomiędzy zasadą rozkoszy a zasadą rzeczywistości
wprow~dza Adle: prze ci wie i1 st w o popęd u ag res y w-
n ego I ucz u c 1 a sp ole cz n ego 1• .

Zdaniem jego, czynnikiem rozstrzygającym w życiu dziecka
i dorosłego jest ich stanowisko do leżących przed nimi za­
dań, Stanowisko to ma w sobie zawsze coś zaczepnego. Do­
piero "'.. d~ls7;Ym ro_z~oju mo~ą wystąpić rysy wyczekiwania
lub ormjama, Zalezec to będzie od szeregu warunków i oko­
liczności, g_dy np._ zderzenie się ze światem zewnętrznym czyto
wsk~tek_ meprzyjemnych doświadczeń czy z powodu rozsze­
rzema s1~ p_ozą?an na dobra zabronione kulturalnie wywoła
pr:'eobrazeme się popędu. Najważniejszym czynnikiem rezu­
lUJ_'.łCym popęd agresywny jest właśnie uczucie społecz~e
ktore, zdam~m Adlera, leży. również u podstawy każdea~
stos~nk~ dziecka do . c:-lo_wiel~a i do świata zewnętrznego
wog~le 1 ~znacz~ zros~1ęc1~ się z naszem życiem, potwier­
dzeme, pojednanie z mem. •1

W ten sposób z jednej strony pod wpływem nacisku
----

.. .
1

„Ziei und Schichsal des Aggressionstriebes slehen wie bci den Pri-
mar!~•eben unte: der I-Iemmung des Gemeinschaftsge[iihls". Heilen u. Bild ,,­
Zw, oceno slusame_ na to uwag,, że co Adler określa t . Il . en, -:.,·
sywny\. orn_aczy późnie] jal,o „protest męsh]". Sperber op.u c~~ ot .P';?ięd agre-

. Heilen u. Bilden, str. 18. ' · 5 1 · - •
' Heilen 11. Bi/den, str. 25.
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:świata zewnętrzne~o, z drugiej pod wpływem silnego popędu
organ zmuszony Jest szukać nowych dróg ·do zaspokojenia
swych potrzeb. Temu celowi służy kompenzacja. Jeśli ona
-do tych potr_zeb nie dorasta, rozwija się neuroza. Nie [est
ona zatem, [ak _u Freuda, wynikiem nagłego, niespodziewa­
nego zatamowama pragnień erotycznych, wtargnięciem ciem­
nych potęg do osobowości, L ale powstaje na gruncie jej
specyficznego ukształtowania, ma swoje źródło w neurotycz­
nej dyspozycji 2•

Ta tak odmienna od Freuda interpretacja życia ducho­
we~o, wywodząca je ze ,ysp_ółdziałania uczucia społecznego,
w .1~go_ roz1;ych zabarwieniach, z popędem agresywnym,
.czyniła współpracę naukową Adlera z twórcą psychanalizy
nadal. niemożliwą. Zerwanie nastąpiło w r. 1911, kiedy na
żądanie Freuda, aby Adler . sprecyzował swoje stanowisko,
wystąpił tenże z wyraźną już krytyką doktryny seksualnej
mistrza 3•

W krytyce tej utrzymywał Adler, że ze stanowiska bio­
Iog i cznego nie da się utrzymać pogląd, iż w każdym popę­
dzie zachodzą składniki seksualne, raczej musi się przyjąć,
że ewolucja w świecie organicznym poszła w kierunku zróż­
niczkowania się pierwotnych właściwości komórkowych, na
sbaży zaś powstałych przeróżnych organów stanęło uczucie
bólu i przyjemności. Ponieważ jednak i to nie wystarczyło,
przybyło nowe zabezpieczenie ze strony organu myślącego
t. .i- mózgu. On to podejmuje ostateczną kompenzację, gdy
organ małowartościowy zareaguje spotęgowanemi uczuciami
przyjemności czy bólu. Popęd płciowy jest, ja_k każdy inny,
jednym tylko ze składników całego życia popędów, czynni­
kiern zaś decydującym dla ich rozwoju i przekształceń [est
ciążenie do mocy, do znaczenia, w wzwyż. Wywołują
je dwa czynniki: 1) uczucie pośledniości, małowartościowości,
które daje się zauważyć u dzieci z niedorozwiniętemi orga­
nami, 2) obawa przed rolą kobiecą. W związku z dążeniem

1 C. Furlmiiller u. E . ·Wexberg, Zur Enlwichlung der Individualpsvcho­
legie, fieilen 11. Bildem, sir. 22L

' /ieilen 11. Bilden, sir. 42 i n.
' W sposób interesujący lzreśli fr. Wiltels (Freud, I'tiomme, la do­

clrine /' ecoie Paris 1929) slosunhi Adlera s: Freudem przed zerwaniem:
,.jusqu'au p;inlemps de 1911 Freud fit \out ce_ qu'il J?Ouvait pour, enga­
<1cr son crćancier le plus sćvere a l'Indulgence et a la pahence. Son creancrer
parce qu' Adler demandait toujours: ,,Qu' en est - il d";_ l'inf~riorite?" el parce
qu' on nc pouvait pourlant pas nier que ch_es: les _nevros~s comme chez !es
-eniants le sentiment de •l'inferioritć joue un role toujours tres 1irand et souvent
dćcisif. Le conflit entre vouloir (volontć de puissance) et pouvoir (inieriorilć)
est toujours visible. Qu'y a-t-il la-dessous? Adler a~firme que nous toucho~s
deja ici au phćnornćne fondamenlal, que la volonle de purssancc est un phe­
nomćne [ondamental. Freud, qui ćtalt d'un autre avis, n'arrivait pas encore, de
ce ternps-la, a formuler d~ Iacon satisfaisante ce qu'il a p!~s tard niuni sous
le nom de narcissisme et complexe de la castrahon. Il voula,t ga1iner du temps,
mais Adler devenait de plus en plus impatient". Str. 131-13~.
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do mocy pozostają rozne napięcia i stłm~fen~a, . stanowiące·
właśnie system _zabezpieczeń, którego częsc w1dz~my w_ neu~
rozie. Neuroza [est więc przedewszystk1em zabezp~eczeme~.

By ją zrozumieć, należy wziąć pod uwagę me stłm~ue­
nia, które są już objawem pochodnym, ale pr~edewszystkie~
napięcia, które poczynają działać już od p_1erwszego dma
dziecięctwa w sposób tak dalece przekształcaiący ~a ws~yst­
kie cielesne i· psychiczne tendencje, że to co widzimy nigdy
nie jest czemś pierwotnem, czemś powstałem bez wpływu
i rozpoczynającem się zmieniać dopiero w późniejszym
czasie, ale przeciwnie od pierwszych chwil życia dziecka
jego popędy ulegają modytikacjl tak długo, dopóki' nie
nastąpi pewnego rodzaju przystosowanie do świata ze­
wnętrznego. Stąd ogromne znaczenie wychowania. Roztropna
jego i wczesna interwencja wywołuje stan, który Adler na-­
zywa skłonnością do pojednania: dziecko nie· odczuwa wów-

. czas prawie przymusu tkwiącego w każdem wychowaniu.
Błędy natomiast w wychowaniu, przy słabo zwłaszcza roz­
winiętych organach, prowadzą do tak częstych uczuć nie­
przyjemnych dziecka, że szuka ono zabezpieczeń, i to albo
w kierunku daleko idącego poddania się, albo w kierunku
buntu i dążenia do samodzielności. ,

W ten sposób 'odmienna od Freuda próba wyjaśnienia
neurozy doprowadziła Adlera do ważnych konsekwencyj pe­
dagogicznych. Gdy psychanaliza przyczyn neurotycznego
symptomu szuka w przeżyciach seksualnych, dla Adlera
~od.stawa zaburzeń leży w ustosunkowaniu się do zadań
życiowych, do wymagań rzeczywistości, kryje się ona mia­
no~vi_cie '_V niedo~en!aniu sił własnych a w przecenianiu za­
dan I celow. Poczucie małowartościowości stało się dlm'! klu­
czem d~ zrozumi~nia już ni~tylko objawów neurotycznych,
ale takze. w~zellu~go rodzaJ? trudności wychowawczych.
Psychologja indywidualna, ktorą Adler stworzył i. rozwinął"

_
1 /o też przeciw F,:eudowi Adler zapytywał: ,.ist das treibende Moment

m _ der Neurose die Verdrangung oder, wie ich vorlaufig unprźiiudizierl ich saoen
will, die a n cl~ r s art 1 g e, i r r i tie r te Psyche, bei deren Untersuch~n"
au~h die Verdrnngung zu finden ist? Und nun bille kh zu beachten . Die Vcr~
drangung" gesch1eht u n ter dem ~ruchc det: Kultur, u n ter dem D;·uche der
„l~htnebe , w':'be1 Gedanhen an cme abnorrne sexuelle Konstitution an sexuelle
Prilhrelie zu Hille ge_nomrnen werden, ~ Frage: Woher stammt un;ere Kullur?
Antwort: Au~ der Verdi:angung. - Und die „lchtriebe", ein Beoriff so I· ~
n?.shs~)1 und mhaltlos wiewenig andere? Haben sic nich den o(· h !~~~
nosen Charahtcr wie der Sexualtrieb?" Hellen und Bild t ~ e7ic9 en " 1 1-, z d-· · · . en, s r. -80.
_ T zrewręcro rna swymi zwolennihamt wystapil Adler w 1911, R
:. owarzystwa Psychanalityc~ncoo i - t ~ ł ł · z . . ro ,u
indywidualnej" I,tóry od r. 1913 po~:~,.~ ; asny " wiąze~ dla psy~hologji
fiir lndir,idua/psy:cfiologie. Żywa dzial~~ośćyjai:aiin'.erndt~nale_ :l~tfscfiriff
pomocy swych pism i odczytów •edna ' ·. _e'._ 0

_ il . r_o.ow11a przy
w Europie ja!, i w Ameryce. Do ;aj~vybitn:j~z '~1:1~ n~wolenmlww ~rowno
berg, wydawca zbiorowej pracy liandbucfi de Y1 :- . eh nale:.y Er~vm Wex­
m'\ch oraz autor dzieła /ndiuidualpsy:cfiolo . r Ln~1':_.1dua/psy:~fiolo_g1e w 2 to­
htory wydal dotąd Einfiilirung in die cf'e, ,.1ei~.o1gd 1928 t Fntz Kiinhel,.

ara,- er,-un e 2 wyd. z r. 1929,.

I

I.,,
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P? _zerwaniu ~ Freudem, 1 przybierała zwolna coraz wyraź­
mejszą postac me~ody pedagogicznej. Nie przestając być na­
d~L metodą leczmczą, przy.yraca,iącą chorego, trzymającego
się kurczowo swego fikcyjnego planu życiowego, społeczeń­
s~wu: wykazała zarazem, wśród [akich to warunków otoczę­
ma 1 ,"".ychowania powstaje u dziecka owo poczucie mało­
wartosc10wości, które jest źródłem wszelkich neuroz oraz
jakiemi sposobami należy mu zapobiegać. · '

. W tern tkwiła też jeszcze jedna, nie mniej ważna róż-
mea w sto~unku d_o poglądów Freuda. Gdy bowiem według
tego. ostatmego objawy choroby można usunąć przy pomocy
specjalnego leczenia, to zdaniem Adlera potrzebne tu jest
pr~e~s~tałcenie. całej osob?w9ści, przemiana wszystkich jej·
dążeń 1 charakteru. Gdy więc rozpoznanie choroby zależy od
psyc!rnlogicznej bystrości lekarza, to dla skutecznego .ie.i le­
czerna potrzeba przedewszystkiem pedagogicznych uzdolnień.
L e k a r z - p e d a g o g, czy p e d a g o g-1 e k a r z - o t o c h a-
;· a k t e r y s t y c z n y d 1 a n a s z y c h c z a s ó w p o s t u 1 a t
psycholog]! indywidualnej Adlera. Stanie się on bardziej zrozu­
miałym po bliższem zapoznaniu się z treścią tejże psychologji.

III
Podstawowe pojęcia psychologji indywidualne]
Psychologja indywidualna już samą swą nazwą pragnie

podkreślić, że nie jest bynajmniej psychologją w jej dawnem,
dziś coraz mniej popularnem znaczeniu. Przeciwstawiając się
wyraźnie psycholog]! asocjacyjnej, owej psycholog]! elemen­
tów psychicznych, bada ona nie poszczególne składniki życia
duchowego: spostrzeżenia, uczucia, popędy, ale całość i jedno-·
litość tego życia, człowieka, który spostrzega, doznaje pew­
nych uczuć, dąży do czegoś. Podstawowem zatem pojęciem
psychologji indywidualnej jest· pojęcie indywidualności, po­
jęcie jedności osoby. Jedność osoby pochodzi zjed-

Die. Arbeit am Cfiaralder, dotąd trzy wyd., Vita!e Diatekłi«, Tfieoretiscfie
Grnndkuien der individuatpsgctiotostiscńen Ctiaratdertcunde Leipzig I 929. Po-

. nadto do pracownihów lej szholv należą Seif, Fiirnrohr, Siam, Sulcer, Krause,
Weiql, Bri ll, Kempf i wielu innych. Co lat hilha zbierają się 'zwolennicy psy­

.choloę]t indywidualnej na l;ongresach międzynarodowych (ostatni odbył się,
.o ile mi wiadomo, we wrześniu 1926 r. w Diisseldorfie). Przecież nie można
powiedzieć, by Adlerowi łatwo przychodziło szerzenie swej psvchologii indy­
widualnej. Zwolennicy Freuda nie mogą mu darować odstępstwa i ulrudniają
mu we wszelahi sposób działalność. Ich wpływowi też niezawodnie przypisać
należy, że Riedy Adler w 1920 r. z namowy przyjaciół złożvl w uniwersy­
tecie wledeńshim [aho pracę habilitacviną swe dzieło llber den nervosen Ctia=
rakter, holegium profesorów odrzuciło tę pracę.

1 Przecież i Freud nie oparł się teorii psychologicznej Adlera, shoro,
jaR przyznaje to Wittels op. cit. 138, pod wpływem jego doR!ryny „a pousse
la psychanalyse dans un sens qui aboutit a considćrer ce qu'on appellc le com­

_plexe de la castralion comme la radne rćelle du senliment de l'Infćriorlte",



214

ności jej dążeń celowych 1• Błędem je_st bowiem wyobrażać'
sobie, jakoby dusza ludzka była trwającą w spoczynku ca­
łością, można ją przedstawiać sobie tylko w fon~uę ~orusza­
[ących się sił, które z jednolitej wyszły podstawy .1 do Jednego
zmierzają celu 2• Wszystkie siły człowieka, sk1erowan~ do
tego celu, wyrażają się w s tylu życiowym człowieka,
w jego linji kierowniczej, w planie życiowym. . .

Co oznacza ów styl życiowy, niec~ wyjaśni następujący
przykład, ·podany przez Adlera: Pewien 30-letm, ambitny·
mężczyzna, który pomimo trudności życiowych doszedł ~o­
dobrych wyników i powodzenia, zjawia się u lekarza ,~ ~ta~ie
głębokiej depresji, i skarży się na niechęć do pracy ! zycia.
Opowiada, iż w najbliższym czasie ma wejść w życie 1m~ł­
żeńskie, przyszłość atoli przedstawia mu się nie bardzo pewn_1e.
Dręczy go zazdrość i obawia się, że się małżeństwo zame­
długo rozleci. Fakty jednakże, które przytacza dla uzasad­
nienia tych obaw, nie są przekonywujące. Narzeczonej jego
nie można nic zarzucić. Nieufność, jaka przebija z jego słów;
każe przypuszczać, iż jest on jednym z owych wielu ludzi;
którzy wobec drugiego człowieka jak z jednej strony czują
się przezeń pociągnięci, tak z drugiej pragną się mu prze­
ciwstawić i zburzyć to, co przecież mieliby ochotę zbudować.
Otóż zdarzenie z dzieciństwa owego mężczyzny nietylko wy­
jaśnia według Adlera ów jego niepokój, ale wskazując zara­
zem na ukryty związek, pozwala poznać jego styl życiowy;
jego linję kierowniczą życia. Kiedyś matka, idąc na targ, wzięła
~o n~ ręce, lecz spostrzegłszy pomyłkę, spuściła go na ziemię
1 _wzięła młodszego, gdy on tymczasem zasmucony musiał
biec obok. W wspomnieniu tego zdarzenia, które dotąd za­
chował w swej pamięci, brzmi ta sama nuta, co w skardze·
u_ lekarza: oto chciałby być pierwszym, chciałby się czuć
pierwszym, ~ n_iepewność, czy go wybrano przed innymi,.
zatruwa mu życie 3•

. Jak ~a tym. przykładzie widzimy, wszelkie zjawiska
1 ~yspozy?Je psych!czne, spostrzeżenia czy wyobrażenia, dzia­
łają w. śc1_słym związku jedne z drugiemi dla tego tajemnego
planu ~yc10w~go. To też _głów_na zasada psycholcgji indywi­
dualnej _br~m1: Ws~elk1e Zjawiska życia psychicz­
n ~ g o, l e z e l I m al ą n a m o n e sł u ż y ć d o z r o z u m i e-­
n I a• os oby, należy uj rn o w a ć jako przygotowania

~ ,, Die Forschungs_me_thode der v erg Ie i c h e 11 d en I 11 d i v i d u a 1-­
P s Y c o I o g_ 1 ~ erg1bt fur Jeden Fall, der zur Untersuchung lmmmt ais b ·d t
sames Resultat die Ei n he i t der pers O n I ich 1, ei t. Und .. ' •. e _eu ·
derart ~eschlosse~, dass sie sich in jeder Einzelerscheinun" wiJ~~!;- ~?ii1e1i)1st
unumstosshche Eindrucłz der Richli<1keit einer solchen Ef rege · er
~a~aus herv~r, d~,ss man in a!_len Sd~chten des Seelenleben: ~~!c,~u~1 . g[ht erst

, linie wledcrlindet . Der nervose Charakter lieilen u B '/d n eic ie e ens--
, A. Adler, Menscfien fćenntnis Leip~i" 19"8 io I

en , 108-
., Adler, /Ylenscfien f<ennlnis, I Ś. 0

- ' -·
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do maj~ czą ce go przed n iem ce I u 1• Zadaniem psy­
chologa J_est wobec tego poznać ten plan, ów styl życiowy
poszcze~olll:ej jednostki, a wówczas wszelkie jej poczynania
staną się Jasne i zrozumiałe. Jakkolwiek wymagane jest
przy tern postępowanie indywidualizujące, ponieważ, jak to
~dier zaznacza, "das vorschwebende Ziei ist nicht allgemein
f~stste~end, sondern individuell abilnderbar" 2, przecież w spo­
~ob ?golny można powiedzieć, iż po z n a wszy ce I p I a n u
z y c I owego, mus i się od ws ze I kich po s z cze g ó I­
n y c h r u c h ó \v o c z e ki w a ć, i ż z g a d z a j ą s i ę o n e
z ce Iem i p I a nem ż y ci owym. Zasada ta zachowa swoją
:vartość, jeśli ją odwrócimy, co więcej - posłuży nam nawet
jako środek do tern łatwiejszego poznania planu życiowego
i przejawiającej się w nim jedności osobowości. Brzmi ona:
Zrozumiane n a 1 e życie ruchy po s z cze g ó 1 n e mu­
szą dać. w swym związku odbicie jednolitego
planu życiowego i jego ostatecznego c e l u ",

Adler kładzie szczególny nacisk na to, aby zjawiska życia
duchowego rozważać i rozpatrywać nie każde z osobna, nie
w oderwaniu od siebie, ale, przeciwnie, w ich wzajemnym
związku, a mianowicie wszystkie jako jednolicie skierowane
do wspólnego celu. Do tego skłania go wieloznaczność tychże
zjawisk. Jak bowiem nieraz spotyka się dzieci, których za­
chowanie się w szkole inne jest całkiem aniżeli w domu,
oraz ludzi, których rysy charakteru przejawiają się w po­
zornie sprzeczających się z sobą w formach, tak z drugiej
strony ruchy, wyrażenia dwojga ludzi mogą być, zewnętrznie
biorąc, takie same, faktycznie zaś po bliższem zbadaniu oka­
zują całkowite przeciwieństwo. Należy zatem wziąć pod uwagę
znaczenie, jakie poszczególne zjawisko duchowe ma w całym
związku życiowym człowieka dla niego. W tym związku
właśnie ze względu na jedność celową życia duchowego prze­
jawia się jego plan życiowy 4. _

Do czego atoli zmierza ów jednolity plan życiowy? Co
jest przedmiotem dążeń celowych [ednostki ? Szukając odpo­
wiedzi na to pytanie, wychodzi Adler z biologicznego punktu
widzenia.

Życie psychiczne jest, według niego, kompleksem od­
działywań na świat i za~?bi_ega,~czych ~rób, ~naj~cych na
celu utrzymanie egzystei:icJI ciała 1 zabezp1ec~eme Jego nor­
malnego rozwoju. W _związku z tern J?Ozos_taJą te ?harakte­
rystyczne cechy życia_ duchowego, ze ~ie ~rzeb1~ga ono
w izolacji, ale przyjmuje z zewnątrz podmety 1 na me odpo­
wiada, rozporządzając temi siłami, jakie są inu potrzebne dla

• Adler, op. cit. 70, por. nadto Praxis und Tfieorie der Individuolpsg»
cńolor,ie, Miinchen 1924, str. 3.

' ' Menscfienkennlnis, 13.
" Praxis 11. Tfieorie... 4.
·• Menscfienkennlnis, 20-21.
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'o-Chrony całości organizmu. Ponieważ zaś człowlek jest_ z. na::­
tury istotą słabą (ein mindetwertiqes Weseni, przeto ~ jednej
strony tworzy on życie społeczI?-e, gro~adne, ulega.1~e pod
.tym względem prawu całego świata zwierzęcego, gdyz tylko
· ż·ycie w gromadzie ułatwia mu dzięki podziałowi p1:acy podo­
„ łanie ·lym zadaniom, przy których pojedynczy czło_w1ek_ ulec~y
musiał, z drugiej poczucie krótkości i niepewności życia. staje
się dlań ustawicznym bodźcem do takiego przystosow~ma się
i stworzenia takich sytuacyj, któreby mu umożliwiły wy­
równanie owego niższego stanowiska w naturze 1• Innemi
słowy, wszelkie poruszenia duchowe, dążenia i pragnienia
.skierowane są ostatecznie do uzyskania przewagi i m o cy."

W tern dążeniu do przewagi i mocy wyraża się, zdaniem
Adlera, jedność naszej osobowości. Cel bowiem tego dążenia
nadaje kierunek całemu duchowemu rozwojowi człowieka,
'[est tą kierowniczą i kształtującą siłą, która sprawia, że
każdy z ludzi stanowi szczególną, odrębną od innych oso­
bowość, gdyż wszystkie jego poruszenia i formy wyraże­
niowe zmierzają do jednego wspólnego punktu.

Dążenie to uwarunkowane jest "p o c z u c i e m mało­
w art ości o w ości, które w mniejszym lub większym stop­
niu przeżywa każdy już w dzieciństwie. Ono to wraz z wy-

. nurzającem się z niego ciążeniem do mocy stanowi główną i pod­
stawową oś całego życia duchowego człowieka. W momencie
właśnie, gdy pojawia się poczucie małowartościowości za­
czyna ~ię ?Opier~, zdaniem Adlera;' proces życia ducho\~'ego,
powstaje niepokój, ktory szuka wyrównania i pożąda pewno­
ści, ?Y móc życia ~ażywać \~ spokoju. Ponieważ dziecko już
od p1e~"".szyc~ chw_1l s~~go istnienia staje wobec pewnych
~rudnosc1, _kazde w1ę~ .1~z. bardzo wcześnie odczuwa i prze­
zywa swoją pośledniość I małowartościowość.

. Wielkość tego poczucia,_ jego charakter zależy od ro­
d~a.1u ~apo~ykanych tr_ucl1?-ośc1. _Wypływają one przeclewszyst­
kiern z sa~el5o położenia dziecka, ponieważ znajduje się
ono_ prze_waz~Ie w otoczeniu dorosłych, skłonne jest przeto
po1:ow~u.1ąc się z ni_m_i, u"":~żać się za małe i słabe i dostrze~
!5ac S\\ ą.małow_artosc10wosc, zwłaszcza gdy z tern łączy ·
jeszcze Jego medorozwój fizyczny lub" jakieś wad or s~!
mczne_. _Pona_cl~o do wzmocnienia w dziecku poczuci[ 1 .
wartosc10wosc1 przyczyniają się także niemało bł d m~ 0

wawcz_e (o czem później będzie mowa). . ę y wyc 10·

----, ---.. . Ciąg dalszy nastąpi.
"W are emer den Forderun"en d - L b

Richtung angepasst - wie es das m~ns e, e e~s_. yolllmmmen u. in ieder
nigstcn unter allen Lebewesen ist - s kl1hc~e lndl\,1duum vielleicht am we­
laufen wie ein mechanischer P(o~esso· og1;de sJ,n Leben bewusstseinslos ver­
Da dem erfreulicherwcise nicht s;; ist 1111 I Ie er. gelungenen Vollwerlial,eit.
wie eine Teslpriifuna auflauchen" Did i5od_s ~ie,] wn· stets vor Problemen° die
lehre. :Zeitscfirift f. łndividualps"l;fiol .11 1;1 ua psycl10iogie in der Neur~sen-

' Mcnscfienkennfnt'.,, sir. 20_2?1e 1 29, str. 81. .
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DR JAN KUCHTA.

Psycholoqiczne typy C. G. Iunsa.
. W dziele P!· ,,Psychologische Typen" 1 pokusił się wy-

b1_tny psychanalityk C. G. Jung o stworzenie „schematu ty­
pow", mającego umożliwić zorjentowanie się w różnorodności
,,osobo}vości". danych Judzi. Zadanie, którego dokonał, stwo­
rzywszy swoistą typologję, przedstawia się nader ciekawie
po~ względem teoretycznym, płodne zaś jest .zarazem w po­
waz1_1e następstwa praktyczne. Szczególnie doniosłe znaczenie
ma Jego typologja między innemi także dla psychologii wy­
chowawczej i pedagogiki - otwiera bowiem przed wycho­
wawcą z jednej strony n o.w e drogi2 dla poznania oso­
bowo ~ci wychowanka „badanie typów", z drugiej
wskazuje na konieczność zwalczania, względnie dążenia do
u s u w a n.i a skraj n ości w wyp a d k ach kr a ń co w o i n­
t r o w e r t y w n e g o, wzg I ę d n i e e k s t r a w e r t y w n e go
n as ta wie n i a jednostki.

Patrząc na· człowieka, jako na ognisko „en ergj i i n-·
sty n kto w n ej" (libido), sl\y;ierdza Jung pewną typ o­
w ość, gdy chodzi o ·kierunek „zainteresowania" (libido)
jednostek. Może ono być zwrócone w kierunku „ja" i wtedy
mamy do czynienia z n as ta wie n iem i n t ro w er ty w­
n em, lub ku nie - ,,ja" i wtedy ma miejsce nastawienie
e ks t r a we r tyw n e. Stąd „intrower_tycy" i „ekstrawertycy"
d w a z a s a cl n i c z e „ t y p y · n a s t a w i e n i a" J u n g a. (E i n­
s t e 11 u n g s t y p e n).

Podkreślić przytem należy jednak, że libido u C. G. Junga
jest zupełnie inaczej ujmowane, jak u Z. Freuda, czy A. Adlera.
W psychanalizie Freuda libido oznacza pożądanie płciowe, lub
psychiczną postać instynku płciowego. U Adlera - twórcy
psychologji indywidualnej łączy się ono z „instynktem mocy".
(Geltungstrieb).

· U charakterologa C. G. Junga natomiast termin „libido"
jest stosowany dla oznaczenia całkowitej en ergj i ży­
ciowej lub namiętności życiowej osobnika, nurtu, ,,którym nie­
odmiennie· płyną [ego myśli, pożądania, skłonności". Jung
więc uważa „libido" wcgóle za instynklowną energję. ".

Jak widzimy zasadniczy podział ludzi C. G..Junga na
dwie wielkie gromady: l nt r o w e r t y k ó w i ekstrawer­
tyków oparty jest na pewnej różnicy w kierunku ustosun-

' C. G. Jung. ,.Psychologische Typen". Ziirich. 1925.
' Typologia, jaho dztał charahterologf zuaidu]c podatny teren badań

w współczesne] szleole , por. Dr Jan Kuchta. ,.Oceny i sprawozdania". K. Se­
semann „Kerl-Mutter Tvpus und Schalh-Hetaren Typus". Chowanna 1930. Ze­
szyt li. 'a nadto, Dr Jan Kuchta „Z badań nad psvchiłzą mlodzleżv źeńshiei".
Na marginesie prac E. Croner „Die Psyche der weiblichen lugend", Ruch Peda-
gogicEny. 1930. Zeszyt III. .

3 Dr J. Kuchta. ,.Dążenia do hompensacii u dziecha włóczęgi a pod­
stawa wychowawcza". Krabów 1930, str. 16-17.
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kowania się [ednostek do zjawisk świata zewn~trznego ("o?­
jektu") lub własnego świata wewnętrznego ("subJektu"). Lu?z1e

. nastawieni na świat zewnętrzny, doskonale P!zystoso\~UJący
się do jego zjawisk tworzą grupę okstrawertykćw- Lu?z1e,_ dla
których wskaźnikiem jest ich własne ".ia", ludzie zwrocem na
wewnątrz to introwertycy. Wrodzone i odziedziczone sposoby
reagowania - mechanizmy, właściwe każdej jednostce eks­
trawersja, lub introwersja to z as ad n i cze drogowskazy,
według których można j a k n aj o g ó 1 n ie j określić „typ n a-
st a wie n i a" - ,,Einstellungstypen". ·

W obrębie tych dwu "typów nastawień", odróżnia teraz •
C. G. Jung po cztery „typy f u n k cj o n a l n e", zależnie od
znaczenia, które wykazuje u danego osobnika ta lub inna
funkcja psychiczna zasadnicza; ma tu na myśli: myśle-
nie, uczucie, wrażliwość, intuicję. (Denken, Fuhlen, Empfin-
dung, Intuition). Typami temi są: 1) Typ intelektualny 2) Typ
uczuciowy, 3) Typ wrażeniowy, 4) Typ intuicyjny.·

Dwa pierwsze typy przy tem uważa Jung za "typy r a­
c jo n a I n e", ponieważ „sąd obiektywny" ma doniosły wpływ
na ich „świadome postępowanie", czy „ustosunkowywanie
się" i równie świadome wyłączanie przypadkowości i impul­
sywności. Charakteryzuje je prymat rozumowych, świadomych
Junkcyj. Dwa dalsze typy mało zależne od racjonalnych zało­
żeń to "typy irracjonalne", zależne od· irracjonalnego
przypadkowego „wrażenia".

Stąd "schemat typów" _Junga przedstawia się tak:

,,Typy nastawienia": ,,Einstellungstypen".

1. I n t r o \V e r t y C y I Il. E k s t r a w e r t Y. C y

~] I :,.,
(.,

u L Typy intelektualne i: Typy intelektualne:,., "' o. - " 1.
!-- 5 ::: ~ ~ i:

si !-- ·8-
;;;

,,i T; 5 :!. Typy <i i:

~ uczuciowe o 2. Typy uczuciowe·u ~ ·u~ -g -- ""
"

i:

:,.,.E: 2 OJ 23. Typy wrażeniowe >•-=o. "' >• o. "' >• 3. Typy wrażeniowe
:,., i: o. :,., .§ o.
!-- o :,.,·u !-- Typy

!-- :,.,

cri -~
4. intuicyjne cri

!-- 4. Typy intuicyjne"'..!: .

Przy określa!1iu typów ważne jest także wkońcu ustalenie
u badane_go osobmka stosunku świadomości do p d ś • _

doll: oś c1. (,,Pozaświadomość", nieświadomość") Chodo. ·t wJ ra
gOWI o C • • • • • " • Zł u un-. zynnosc "n Ie s w I a dom o ś ci 1) k t ó r a 1 ·
Jednostronność ogólnego na~taw· _regu UJe

i e n i a wywo-
'l C. G. Jung. ,,Psychologische Tvpen" Ztirlch 190- t· · · -"• s r. 605-606.
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ła?ą przez wpływ świadomości". I tak w jednostkach
o mtrowertywnem nastawieniu działa nieświadomość w kie­
r_unku t~lde,i modyfikacji nast~wienia, by jednostka bardziej
hczyła się z "nie-ja" (,,światem zewnętrznym") i naodwrót
w wypadkach ekstrawertywnego nastawienia .dążenia kompen­
s~cyj!1e P.rz_yw~aca,ją jednostkę samą sobie", zwracają nasta­
w1e111e "hb1do trochę bardziej ku "ja" ("światu wewnętrz­
nemu").1

Przyjrzyjmy się teraz dokładnie po kolei - pojedynczym
typom, _kt?re wyróżnił w swem dziele C. G. Jung.,

Mówiąc o ekstrawersji, zwróciłem uwagę, że ekstra­
wer_tyk czuje, myśli i działa tak, jak wymaga tego · "objekt",
(świat ~ewnętrzny) i że to charakterystyczne ustosunkowanie
się subjektu do obiektu ma tu dominujące znaczenie.

To ekstrawertywne nastawienie teraz może być: a) ak­
tywne, lub b) pasywne. Nastawienie ekstra we r ty w n o­
aktyw n e mamy wtedy, gdy w o I a jednost i skierowuje jej
zainteresowanie ku obiektowi, pasywne, ekstra we r­
i y w n e nastawienie zaś wtedy, gdy ·obje'.-: t ekstrawersję
n ar z uc a t]. przyciąga ku sobie zainteresowanie subiektu, nawet
czasem wbrew jego subjektywnym „poglądom", czy „chęciom".

Mówiąc natomiast o i n t rower s j i, podkreślałem, iż ce­
chuje je zwrócenie „libido" ku "ja", ku wnętrzu tj. negatywne
ustosunkowanie się subjektu do objektu. Introwertyk myśli,
czuje i_ działa, kierując się „motywami subjektywnemi. Objekt od­
grywa u niego, najwyżej rolę drugorzędną. To nastawienie intro­
wertywne może być także: a) aktywne lub b) pasywne. Aktywne
,iest wtedy, gdy subjekt chce odróżnić się od objektu, pa -
s y w n e gdy subjekt n ie może (nie jest w stanie) skierować
,,libido" płynącej z obiektu z powrotem na obiekt.

Arystoteles i Plato - to e 1. strawertyk i introwertyk, gdyby
chodziło o przykłady np. z historji filozofji. Równie łatwomoż~a
je zauważyć i w życiu codziennem. Już pobieżna obserwacja
ludzi prowadzi bowiem do schematycznego wyróżnienia dwu
typów ludzi. Mówimy więc: ,, to jest człowiek wesoły, towa­
rzyski, łatwo nawiązuje· kontakt z otoczeniem", lub „to jest
człowiek niezrozumiały, nietowarzyski, trudno się do niego
zbliżyć". Oznaczamy temi słowy ramy życia psychicznego
ludzi o dwu różnych typach nastawienia: ekstrawertyków i in-
trowertyków. ·

· Gdy chodzi teraz o krótszą, kolejną, char akterystykę
wszystkich czterech typów „funkcjo n a Iny c h"
grupy ekstrawertyków, a następnie: introwertyków przedsta­
wia się ona w najogólniejszych zarysach mniejwięcej tak:

Ekstrawertycy.
1. Ekstrawertywny typ intelektualny (np. Darwin) ma

skłonność . do uzależniania swego postępowania od wnio-

1 Dr J. Kuchta o. c. str, IS .



220

sków intelektualnych, wysnuwanych zawsze z objektyw­
nych danych (orjentowanie się według objekti! u. każdego
ekstrawertyka!) - faktów zewnętrznych lub ogol !11 e u-.z n a­
ny c h idej. Ogólnie uznane i szanow3:ne ~ogl~cty mają na
niego bardzo wielki wpływ; stąd .iego liczenie się z_ t_em ~co
wypada", "musi się", "powinno się". Ekstraw~rtyk_ b_reze, wręc
gdy chodzi o jego ~myślenie" - przesłanki z swr_ata zew­
nętrznego, Brak tu wpływu ko mp o n enty sub .l e k ty'!'­
n ej na wnioski myślowe, i to odróżnia ekstrawertyk~ od 111-
trowertyka typu intelektualnego. Do typu_ tego nalezą_ ~r~e­
ważnie mężczyźni. Zależnie, od szerokości \ub wąskości ich
horyzontu myślowego, ludzie typu intelektualn~g? _ekstra­
wertywnego będą reformatorami, propagatorami ide], apo­
stołami, prokuratorami ... upartymi krytykami, mędrkami, gde­
raczami, a więc z jednej strony ludźmi twórczymi, wybitnym!,
rozpalającymi swemi słowy . tłumy, z drugiej szablonowymi,
przeciętnymi.

. Myślenie ekstrawertywne jest przeważnie twórcze.
Analizuje się pewne treści myślowe, by zbudować z ich ele­
mentów n owe wartości - myślenie predykaty w n e. Gdy
my ś Ie n ie jednak u pewnych osobników z at rac a p r y­
m at możemy skonstatować także brak twórczości i przeżu­
wanie przeżytych i przemyślanych poglądów - my ś Ie n ie i n­
her e u cy j n e; i). nawet, gdy prymat obejmować zaczyna
inna funkcja - myślenie negatyw-n e (nietwórcze). Do
tego ostatniego rodzaju myślenia należy myślenie n e g a­
ty w n e (bagatelizacja) i my ś Ie n ie teozoficzne (Tłu­
maczenie jednej niewiadomej - drugą).

Kompenzacyjne działanie podświadomości przywraca wy­
pieranemu u ekstrawertyków gwałtownie do niej uczuciu
przedewszystkiem jego „prawa", pod wpływem czego inte-:
lektualista-ekstrawertyk może stać się sztywnym dogmaty-

, kiem. identyfikującym prawdę, którą reprezentuje, ze sobą lub
fanatykiem - (,,iiberkompensierter Zweifel") - o swoistej
religji i poglądach. , ·

~- Ekstrawertywny typ uczuciowy. U tego typu ludzi -
uczucie, ~•olne, o i~e to m~żliwe od sub je k ty w n ej kom­
ponenty i ~ o ? d a J ą ce s 1 ę wpływ o w i obje k tu, od­
grywa dommuiącą rolę. "Ekstrawertywne · uczucie" ocenia
:ze?zy nie su b j e k ty w n ie, lecz tak jak ceni tę rzecz ogól"
1 "Jak wypada", Do ni~go ~przystosowuje się" ono zupełnie,
bo ':v przeciwnym razie rownowaga hedonistyczna byłaby
zakłocona. Do tego_ trpu należą ~rze\yażnie kobiety. ,,Myślą
one tak d!ug?, dopóki logiczne wntoski nie burzą ich uczucia".
MY śle n ie ic_h więc st~nowi tylko dodatek do uczuć. Wszystko
to, co .odpowiada ,,obiektywnym wartościom" tradycy·n m
lub ogólnie przyiętyrn jest dla tych ludzi miłe- i lubiane:1 bla~
tego tez ten typ Jest społecznie ważny, bez niego bowiem nie
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~ogł~by_ istnie_ć harmonijne pożycie społeczne. (Mody; przed­
sięwzięcia socjalne, filantropijne) .
. . Typ ten odrzuca logiczne myślenie. Dlategc .dą­
~em~ kompensacyjne podświadomości usiłują należne my­
slen!u prawa przywrócić u takiego osobnika. Rodzi się wtedy
atol! tylko myślenie i n fa nty I n e, archaiczne i n e g a­
tyw n e.

;3.. ~kstra~ert~wny typ wrażeniowy.. "Zmysł rzec z yw i­
st os c 1 dominuje w "życiu" ludzi tego typu. Tylko kon­
kr~tne, rzec~ywiste, zewnętrzne wypadki i objekty wywie­
rają na m~h . ,~raże12ie. (U introwertyka przeciwnie nie
mozna. przewidzieć, "co" uczyni na nim wrażenie mniejsze
lub \~1ększe, bo zależy to od jego subjektywnego współ­
czynnika), Celem ich życia jest konkretne· użycie. Mo­
ralność ich wiąże się z ich życiowym celem. Od "dobrego
komp a n a", dla którego wszystkiem jest "dobry stół" do
,,~u? tel_ n ego estety", dla którego najważniejszem zagad­
meme_m. Jest "dobry smak", biegną linje graniczne obejmujące
osobników tego typu. Zewnętrzna rzeczywistość to dla nich
wszystko. Domysły lub przypuszczenia o tyle tylko mają dla
nich znaczenie, o ile wzmacniają "wrażenia", których oni usta­
wicznie szukają. Funkcje myślenia i uczucia są ograniczone
jedynie do "objektywnych zasad". Abstrakcyjnych "ideałów"
ci ludzie nie mają także. Rzeczywistość jest dla nich ideałem.
Subjekt ginie pod zewnętrzną sensacją.

Podświadomość starająca się przywrócić uczuciu i intuicji
ich prawa, doprowadza na drodze dążeń kompensacyjnych do
okropnych przeczuć, fobij; zahamowane funkcje przejawiają
się jako przemyślne matactwo, śmiesznie skrupulatna moralność,
zabobonna religijność, natręctwo myślowe (Zwangsneurose).

4. Ekstrawertywny typ intuicyjny. Podczas gdy u osob­
ników, należących do poprzedniego typu, przeważało "zmy­
słowe odczuwanie", tu przeważa "intuicja", mająca na celu
odkrycie "możliwości" w objektywnie danej. rzeczy i umoż­
liwienie "przewidywania". Typ ten orjentuje się według
"objektów, rokujących pewne możliwości" i porzuca je wtedy,
gdy nie widzi dalszych perspektyw, bo wtedy już objekt nie
przedstawia dlań dalej wartości. Wysnuwanie możliwości jest
dlań rzeczą pierwszorzędną. Myślenie i uczucie odgrywa u niego
podrzędną rolę. Moralność tego typu nie jest ani intelektualną
ani uczuciową. Ma on swą własną moralność, którą stanowi
przywiązanie do własnych zapatrywań i dobrowolne poddanie
się ich władzy. Skoro typ ten nie jest egocentryczny i samo­
lubny, jest społecznie bardzo cenny. Należą tu inicjatorowie
przedsięwzięć, przedsiębiorstw, mecenasi, kupcy, politycy,
ajenci. Typ ten oczywiście częstszy jest wśród kobiet, jak
wśród mężczyzn.

Kompensacyjne dążenia podświadomości prowadzą do
fobij, myśli przymusowych, podobnie jak u typu poprzedniego.
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Dwa ostatnie i r rac j o n a I n e typy tj. wrażeniowy i in­
tuicyjny żyją w przeciwieństwie do typów r a·~ j o _n a I n Y c h?
jak widzimy, według przyp a_~ k ~- Stosunl~i. między _ter~u
typami opierają się na zgoła roznej podstawi~. Stanowią J~
"wspólne sądy" u 'typów racjonalnych, "wspolne wrazema
u typów irracjonalnych. . . . .

Introwertycy. Ekstrawertyk 1 introwertyk chociaż . pa­
trzyli na tę sarrią rzecz - nie wid~ą jej t a~ ~ am~• mne
jest bowiem, jak już podkreślałem ich nasta:Vieme, »kierunek
zainteresowania". U ekstrawertyka zasadmczą rolę odegra
wrażenie p och od z ą ce b e z p oś r ed n i o z obj e k t n,
n introwertyka sub j e k ty w ny st a n, w który go wprawia
objekt. Przy przeglądzie więc typów intr?wertyw~Y?? na _ten
sub j e k ty w ny czynnik przedewszystkiern zwrocie musimy
uwagę. Oczywiście pozbyć się trzeba z góry pewnych uprze­
dzeń płynących stąd, iż dla ekstrawertyka "dziwnym" wprost
wydaje się subjektywny punkt widzenia w sytuacjach objek­
tywnych i naodwrót u introwertyka jest czemś niepojętern
orjentacja ekstrawertyka według objektu.

1. Typ introwertywny intelektualny (np. Kant) cechuje spe­
cyficzny sposób myślenia, prowadzący od faktów i 'sytuacyj
zewnętrznych nie do świata zewnętrznego, lecz do treści
sub je k ty w ny c h. Stąd charakterystyczne dla intrower­
tyka typu intelektualnego »stwarzanie poglądów",
a nie »Po z n a n ie faktów". Tworzy on teorje, kształtuje
problemy a fakty zbiera n ie d I a n ich s am y c h, tylko
jako dowód na prawdziwość, !nb środek służący do uzasadnie­
nia swych "su b j e k ty w ny c h my ś 1 owy c h \V y t w or ów".
Punkt ciężkości myślenia jest tu skierowany na rozwój i przed­
stawienie subjektywnych idej. N ie cho dz i o rek o n­
str u kc j ę konkretnych faktów, lecz o rozwój subjek­
t~wnego wewnęt_rznego obrazu do jasnych idej (o pogłębienie
me o roz-zerzenie). Dlatego cechuje ten typ częste tworzenie
"teoryj dla samych teoryj" jedynie. Formuła krańcowego eks­
trawertyzmu brzmi "est ergo est", krańcowego introwertyzmu
"cogitp, ergo cogito".

. ?~~św_i~domoś~ ko~pensuje ten stan przez gromadzenie
Wl~lki~J il?SCJ "faktow ?hJekt~wnrch" O rzeczach archaicznych.
Za3mu3e się dlatego w1elkoścrnm1 magicznemi itp .

. · Introwertyk tego typu, to człowiek skryty, zimny nie­
ug1~ty. Brak pr~ktrczn~ch zdolności i wstręt do retdam~ ce­
chuje go _dośc s_1!111~. _Nie umie przekonywać drugich, a wsku­
tek _te~o i zyskiwae ich przychylności. W zewnętrzn eh w _
stąpieniach Jest niezręczny. Zyskuje atoli przy Yb]'· y
poznaniu go. izszem
. . W krańcow;ych _wypadkach introwertyk tego typu atoli
J~st_ sztyw~y, _111eug1ęty, bezwzględny - a nawet d zb t
~1!111e bę?z1e się starał zabezpieczyć swe idee od 1 y b
[ektu staje się samotnikiem; lęka s'ię kobiet przede:'i}s~~eom~
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2. Introwertywny typ uczuciowy. Różnica zasadnicza
w porównaniu z typem poprzednim polega na tern że czło­
wiek te~o typu „wszystko odc z u w a", pod~zas gdy
poprz~d1~.1 „wszystko p r z e m y ś l a", Ponieważ jednak
uczuc!e. Jeszcze trudni~j wyrazić, jak myśli, typ ten jeszcze
bardzie] od poprzedmego staje się niezrozumiały. Uczucie
introwertyka pozbawia wartości objekty; ma charakter ne­
gatywny. Ludzie _tego typu są cisi, trudno dostępni; należą
tu przedewszystlnem kobiety ciche, melancholijne, niezrozu­
miane. Ich prawdziwe motywy działania są zwykle bowiem
ukryte. Na zewnątrz wydają się harmonijne, chłodne; odma­
wia się im dlatego „uczucia". W rzeczywistości mogą to być
istoty bardzo uczuciowe, tylko, że uczucia te nie są e ks te n­
s y w n e, 1 e cz są i n te n s y w n e. Ludzie tego typu robią
nieraz wrażenie sentymentalnych samolubów, lub estetycz­
nych mistyków.

Decyduje u obu omówionych typów „rozumowy sąd",
jednak kierujący się raczej według czynnika subjektywnego.
Z ostatecznych ogniw myślenia, to które prowadzi do subjektu
wyriaje się temu typowi bardziej rozsądne, jak ogniwo zwra­
cające do objektu. Na tem polega niezrozumienie tych typów
przez otoczenie, co powoduje z ich strony zamknięcie się w so­
bie i egoizm.

3, Typ introwertywny wrażeniowy. Decyduje tu wra­
żenie „objektywne", zmodyfikowane jednak bardzo poważ­
nie przez subjektywne nastawienie. Podczas gdy u ekstra­
wertyka pierwiastek subjektywny jest tylko przeźroczystą
szyb ą, dzielącą subjekt od obiektu i promieniowania te­
goż obiektu jedynie bardzo nieznacznie załamującą, u intro­
wertyka pierwiastek sub je k ty w ny jest pryzm at em,
zmieniającym zupełnie promieniowanie zewnętrzne i charakter
wrażenia.

O rodzaju wrażenia, które odbiera introwertyk decy­
duje więc tylko współczynnik subjektywny, Podczas gdy typ
ekstrawertywny wrażeniowy oglądający dzieło sztuki np. obcho­
dzi przedewszystkiem t re ·ś ć cl a n ego dzieła sztuki, a więc
odtworzony objekt, technika - introwertyk, chociaż spostrzeże
to samo zainteresuje się jedynie skład n i kie m sub je k­
t y w n y 'm w y z w o l o n y m p r z e z o g l ą cl a n y ob j e k t.
Widzi więc introwertyk zupełnie co innego, jak ek.strawertyk,
chociaż patrzą 'na jednę i tą samą rzecz; cechuje go brak
proporcji rniedey elementem subjel<:tywnyll} a objel<:lyw_ny'!1·, -
Obiekt właściwy jest dlań często zasłonięty, Przewidzieć co
na takim człowieku zrobi wrażenie, a co nie, nie można.

W życiu ludzie tego typu, to ludzie _op_ano:wa1:i,_ dzielni,
zastanawiający się często nad tern: poco świat 1_st~ie3e, yoco
my żyjemy? Powodem tego: zupełne przesłonięcie obiektu
subjektywnemi zapatrywaniami, co prowadzi do jakiegoś ilu-
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zorycznego ujmowania rzeczywistości; świat objektywny wy­
daje się dian pozore!!!, komedją. , . _ . ..

Człowiek tego typu chętnie ulatuje w świat mitologji,
tłumacząc wszystko "siłą wyższą". . .

4. Typ introwertywny intuicyjny. Mistyczm ~arzyciele,
wieszczowie, artyści to reprezentanci tego. ostatmego . t:tpu.
Intuicja introwertywna dotyczy obrazów, mających swe zro~ło
w sferach podświadomości. Np. hebrajscy prorocy. Dzie­
dziczne' sfery podświadomości tego rodzaju nazywa Jung
"archetypami". Są to doświadczenia nagromadzone_ od cza­
sów prastarych, które istnieją w podświadomości, gdyby
chodziło o powierzchowne, popularne objaśnienie tego terminu;
"Archetypy" mają wiele pokrewieństwa z "archaicznemi reak­
cjami" Junga, a więc reakcjami charakterystycznemi dla czło­
wieka pierwotnego. Decydujące dla intuicyjnego typu są
jego "wewnętrzne wizje". Ich znaczeniem się interesuje, do

• ich wewnętrznego sensu dostosowuje życie. Dlatego to, co
dzieje się w nim jest do rzeczywistości nieprzystosowane.
Mowa jego jest subiektywna, argumentom brak "siły .dowo­
dowej" przekonać mającej np. ekstrawertyka (Sw. J arr Chrzci­
ciel - prorokujący przyjście Chrystusa Pana). Umie on tylko
objawiać a nie umie wytłumaczyć i uzasadnić swego prze­
czucia. Na zewnątrz cechuje ten typ zamknięcie się, niepewność,
zafrasowanie. Wzrok ich oczarowany bogactwem subjektyw­
nych wydarzeń, nie widzi niejako obiektywnych faktów i sy­
tuacyj. Charakter ich wynurzeń jest fragmentaryczny i epizo­
dyczny. Brak im ciepła w stosunku do innych ludzi, tak cha­
rakterystycznego dla każdego _ekstra,yertyka np. Nie rozumie
się ich słów, nie docenia wartości. Zycie ich jednak, często
wzór cnót, mówi wiele o tych ludziach - o wiele więcej niż
ich "niejasne" dla nas słowa. ·

. Tak przeds~awia się najogólniej - w popularny sposób
ujęta - typologia C. G. Junga, rzucająca tak wiele światła
na nieznane dotychczas strony życia duchowego człowieka.

Recenzje.
D_r. _.z. Kle_me!1sie1Pic.~. ,_Dydak-tyka_ nauki o języku ojczystym.

Zasady I zagadntenła. I<s1,1zmca-Atlas. Lwów-Warszawa 1909-
Przystęp~jąc do pisania omawianej książki, ·zdawał sobie

autm: spra_wę, ze na zbudo_wanie pewniejszej teorji dydaktycznej
?auk1 . _o języku, oparte] na celowo urządzonej obserwacji
1 doświadczemt; _trzeba bęclz_ie czekać długie lata jeszcze. że
dotychcz_a~ tak1_eJ_ do~ko~ałeJ dydaktyki nie zbudowano, tłu-
1?~czy licznemi 1 w_ielkie~1 trudnościami, jakie tkwią czę­
serowo w naturze wiedzy Językoznawczej, a częściowo spo­
wodowane są przez cały splot przez tradycję przekazanych
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fałsz;rwy:h mni~1;1a!'1 i uprzedzeń, z jakiego nie mogą się
wy,v.1(dac uprawiający naukę o języku ojczystym. Autor, chcąc
przec~e nauczycielowi języka polskiego podać jakąś nić prze­
wodmą, postanowił dokonać próby zebrania, oświetlenia i tym­
czas~weg:o rozwiązania najważniejszych zagadnień dydaktyki
nauk_1 o języku ojczystym, Tę próbę oparł na szerokiej pod­
sh~w1e, _b~g'.1teJ. hterat~!'Y . przedmiotu, swojskiej i obcej, żad­
nej wazrnejszej pozycji me pomijając, tak że książka poza
własnym celem -osiąga jeszcze uboczny doskonałerro zorjen­
t~wania czytelnika w literaturze językowej swojsk~j i obcej.
Pierwszy rozdział książki zatytułowany: "Doświadczalna dy­
daktyka nauki o języku ojczystym, je] potrzeba, zagadnienia,
metody", Tymczasowe stanowisko dzisiejszej dydaktyki, wy­
zuuczu i uzasadnia zakres przedmiotu w niej traktowanego.
Położenie autora nie było łatwe. Stojąc wobec lasu poglądów
na le kwestje sprzecznych, zdał sobie jasno sprawę, że nie
na ich podstawie nie zbuduje i nie . zdobył się na odwagę
uprzątnięcia pola, na którem trzeba zacząć budować na nowo:
wysunął postulat c!yclaktyki doświadczalnej: Uświadomiwszy
sobie, że budowanie je] musi potrwać długie lata, znów rąk
nie opuszcza, ale z otuchą zabiera się do zbudowania tym­
czasowego aparatu dydaktycznego do użytku nauczycieli-po­
lonistów. Wielka to zasługa mieć odwagę zwłaszcza jeżeli,
_1ak w tym wypadku, impreza się powiedzie. Bardzo ważny
rozdział cl rugi, zatytułowany: "Cel nauczania gramatyki i na­
uki o języku ojczystym w szkole" rozstrzyga wątpliwości,
czy wogóle te przedmioty mogą i mają być uczone w szkole,
w sensie pozytywnym, a najzupełniej przekonywująco, przy­
czem na pierwszy plan wysuwa gramatykę teoretyczną, naukę
o języku na podstawie ojczystego, a w drugim rzędzie do­
piero uwzględnia gramatykę jego opisową, ściślej pewne jej
oddziały, trudniejsze i sporne, traktowane nie w wykładzie
systematycznym, ale w ćwiczeniach. Słuszność swojego sta­
nowiska 'obronił autor w całej rozciągłości i wobec postula­
tów pedagogiki szeroko pojętej i wobec postulatów psyche­
logji. W szczególności przekonał dostatecznie czytelnika, że
zagadnienia językowe mogą w młodocianym umyśle wzbudzić
zainteresowanie, kamień węgielny wszelkiego nauczania, prze­
konał go też o wyjątkowych zaletach i wartości dydaktycznej

1) ,,Or:cecrniR przv formach osobowych słowa być" (Prace filologlczne
XII str. 125-1S!); ,,S:cc:c9tl,i niezłożonej odmiany przvmiotnihów w staro­
polszczyźnie" (Pr. Fil. XII str. 119-129); ,,Języh polslei". Podręcznih do nauhi
o ięzvhu ojczystym (dla 1,1. V (11) gimnazjalnej) . Cz. I. Znaczenie i życie wy­
razów. Książnica-Atlas. Lwów-Warszawa 1926. ,,Projeht prawideł poprawnej
wymowy, polshle]", (lęzyb polshi XIII. 4-12, 33-40); ,,O nlehlórvch osobli­
wościach języl,a Wvspiańshiego" (lęzyR polshi XII,. 6-15, 52-59); ,,Bibljoteha
podręczna nauczyciela języl,a polsłeiego", Nauha o języhu. Werszewa 1925.
(NB broszurka ta zawiera tahże brytyczną trafną ocenę zalecanych fasiążeb);
recenzja Stanisław Szober „Podręczni!, do nauki języfaa polshlego w seminar­
jach nauczvcielshich" (Języl, polshi Xll, 89-94, 119-122); ,.Metodyl,a naucza-
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nauki o języku, zmuszającej umysł do liczenia się z r~~czy:
wistością, co ma doniosłe znaczenie wychowawcz~, WJ?aJaJ~C~J
rozumną miłość języka ojczystego, a więc pot,ęguJąceJ eo_ rp~o
patrjotyzm, kształcącej uczucia estetyczne przez ro~w~za~ra
językowe, które dopomagają do pełniejszego rozurmerna J~­
zyka jako tworzywa artystycznego. Ze językoznawca potrafił
się oprzeć pokusie zupełnego wyeliminowania przr nauce
gramatyki celów normatywnych, to trzeba specjalnie grubą
kredką na jego dobro zapisać: językoznawcy są tbardzo na
ową pokusę łechciwi, a normy językowe, bez których żyćby
nie można, któż ma dać, jak nie szkoła? Podnieśmy też, że
autor, doświadczeniem dydaktycznem nauczony ~ taktem traf­
nym powodowany, zrywa z szablonem przerabiania w szkole
systematycznej gramatyki praktycznej, co jest czynnością

· bezcelową, a więc szkodliwą, zaleca natomiast wybór pew­
nych szczegółów, wymagających rzeczywiście oświetlenia
i nauczenia; wybór taki. opierałby się na momentach regjo­
nalnych; za to nawiązanie do tak owocnej w życiu kultural­
nem narodu zasady regjonalizrnu jak największe uznanie
autorowi się należy. Z tern w związku nie zapomnijmy słów
uznania za słuszną i taktowną wskazówkę w sprawie na­
uczania języka polskiego na terenach mniejszościowych, we­
dług wskazań dydaktyki obcych języków nowożytnych. Jaki
jest pogląd autora na stopnie i okresy w nauce o języku
ojczystym (treść rozdziału III-go), doskonale uzmysławia ta­
blica, zamieszczona na str. 66. Stopnie owe i okresy oparte
są na niepewnych, coprawda, danych nauk młodych jeszcze
bard~o, psychol?gji pedagogicznej i pedagogiki eksperymen­
talną W rozdziale czwartym p. t. "Szkolny zakres nauki
o języku ojczystym" znajdzie nauczyciel języka polskieg o
cenny dl~ siebie wy~az . wiadomości z nauki o języku dla
poszczego}ny?h okresow I lat pracy szkolnej - taki a nie
inny ~obor J~st pr~e~ _auto1:3 przekonywujące uzasadniony.
Ost~tm ~ozdzrnł. ~s1ąz~_1, najobszerniejszy I na_jważniejszy,
z~w1era 1sJotną_ .l~J t_resc: "Zasady_ metodyki nauki O języku
ojczys tym . Posw1ęc1_wszy parę słów początkowych metodzie
~auk1 o Języki!-. wogo~e, z_ałatwiwszy się z odparciem zarzutu,
Jako?Y. oschło~c nauk! o Języku była przyczyną niechęci nau­
czycieli ~o zaJmowa~rn się tą nau~ą w szkole, przeprowa­
dza autor w tym końcowym rozdziale szczęśliwą myśl po-

n:a głosowni opiso~vej w \l(mnazjum". Książnica'-Atlas. Lwów-Warszawa 1996.
,,Naul;,a gramalyl?1 1ęzyl,a oiczvstego zagranicą" 1) Austria, 2) Niemcy (I ~ ,;
polshi XI~ 108-116, 129-:.138), 3) f~ancja (Języl;, polshi XI!, 75-88), 4) Sz~;!i­
carta (JęąJ, polshi XIII, 1.J4-142, I 11-177)· Cel nauczunia oi·amat L· · - I
0·1c- st o -I I " (S b I . ' - n Yi<I Języ ,a~Y ego w s~ ,o e ym o ae \)rammallcac in honorem Joannis Rozwed I ·
Volum_en ! 1. <;r'.'coviae 1928, str. 487-500) (jest to zmieniony troch · ro~~:s 11
omawranej bs1ązlu); recenzje; Ministerstwo Wy,mań Relioijnych i ej· - - -1'.'1
Publicznego. Wsłeazówht metodyczne do proaramu "imnan~·1u , ts,v1ecema
J,.- I I 1,· ( - . . ) n n - m pans woweoo
~~

1
Y~. Xpo 5 -i \)1mnaz1um wyzsze . Warszawa, Książnica Polsl,e 190, (J,.-n 1•po s,<1 , 15- 24, 51-59). ' -~- ~~Y?
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da:iia nauczycielow] zarysu metodyki pojedynczej lekcji nauki
o ,języku. Poprzedza go szczegółowym, na okresy (trzy) po­
?z1elonyn:1 ~kł~dem materjału językowo - gramatycznego, który
Je~t rozwinięciem programu ogólnego, naszkico,vanego w roz­
dział~ cz~vartym. Post,ępowanie nauczyciela, budującego lekcję
nauki o Języku, pow!~no b_y?, wedle słusznego zapatrywania
auto~a, o_kreśioi:i_e ~aJ1stotmeJszym, celem tej nauki t. j. ćwi­
czemem I rozwijanrem myślenia na materjale językowo - gra­
matycznym..Do doskonałej teorji budowy lekcji dołącza autor
sc_hemat ogolny pr~ebiegu takiej lekcji, zaczem kilka szcze­
gołowych schematow lekcyj, zaczerpniętych z różnych za­
kresów nauki o języku i na różnych stopniach nauczania wy­
~rnnanych - te nauczyci_elowi m.ogą oddać rzetelne usługi
Jako wzory poprostu świetne. Nie dlatego żeby inne były
gorsze, ale dla krótkości podniosę tylko dwie: lekcję o"Wstecz­
nem upodobnieniu spółgłosek pod względem dźwięczności",
odznaczającą się nie chybiającym celu rodzajem kolejności
poszczególnych ogniw lekcji, i grupę lekcyj .o imionach i na­
zwiskach", w których autor pokazał, jak szerokie horyzonty
może przed uczniem roztworzyć tak pozornie nieciekawy te­
mat, jeżeli go ujmie językoznawca ze solidną wiedzą fachową,
obdarzony • nadto kunsztem dydaktycznym. Na dalszych stro­
nach pokazuje autor liczne nawiązania nauki o języku do in­
nych działów przedmiotu, noszącego nazwę .język polski"
i do innych przedmiotów;· nawiązania te określają wysoką
wartość nauki o języku ze stanowiska zasady koncentracji.
\V związku z omawianiem potężnego czynnika zainteresowa­
nia przestrzega autor słusznie przed skrajnemi hasłami, do­
magającemi się, by nauczanie zostało usunięte, a w jego miej­
scu zapanowało uczenie się - skutki byłyby tylko ujemne.
Zamyka słowami krytyki podręczników gramatyki opisowej
dla stopnia niższego i średniego. Wedle autora dają one
zbytwiele gotowej wiedzy, co kryje w sobie poważne niebezpie­
czeństwo dla nauczania; radzi je zastąpić zbiorami metodycz­
nych ugrupowań faktó\~ or~z ćwicz~ń; myśli tej ze wszec~:
miar można przyklasnąc: me chodzi wszak o to, by uczyrnc
ucznia posiadaczem niezbyt cennego samego w sobie skarbu
wiedzy martwego, ale o to, by w nim wzbudzić potrze~ę
i możność ustosunkowania się do tego bezcennego narzędzia
jakim jest język, co nas jeden nad poziom zwier~ęcia wynió~ł.

Książka, co już wyżej wyznaczyłem, stoi na wysokim
poziomie,wiedzy ws~ółc~esnej. Opiera_ się ~a naiświeższych
badaniach, uwzględma literaturę takze najnowszą, krajową
i zagraniczną, skrzętnie w tekśc~e cyt_owaną. Tubym ~ro~ił
uwagę, że autor przez nadzwyczaj sum1~nn~ pow?ływame. ~1ę
na źródła ważone coprawda skrupulatnie I oceniane trafnie,
miniowoli' obniżył może w ~czar.II_ ~zytelnika stopień niewąt:
pliwie wysoki oryginalności swo,1~J. pracy. Co. do wartości
dydaktycznej książki wykazał w meJ autor na zywym przy-
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kładzie pełne swoje prawo do tego, być przewodnikiem i~i­
nych na tem polu, wymaga.jącem n!~ tylko wiedzy, ale lc~k!e
i może więcej jeszcze, sztuki. Dbałość o ut!·zynrnme_ w;tsoln~"'~
poziomu ideałów wychowawczych tchnie _z ka~de.1 l~ar t~ ·
Wreszcie, dla dokładności, i to jeszcze podniosę, Z<:: takz~ co
·do szczezółów natury techniczne], jako to rodzai papier~,
druku et~., nic książce zarzucić nie można, owszer_n sl~łada,1ą
sie wszvstkie na wrażenie zupełnie dodatnie, powiedziałbym
nawet estetyczne, Zamknę wyrażeniem 1;adziei, że l~oła . na­
uczycielskie książkę oddawna upragnioną, odpowiadającą
istotnej i palącej potrzebie, przyjmą z najwyższem uz!rnn_iem
i wdzięcznością, a najwyższa magistratura szkolna zaliczy
ją w poczet podręczników obowiązujących.

M. Mścisz, Geograf/a dla f.:/. /li s:::f.:ól powsaecturecti. Nahład M.­
Arcta 1929.

Nauczanie geografji w szkołach powszechnych i śred­
nich wydaje coraz lepsze wyniki dzięki coraz lepszemu przy­
gotowaniu naukowemu i dydaktycznemu nauczycieli - geogra­
fów, a powtóre dzięki i temu, że w tej dziedzinie pracują
wybitnie uzdolnieni pedagogowie - autorowie, wkładający wiele
trudów dla ułatwienia pracy nauczycielstwu. Wśród autorów
podręczników geograficznych ustala się nazwisko pro!'. M.
Mścisza, autora kilku cennych prac a wśród nich poważnego
dzieła: "Zarys Metodyki Geografji", którego II wydanie opu­
ściło _niedawno prasę.

Podręcznik Ge ogr a f j i d I a k I asy IV s z kół p o-
- wszech ny c h ujmuje systematycznie naukę geograf'[i Polski,
co jest zgodne zarówno z planami obowiązującemi, jak i znaj­
nowszym projektem planów nauczania, 'wydanym przez Mi­
nisterstwo W. R. i O. P. Książka prof. Mścisza obejmuje na­
stępujące rozdziały: 1. Nasz krajobraz. 2. Powiat. Wojewódz­
two. Państwo. 3. Pomiary w polu. 4. Rysunek szkicowv.
5. Obserwacje pagórka. Model. Warstwice. 6. Mapa Polsl~i.
7. Mierzenie na mapie. 8. Rzeźba ziem polskich, 9. Nizina
Wielkopolska, 10. Morze Bałtyckie. 11. Nasze góry. 12. Wi­
sł?, głowna. rzeka w P?lsce. 1~. Po~róż Wisłą. 14. Warta,
Niemen, Dn~estr, ~rypec. 15_. Klimat I wody. Rośliny i zwie­
rzęta. 16: Mreszk?ncy _Polski. 17. Wytwórczość ziem polskich.
1~. Dr?g1 komumkac_yJn~. 19. Miasta w Polsce. 20. Jak rządzi
srę_ państwo, 21. Sąsiedzi Polski. 22. Podróż z Polski na Za­
chod. Punk~ęm wyjścia jest zatem krajobraz rzeczywisty.
W ten ~p?sob stara_ sr~ autor dać_ nauczycielowi i młodzieży
taką książkę, w k~or~.1 uwzględma najbardziej nowoczesny
pogląd n~ _geografJ_ę, jako naukę o krajobrazie.
. Istnieje w reahzac.p programu nauczania geograf]! w 4kla-
sie szkoły P?WszechneJ !a trudność, że całokształt pogada­
nek geograficznych musi nawiązywać do środowiska życia

E. /(/ie/i.
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i JJI?CY ucznia i ~latego napisanie podręcznika dla te] kate­
gorJ! spoteczuośei klasowej nastręcza specjalne trudności,
Musimy jednak przyznać, że autor wywiązał się należycie
z tego zadania. Obserwacje wstępne opiera na wiadomościach
z geograt'ji. ogólnej, wskutek czego buduje równocześnie fun­
da~nenty wiedzy ucznia i ułatwia mu zrozumienie krajobrazu
opisywanego, daje młodzieży wiedzę rzetelną, na dobrych
podstawach ugruntowaną. Mimo to podręcznik zarówno pod
wzgl~dem na~lrnwym jak dydaktycznym odpowiada pozio­
mowi czwartej klasy. Również podręcznik nie jest ani zbyt
obszerny ani przeładowany. Całość materiału przedstawiono
na 100 stronach, co przy 60-70 godzinach rocznie można
wyczerpać, zwłaszcza że wiadomości najważniejsze są po­
dane w przystępnej formie i w oparciu na dobrze przemy­
ślanych ćwiczeniach.

Całość podręcznika stoi podstawowo na przewodnich
myślach szkoły twórczej. Autor troszczy się o to, by pobu­
dzić współpracę młodzieży w doszukiwaniu się praw geogra­
ficznych, zachęcić .ią do pracy, pogłębić uczucia patrjotyczne,
wyrabiać cnoty obywatelskie. .

W układzie podręcznika uwzględnia autor przyrodzone
jednostki geograficzne, co należy uznać za bardzo dodatnią
cechę. Również z uznaniem należy podkreślić, że w części
szczegółowej kładzie duży nacisk na topografię, co w tym
wieku [est bardzo aktualne, gdyż młodzież chętnie ją sobie
prxyswuja. Wielką wartość dydaktyczną mają liczne ćwiczenia
doświadczalne, ciekawie zestawiane, a wszędzie wymagające
tak lechnicznej jak i umysłowej sprawności od młodzieży.

Język w całej książce jest jasny i poprawny. Liczne ilu­
stracje wymagałyby tu i ówdzie poprawek w drugiem wy­
daniu, zwłaszcza ryciny: 41, 76, 83 i 93. Rysunek 90 został
przedstawiony odwrotnie, czego w korekcie widocznie nie
zauważono. Zdaje mi się, że autor wprowadza za wiele in­
strumentów, jak na czwartą klasę. Zastrzeżenia powyższe nie
mają oczywiście większego znaczenia, należałoby je jednak
uwzględnić w drugiem wydaniu.

M. Mścisz. Geografia Po!s/i:i dla s:,fi:ól srednicti ogó!nofi:s:ztalcąc;f!cli.
Nahlad M. Arcta, Warszawa 1929. Stron 228, ilustracyj 165.

Literatura szkolna jest stosunkowo dość zasobna w pod­
ręczniki geografji Polski dla szkół średnich, gdyż w obiegu
są prace St. Pawłowskiego, Sabińskiego, Sosnowskiego, Rad­
lińskiego, a obecnie p. Mścisz wydał również podręcznik
Geografji Polski, świeżo zatwierdzony do użytku w szkołach
średnich.

Ocena podręcznika do nauki geografji Polski jest dość
trudna, albowiem z jednej strony należy brać pod uwagę
walory naukowe książki, a z drugiej jej walory dydaktyczne

Ju/jan Sapunar.



230

i wreszcie, co również nie jest bez znaczenia, możl~wo~ć. wy:
korzystania jej w szkole. Nie ulega b~wrem_ najmmejszej
wątpliwości, że nauczanie geografji Pols~I ,~ ~mmaziach od­
bywa się obecnie w warunkach jak naJm!11eJ korzystnych,
Przedmiotu tego uczy się w klasie czwartej, w k_to_re,1 . z po­
wodu pewnych wadliwości programowych ~łodz_iez . me po­
siada zasadniczych wiadomości z geografii_ o~olneJ. Autor
omawianego podręcznika zauważa też słuszme, ze b~·~k przy~
gotowania jest przeszkodą tak silną, że z _g~ografJI P_olskr
czyni przedmiot trudny wskutek czego wymk_r n~ucz~m~ są
przeważnie problematyczne. To też autor kieruje się. ideą
przyjścia z pomocą młodzieży i uważa za swej obowiązek
ułatwienie pracy w szkole zarówno nauczycielowi jak i uczniom.
Autor rozwiązuje zadanie w ten sposób, że w toku przed­
stawienia materjału rzeczowego nawiązuje do wiadomości

. z geografji ogólnej i na nich każdorazowo rozbudowuje od­
nośne grupy zjawisk i opisy krajobrazów. Jest · to swojego
rodzaju nowość w naszej literaturze podręcznikowej i tę no­
wość uważamy za bardzo pożądaną przynajmniej tak długo,
jak długo utrzymają się w gimnazjach dotychczasowe plany
nauczania geografji. .

Opok wiadomości z geografji ogólnej wprowadza autor
w dość znacznym zakresie wiadomości z geolog]i i morfolo­
gji ziem polskich, co jest również nowością, całkowicie uza­
sadnioną. Autor bowiem nietylko teoretycznie uznaje, że
g·~ ogi: a f j a jest n a u ką wyjaśni aj ą cą, ale ten punkt
widzenia _wprowadza praktycznie w swoim podręczniku i kon­
s~k~entme uczy młodzież obserwacji krajobrazu, wykrywa­
ma Jego _ge.ne_zy i wyjaśnienia zjawisk w fazie obecnej. Ten
punkt w1dzen!a znalazł się po raz pierwszy w podręczniku
szkolnym,. a Jego _konsekwentne przeprowadzenie wyróżnia
pracę Mścisza od m1;yc~ podi:ęcz~ików geograf]! Polski.
. . Układ podręcznika Jest również odrębny. Sam autor wy­
[aśnia w pr~~d_mow1e, ~laczego taki a nie inny układ zasto­
so"'.ał. Cał?sc Jest podzielona na trzy części. W części pierw­
szej omawia ~o!skę Jako _całość (położenie, wielkość, granice,
k~ztałt, czynniki kszt~łtuJące_ rzeźbę, dzieje i budowa geolo­
!F1c_zna, ?~ształ_tow~me powierzchni, klimat, wody lądowe,
świat roslmny I zwierzęcy morze Bałtyckie) A t ·. . , . u ·or uwaza,.
ze z~ względu .!la specjalne trudnośei, z jakiemi walczy nau­
cza~Je geogra~JI Polski w szkołach średnich ogólnokształcą­~YJ . ł nalezy przed . opracowywaniem , części regjonalnej
Id _z~a u antropog~ografICznego stworzyć w umysłach mło-
z1ezy odpowiednią podbudowę W t , . .

przygotować młodzież do właściwe· en sposob au.tor ~s~łu3e
jest nau~~ o polskich krajobrazacJ. pracy geograficzne], Jaką

część~t~-i~~iir~~~k~b~j~3:wr:ifr1Wę regj?naln~ Pols~i, zaś
chodzi autor od partyj łatwie"is h dcztę~cr ~el5JonalneJ prze-

, zyc O I udme3szych, w czem
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znać !?osunięcie wytrawnego pedagoga, umiejącego wyko­
rzystac wszystkie dostępne środki i metody celem ułatwienia

' pracy młodzieży. C'zęść antropogeograficzna jest stosunkowo
bogata, a obeimuje zagadnienia: przyroda ,a człowiek, ele­
menty etniczne i typy antropologiczne, jezyk polski i jego

. ob~zar, stosunki ludnościowe, kultura duchowa, osady, wy-
tworczoś?, handel, komunikacja, administracja państwowa,
wolne miasto Gdańsk, Polacy poza granicami państwa. ·

Podr~cz1_1ik prof. Mścisza jest stosunkowo obszerny, lecz·
~lokfa~ny I mer~zwlekły, a opracowany fach o w o i n o w o
z Y t n 1 ~- L~cz mema na świecie niczego absolutnie doskona­
łego, więc I w podręczniku Mścisza są dość liczne usterki
i nied_opatrzenia. Uważamy, że w pierwszem · wydaniu jest
trudno uniknąć. takich · czy innych usterek, należy je więc
w II wydaniu usunąć. Zasadniczo są one jednak bez więk­
szego znaczenia. Autor zna przedmiot i umie pisać żywo
i zajmująco, przyczem naczelną jego troską jest dążenie, by
uczeń nietylko poznał swój kraj, lecz go ukochał i umiał dla
niego pracować. Bogaty materjal ilustracyjny, a zwłaszcza
wprowadzenie licznych, celowo i umiejętnie dobranych ćwi­
czeń, oraz wiele wyjaśnień i uwag poza tekstem podnoszą
w znacznej mierze wartość tej pracy i przyniosą szkole nie-
wątpliwe korzyści. ·

juljan J;,cpunar.
Dr Jan Piaget, Mowa i myślenie u dziecka. Przedmowę napisał

fal. Claparćdc, Przeł. ) .. Koludzha. - Blblloteha Przehladów Dziel Pedago­
gicznych pod rcdaRcją Dr Zygmunta Ziembińshiego. Tom 10. - Lwów-War­
szawa, Książnica-Alias, 1929. Str. 274.

Oto przekład książki francuskiej, stanowiące] tom pierw­
szy 1 badań prof. Piageta "nad logiką dziecka" (Etu des sur
la logique de !'enfant). Praca ta jest niezmiernie cennym do­
robkiem psycha-pedagogicznej literatury lat ostatnich. Opu­
blikował ją znakomity psycholog genewski najwcześniej bo
w roku 1923. Ze względu na swą treść nie tworzy ona, by­
najmniej, · systematycznej i zaokrąglonej całości, przeciw~1ie,
każdy rozdział tefksiążki stanowi właściwie oddzielne studium
każdy rozdział [est opracowaniem rezultatów, uzyskanych
z przeprowadzenia jakichś s~ecjalnych badań. nad d~ieci~?em
myśleniem. Tematy poszczegolnych opracowan bywaJą_ rozne,
zato wspólny· jest ich cel końcowy oraz metoda. Jeśh autor
pokazuje nam zaobsen~o~ane p~zez_ siebie _f~kty, jeśli _opi­
suje różne doświadczenia 1 omawia ich wy111k1, to czym to
zawsze w tym wspólnym celu, aby wykazać, iż my ś 1 en ie
kilkuletniego dziecka daleko odbiega od my-

• 1 Przeblad następnego tomu, zainyRającego wyniRi badań, ułeaże się
w· najbliższym czasie [mam tu na myśli ~ra~ę p_.· _t.: ,,~ąd i rozumowanie
u dzrecha"]. W tejże samej bibliotece pojawi się Rs1ązl,a Piageta z rohu 1926:
La reprćsentation du monde chez l'enfant" [lal, sobie dziecho przedstawia

§wiat[.
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ś I e ni a wykształconego i_ inteligent~eg,<>iz\0:
w i e k a d o r o s ł e g o, że p r a w 1 d ł a o r a z 11 ~ 1 _m :, . 0• u 1 0

dzajów myślenia są zupełnie różne, a dalej, ze.gł O w;I ą
p rży czy n ą tej O dm ie n 11 0 ś ci obydwu strukt~1r my o:
wych jest to że my ś I dz ie ek a ,1 est mało J _es z _cze
uspo ł e cz n\ o 11 a w porów n a ~1 i u '{, us Po ł ~ c ~ n 1_ e 111 er~.
my ś I i do ro sł e go, że wr~~zc1~ s_w? b.? d n a ,,1 ° c ~1. 0 t 11 ~~
współpraca u m y s ł ow a rów i e ś n i k ó w st,.. no\~ I k~1
dy n a I n ą p o d s t a w ę e w o I u c j i p r ? ~ r e s Y \Y n.: J d z 1 ~:
cię ce tr o i n te Ie k tu, że taka właśnie wspołp1_c1ca. daje
główną"'gwarancję przejścia od niższych form myślenia do
wyższych. . . •

1
·

Najniższą formą ludzkiego myślenia Jest my s en I e
a uty sty cz n e, cechujące niektó~·ych umysłowo . chorych,
mianowicie schizofreników. ,,Myśleme autystyczne [est pod­

. świadome; to znaczy, że cele, 'do których zmie~-z~, albo '.'~-
zadnienia które sobie stawia nie są obecne w świadomości.
b ' ' _.Nie jest ono przystosowane do rzeczy"'.isto_ś_ci zewnęt!·zne_.1:
lecz stwarza sobie samo pewną rzeczywistość, rzeczywistość
fantazji lub marzenia; zmierza nie do ustalenia jakichś prawd
lecz do zaspokojenia pragnień, jest ściśle indywidualne i nie
może być udzielane jako takie za pośrednictwem mowy. Ope­
ruje bowiem przedewszystkiem obrazami, i na to, żeby się
udzielić otoczeniu, musi się uciekać do dróg pośrednich, wy­
wołując przy pomocy Symbolów i ,mitów uczucia, które niem·
kierują". Ten rodzaj myślenia jest przeto my ś Ie n i em n i e­
u społeczni on-em, a więc: 1) niedostosowanem do jakichkol­
wiek innych punktów widzenia i 2) nie dającern się udzielić
nikomu.

Na wprost przeciwnym krańcu w porównaniu do autyzmu
stoi myślenie, uspołecznione, a więc myślenie: 1) do­
stosowane do punktów widzenia innych osób i przytem 2) da­
jące się innym zakomunikować. Myślenie pierwsze (auty­
~tf?Zn~) jest_ wynikiem _potrzeb, zjawiających się na tle życia
sc1sl~ mdy~v1dua)nego, Jednostko"'.ego, myślenie drugie (uspo­
łeczmo~e) 1es~ k1erow~ne przez ciągle postępujące przystoso­
wywanie s1~ .J~dnych Jednostek do drugich. ,,Myślepie kiero­
wane. Jest s-:v\adome, to znaczy dąży do celów obecnych,
w świadom?sc_1 myślącego; jest ono rozumowe, inteligentne,
to zn_aczy, z~ Jest przyst?sowane d_? rzeczywistości i stara się
na mą oddz1~ływac;_ moze ono byc prawdziwe (w znaczeniu
prawdy. emp1ryczne.1 lub logicznej) i może być udzielane za
pośredmctwem mowy" .

. Jakież :niejsce zajmuje myśl dziecka w stosunku do
dwóch ~o"'.yzs~ych rodwj_ów myślenia? Prof. Piaget wykazuje
d?wodme, z~ d~1ecko myśh egocentrycznie, to znaczy w spo­
sob pośr~d~~ m1ę~zy sposobem myś)enia autystycznego a sposo­
bem mys~e .._ia socjalnego. Wprawdzie dziecko, tak samo jak i do­
rosły, usiłuje przystosować się w swem myśleniu do świata
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obiektywne] rzeczywistości, ale natrafia ono tutaj na nierów­
me.w1ę_ks~e trudności, aniżeli człowiek dorosły, gdyż formy
(nysl~ma jemu właściwe są więcej autystyczne, niż rozumowe
1 logiczne. Dziecko prawie nie zna sądów przedstawionych,
tylko s_ą~y :VYZnawane (przekonania, przeświadczenia). Nie
dow?dz1. 1 . me kontroluje żadnych twierdzeń, lecz intuicyjnie
przyjmuje .1_e lub odrzuca. Od jednych przekonań przechodzi
bezpo~rednw do następnych, zapominając całkowicie o tych,
od ktory~h wyszło. U podstawy podobnego. rozumowania leży
zazwyc~aJ ap10 jakaś niezupełnie jasna i świadoma analogja,
~ilbo tez Jak~eś wspomnienie z dawniejszych przeżyć własnych
1 rozumowan. Niemały również wpływ na przebieg dziecięcego
myślenia wywierają jego osobiste sądy o wartości.

O egoeentryzmie dziecka wnosi Piaget na podstawie
wyników, uzyskanych z trzech specjalnych badań, których
opis znajduje się w pierwszych trzech rozdziałach referowa­
t•ej książki.

Pierwsze badanie dotyczyło jednego z zagadnień psy­
chologji funkcjonalnej. Chodziło tutaj mianowicie autorowi
o przekonanie się, jakim to potrzebom usiłuje dziecko zadość­
uczynić wtedy, kiedy mówi. W tym celu zastosowana została
codzienna obserwacja ciągła do kilkorga dzieci, uczęszczają­
cych przed południem do "Domu Dziecięcego" (Maison des
Petits) przy Instytucie Rousseau'a: kto prowadził obserwację,
ten notował jednocześnie wszystko, cokolwiek dziecko wypo­
wiedziało, wraz z kontekstem, Całość wypowiedzi każdego
dziecka (poddanego osobnej obserwacji w ciągu miesiąca)
podzielił Piaget na części, wyrażające odrębną myśl (zdania),
ponumerował [e i rpzklasyfikował według następujących ele­
mentarnych kategoryj funkcjonalnych dziecięcej mowy: 1) pow­
t ar z a n ie (echolalia), 2) mon o I o go w a u ie, 3) mon o I o­
g o w a n i e w e cl w o j e albo z b i o r o w e, 4) i n f o r m o w a·
w a n ie przyst os o w a n e, 5) krytyko w a n ie, 6) ro z­
k a z y, prośby i groźby, 7) pytania i 8) odpowiedzi.
Zespół pierwszych siedmiu kategoryj to mów ie n ie sam o­
r z utn e dziecka. W obrębie mówienia samorzutnego wyróżnia
autor dwie grupy wspomnianych kategoryj: grupę mów ie n i a
ego ce n trycz n e go (1) powtarzania, 2) monologowania, i 3) mo­
nologowanie we dwoje albo zbiorowe), oraz grupę mów ie n i a
us po ł e cz n i o n ego (4) informowanie przystosowane, 5) kry­
tykowanie, 6) rozkazy, prośby i groźby oraz 7) pytania). Mimo,
że obserwowane dzieci znajdowały się w warunkach niczem
niekrępowanej swobody, mimo że mogły pra?ować, ba:,vi? s!ę
lub mówić wedle własnego upodobania, to Jednak mowierue
egocentryczne wyniosło 43°/0---47"/0 mówienia samorzutnego
u dzieci w wieku od 5 do 7 lat, a 54°/0-60¼ u dzieci od
3 do 5-letnich. Nie należy o tern zapominać, że wymienione
współczynniki egocentryzmu (0.43-0.47 oraz 0.54-
0.6) dotyczą jedynie mówienia samorzutnego, a więc dotyczą
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· one tego tylko myślenia,' które jest wyra~ane przez _dziecko
w słowach (mającego zatem pozory myślenia uspołecznionego],

. a nie dotyczą, bynajmniej, całości myślenia, z ktorego znaczna
część z pewnością nie jest wogóle wyrażalna. , .

· Drugi rodzaj badania zmierzał do wykrycia typow 1 u~ta:
lenia kolejnych stadjów, przez jakie przechodzą rozmowy dzieci
wwieku od lat 4 do ·7. Tutaj autor wykazał, że nawet w obrę­
bie uspołecznionej mowy dziecka istnieją stadja niższe, pier­
wotne, w których nie ma się do czynienia jeszcze z po?obną
wymianą myśli, jaka cechuje rozmowy ludzi aorosłyc~. Dziecko,
pozostające na tym poziomie, nie usiłuje zrozurmec . swe~o
rozmówcy, nie stara się wniknąć w jego punkt widzenia .
a własnego nie uzasadnia. Niema tu jeszcze dyskusji, istnieje
tylko zderzanie się dwu przeciwnych stanowisk; brak tu mo­
tywacji i wzajemnego rozumienia się.

W jakim stopniu dzieci nie rozumieją tego, co .do siebie
mówią i co jest przyczyną tego wzajemnego nierozumienia
się? Zagadnienie to było przedmiotem trzeciego z kolei ba­
dania objawów dziecięcego egocentryzmu. Dwa doświadczę­
riia zostały tutaj· zastosowane: jedno z opowiadaniem, drugie
z objaśnianiem. Badający wysyła najpierw jedno z dwojga
dzieci za drzwi, a drugiemu albo odczytuje powoli zgóry przy­
gotowany tekst jakiegoś opowiadania, albo też pokazuje mu
rysunek jakiegoś przyrządu mechanicznego np. strzykawki
lub kurka) i objaśnia jego funkcjonowanie; następnie poleca
słuchającemu dziecku ("sprawozdawcy") powtórzyć to samo
opowiadanie względnie objaśnienie temu dziecku, które było
dotychczas za drzwiami (."odtwórcy"); wreszcie dziecko-od­
twórca ma wy.konać to samo polecenie., które przed chwilą
zostało wykonane przez dziecko-sprawozdawcę. Okazało się,
że zarówno opowiadania jak i objaśnienia podawane przez
odtwórców pozostawiały bardzo wiele do życzenia. Nikła jest
poprostu ilość punktów, zrozumianych przez odtwórce w po­
równaniu do tej ilości, którą zrozumiał sprawozdawca,
, Co jes~ przyczyną tego zjaw_iska? Oto egocentryzm spra­

wozdawcy 1 ego_centryzm odtworcy. Sprawozdawca prawie
wszystko zro~_um~ał z tego_,. co usłyszał z ust badającego, ale
stosunkowo niewiele powtorzył odtwórcy, albowiem z powodu
e'5ocentr;,7zmu niebardzo potrafił się wypowiedzieć, a zresztą
i:ne uważał tego za_ zbyt_ potrzebne _i konieczne, gdyż sądził,
ze to, co on rozumie, . winno byc wiadome i zrozumiałe dla
wszystkich. Odtwórca zr~zumiał bardzo mało, gdyż wszystko
od początku wydawało się być dla niego jasnem · nie miał
ż~dnych wątpliw?ści i nie pytał sprawozdawcy ~ nic, albo­
wiem wsz;,rstko_ ujmował odrazu z własnego egocentrycznego
punktu widzenia,

Dziecko, nie znające innych punktów widzenia prócz
~łasnego, . me_ potrafi przyjąć postawy objektywnej wobec
zadnego zjawiska. Egocentryzm nie pozwala mu n'igdy na
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p~·zeprowadzanie ścisłej analizy logicznej, egocentryzm utrud­
ma mu zaw~ze dokonywanie objektywnej syntezy, a ułatwia
syntezę subjektywną, To też myślenie egocentryczne nie ma
charakteru dyskursywnego; my ś Ie n i e ego ce n trycz n e
[ e s t z~ra~em m_yślenie•m synkrefycznem. Dziecko
posługuje się tutaj schematami ohrazowemi i schematami
opartemi na analogji, 1iie dedukuje, tylko przechodzi wprost
?d przesłanek do wniosków za pośrednictwem jednego aktu
intuicyjnego, zawsze nacechowanego silnem przekonaniem i nie-
zachwianą pewnością. ,

Zjawisko synkretyzmu myślenia zaobserwował autor do­
kładnie przy zastosowaniu takiego doświadczenia, w którem
daje się najpierw dziecku do przeczytania 10 przysłów -
poter_n wręcza mu się na oddzielnych kartkach 12 zdań,
z których 10 wyrażają, w formie nowej te same myśli, co
10 danych przysłów - a następnie poleca mu się dobrać do
każdego przysłowia zdanie, które mu odpowiada. Autor stwier­
dził (rozdz. IV), że dzieci nietylko synkretycznie ujmują zda.'
nia usłyszane, jak je ktoś wypowiadał, lecz także same syn­
luetycznie wiążą ze sobą te zdania, same synkretycznie ro­
zumują. Zjawisko pierwsze nazwał Piaget synkretyzmem
rozumienia, zjawisko drugie - sykretyzm em rozu­
m o w a n i a. Synkretyzm rozumienia polega na tern, że tutaj
ujęcie i zrozumienie całości poprzedza ujęcie i zrozumienie
szczegółów, a dalej, że zrozumienie szczegółów dokonywa się
źle lub dobrze, zależnie od tego, jakim był schemat: błęd­
nym, czy trafnym. Synkretyzm rozumowania polega znów
na globalńern zlewaniu się dwu następujących po sobie zdań.
Implikacja międzyzdaniowa ma tutaj charakter subjektywny,
u podstawy leży wspólny schemat; jedno zdanie jest zawsze
przekształcane i niejako przetrawiane przez zdanie drugie.

W myśleniu synkretycznem spotyka się według Piaget'a
zjawiska bliższe myśleniu autystycznemu, marzeniom -i snom,
aniżeli myśleniu logicznemu. Mniej tu występuje ścisła ana­
liza i objektywna synteza, a więcej ujęcie globalne i subjek­
tywny schemat; nie uogólnianie i nie abstrakcja wchodzi lu
w arę, ale raczej to, co w psychanalizie nazywa sie ko n de n­
s a~ j ą (Verdichtung) i prze su n i ę ciem (Verschiebung).

Zagadnienie poruszone przez autora w rozdziale ostat­
nim (V) nie pozostaje z egocentryzmeln w tak bezpośred­
nim związku jak synkretyzm. Autor podejmuje tutaj analizę
pytań samorzutnych kilkuletniego chłopca, pytań, zadanych
podczas swobodnych. rozmów z. nauc~yci~lką. Zbi~ranie pyta_ń
rozpoczęto wtedy, kiedy c~łop1~c miał 6 lat 3 ?1res., a sko~­
czono, gdy już miał lat 7 1 1 1111es. YJ ten sposob p~ upływ!e
10 miesięcy zanotowano 1 :1,25 . pytan.. Po rozklasyf1ko\~anm
ich według rodzaju odpowiedzi oczekiwanych przez dziecko
okazało się, że· mało było takich pytań, któreby były wyra­
zem potrzeby w y j a ś n i a n i a p r z y czy n owego, a ogro-
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mnie dużo takich, które świadczyły o istnieniu w psychice
badauezo dziecka silnie zaakcentowanei pr z_e cl_ Pr z Y czy­
n o w ości. Dziecko to nie rozróżnia wy,iaśmem~ przj:czy­
nowego (eksplikacja) i uzasad?ie?ia. logicznego (~ m Pl I ka­
cia) od wyjaśnienia i uzasadme~ta p ~ y? ho 1 o _g t c ~ n e g o.
Egocentryzm utrudnia mu uświadamiame sobie \\ łasnych
p;zeżyć intelektualnych i spostrzeganie ich subjektywnego
charakteru ; egocentryzm nie pozwala_ mu na p~·zeprowadze­
nie wyraźnej· granicy między porządkiem. P,~ych1?z1:ym a po­
rządkiem .fizycznym, między własnem. ,,Ja a światem ze­
wnętrznym. I stąd to właśnie poch~dz_1 owa prze~przycz~,­
nowość, wyrażająca się bądź w a1111m~tyczne1!1 ~tJmowan)_n
zjawisk świata zewnętrznego, bądź w ujmowaniu ich artyfi­
cialistycznem, finalistycznem, dynamicznem i t. p. Dopóki
dziecko tkwi w swoim egocentryzmie, dopóty nie jest zdolne
ani do ścisłego wyjaśniania przyczynowego, ani do ścisłego
uzasadniania logicznego.

Streściłem tylko to, co wydało mi się być zasadniczem
dla tej pracy. Ramy recenzji nie pozwalają mi wchodzić
w szczegóły. Po te odsyłam czytelnika do francuskiego ory­
ginału lub jego polskiego przekładu. Mogę dodać, że prze­
kładu dokonano starannie i sumiennie; język gładki, styl pro­
sty i przejrzysty, druk wyraźny. Nieco gorzej wypadł jedy­
nie przekład niektórych wypowiedzi dziecięcych, zanotowa­
nych przez Piaget'a dosłownie.

Feliks Komiszewski.
Stanisław T;,me i .#,efGolą bd . Czyfan~i polskie dla \7 oddziału

sz~oly powszechnej, Książnica-Atlas. ·

Czytanki opracowane na podstawie najnowszych metod
i zastosowane do wymagań współczesnej metodyki przy nauce
języka polskiego. Materjał do czytań bogaty, starannie do­
brany, .odpowiedni dla wieku i rozwoju .dzieci na V stopniu
nauczania. Całość ujęta w 10 cyklów, obejmuje: Życie szkol­
ne (I), wieś, miasto i ziemię ojczystą (II, IV, V), Przeszłość
naro_~u i jego życie współczesne (VII, IX). Za,ięcia i prace
w roznych porach roku (III, VIII), Ustępy tak rozmieszczone
że każdy wyczerpać mo~na 1;a jednej lekcji, kompozycja jasna'.

B~·ak tytułów u mektorych czytanek uważać należy za
szczęśhwy pomysł dydaktyczny, taksamo i czytanki ilustro­
wane.bez te~stu. _Są_ to środki budzenia zainteresowania i sa­
modz1~lnośc1 u dzieci. Językowo bez zarzutu, prawie wszystkie
cz_ytam~ '":Y_szły z pod pióra znakomitych stylistów; autoro­
wie znal~zh odpowiednią st:awę dla dziatwy, nawet u na­
s~)'..c~ _ n_a.1~tarszyc~ pisarzy Jak: Krasicki, Karpiński i inni
pozruejsr. Z ~\":~gt na młodzież szkół powszechnych, która
pow1~na wymesc ~e szkoł~ cześć dla przeszłości i znać ludzi
zasłuzonych 1;>o_da.1 z nazw1~ka, oddali autorowie dobrą· usługę
szkole, ułatw1a1ąc nauczycielowi okolicznościowe pogadanki

V



, o życiu i zasługach dawnych pisarzy polskich. (Karpiński,
Kochanowski, Krasicki i t. d.). Wśród ustępów umieszczono
szereg przysłów, sentencyj, anegdot, związanych treściowo
z Czytankami.
. Przysłowie uczy ujmować głęboko treść w zwięzłą a jasną
~ormę, a~:gdota ożywia naukę, wprowadza do klasy humor
! wesołość. N_a końcu dają autorowie słowniczek ortograficzny

~, 1 \.vykaz_ ,,Ks1ą~ek godriych czytania", jako pomoc do lektury
domowej ucznia. Ilustracyj dosyć, przeważnie dobre, wyko­
nane często dla ułatwienia objaśnienia technicznych nazw.
M e_to'c!a _objaśnień zapomocą rysunku powinna zapanować
ogolni~ 1 wyrugować tak zwane "wyjaśnienia trudniejszych
wyruz ów", bo są określenia, których jednem zdaniem zbyć
nie można. Za wzór takiego trafnego zastosowania ilustracji
rnoże służyć ustęp Skrobek. Określenia niezawsze trafne, np.
szlafrok jako „płaszcz ranny kolorowy" - bo ani „płaszcz"
ani koniecznie „kolorowy", istoty rzecży szukać należy nie
w kroju i barwie, ale wyłącznie w celu odzieży. Najsłabszą
stroną nauki języka polskiego jest brak ścisłości w dawaniu
objaśnień: z tego źródła wypływa ta powierzchowność i blaga
w wykształceniu, które się odbija na całern życiu duchowem
człowieka. Autorowie zdają sobie sprawę. z doniosłości tego
działu nauki języka 'polsklego: radzimy zatem zebrać wszyst­
kie objaśnienia rzeczowe i językowe i stworzyć rodzaj słow­
niczka, w którym dzieci same będą sobie wyszukiwały objaś­
nienia. Pragnących bliżej zapoznać się z zasadami, na jakich
opierają autorowie czytania polskie odsyłamy do Praewodnika
metodgcaneqo do C:ly!anek. Tynca i Gołabka dla li. oddziału.
Przestudjowanie tej broszurki. w rozmiarach niewielkiej, ale
bogatej w treść zapozna nauczyciela z ważnem zagadnieniem
czytań szkolnych. Wiadomo, że metodyka czytania zwanego

"dotąd statarycznem przechodzi obecnie kryzys. Nastąpiła re­
wizja i radykalna przemiana zapatrywań na cele i• metody
czytania "statarycznego". Przewodnik zaznajomi z tą kwestją
doskonale, pouczy o wielu sprawach, nadto-poda najrozmaitsze
wzory postępowania dydaktycznego, oparte na ustępach Czy­
tanki.

Maria Ivloiewiceowna,

U Tyne i Gołąbek. Czytanki Polskie na kl, III ~iimnazjalną.
Kslążnlca-Atlas.

Podkład Czytanki na III girnn. nie różni się od poprzednio
omawianej na klasę V. Ten sam podział na 8 cykli, które
zawierają materjał odpowiedni dla młodzieży starszej. Cykl J„
"Twoje hasła" zawiera podstawowe ideały młodzieży polskie):
religja, ojczyzna, rodzina, społeczeństwo. II Po polskim kraju
i VII Na obczyźnie to najpiękniejszy wybór opowiadań i no­
wel z życia i martyrologji polskiej (do s~ego Bog_a, Srul
z Lubartowa, Niemczak i Pan Balcer w Brazylii). IV Krolestwo
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dzikiego zwierza zapoznaje młodzieź ~ życiem zwi~rząt, przed­
stawionem beletrystycznie przez t~k1ch pisarzy jal~ London,
Kipling, Orkan, Ejsmond; w -dalekre_ kraje p~owadz1 w V ?Y:
klu Ossendowski, Sieroszewski, Wierzyński. Cykl VI wres
i miasto w dawnej Polsce daje wyjątki z Szajnochy; Moraw­
skiego, Małeckiego, Kraszewskiego. Koron~ całosc1_ jes_t V!I~
Nasza Rzeczpospolita, obraz . losów Polski z epok_1 wielkiej
wojny 1 jej odbudowania łącznie z wojną b?lszew1ck~. .

· Czytankę zamyką lista lektury domowej, następrn~ hsta
Książek godnych czytania, wreszcie słowniczek ortograficzny.
Nie zaprzeczając wysokich zalet książki pod względ~m Wfbor~
materjału, należy zastosować do Czytań dla III gimnazjalne]
względnie VII powszechnej o wiele wyższy poziom niż dla
oddziałów niższych. Porządek cyklów należałoby zmienić w ten
sposób, że po I i II powinien nastąpić VII jako III, potem VI
jako IV, IV i V zredukować na jeden VI; VIII byłby VII
a VIII wyposażyć w· większą liczbę ustępów poetycznych
i literatury pięknej, przeznaczając ten cykl do lektury domo­
wej uczriiów. Wiadomości o pisarzach zestawić osobno chro­
nologicznie i razem ze słowniczkiem rzeczowym dodać jako
zakończenie całości". Lista lektury domowej w obecnym wy-

, borze nie jest wzorowa,· no i bardzo uboga. Lista "Książek
godnych przeczytariia",zawiera wiele z lektur przeznaczonych
na poprzednie oddziały. _Katalogi należałoby poddać ściślej­
szej „rewizji, żeby ze wszystkich 3 oddziałów stworzyć har­
momjną całość. Wybór "Książki godnej czytania" musi stać
w zw~ązku _z _ideowemi zamierzeniami Czytanki. (Tu byłoby
właściwe miejsce dla lektury w duchu cyklu IV i V). Ilustracje
słab~: ~aki_ nI?. Pochód na Sybir, k_tóry zasługuje na specjalne
wyrozmerue _1 starm~ne ~koname, jest tak zamazany, że
n~uczyc1el me zrobi z tej plamy. żadnego użytku, Papier
p1ęknf,.druk wrraźny: całoś.~ r_obi wrażenie estetyczne. Uwagi
po;vyze} poczynione n_1e o?mzają wartości wychowawczej Czy­
ta_n, ktore_ sm~ało.z~hczyc można do najlepszych podręczni­
kaw w tej dziedzinie.

!Ylarja bloiewicsowna.

Kroniha pedaqo~iczna.
ODCZYTY Z PSYCHOLOGJI PEDAGOGICZNEJ NA WOŁYNIU.

_ Z i~ic(atywy i staraniem Zarządu Ohręgu Wołyńshiego Zwlązhu Pol.
Naucz. Szhól Powsz., zwłaszcza przewodriiczącego Zarządu p. ) a R ó ba
,!-ł O f f_ m a n a wygłosi! Dr Henrvlz Rowid, redaktor; Ruchu Peda<1ooic=ne<1o
w_ dma~h od 29 _ lnvietnia do 7 maja br. cyRI odczytów na temat: w; i: _n i ~ j~
s = e R I e r u n R I w p s _Y c h o I o g j i w s p ó I c z e s n e j a 5 z R O I a t v ó _
cz a w szeregu miast województwa wołyńsRierto a rniano . . : '--rR' D . o, wrcie w 1..UC1<U
ownem, ubnic, Krzemieńcu i w Ostrouu nad Horvnlem W '-- ~d t h'
. t b I o • . "a. em = ycrmas o ecnyc I było na odczytach od 060--40 'b p - -- ~ oso . relegent, starając się
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wnihnąć w istotę szholy twórczej i sformułować jej pojęcie, wyl>azal, że w roz­
woju nowej szholv stwierdzić można trzy główne fazy , a) W począthach dą­
żeń reforrnalorshlch wysuwa się na plan pierwszy u w z g I ę d n i.e n ie a I, I y­
w n o ś c i . f i z y cz n ej w szhole iaho reahcia przeciw intelełetualizrnowi i wer­
balizmowi (Koncepc]a szkoły pracy). b) W miarę rozwoju i pogłębienia problemu
szhoła nowa uwzględnia zarówno a k ty w n ość fi z y cz n ą ja I, i u my­
s I o w ą · (Szkoła al,tywna). c) W reszcie wylania się honcepcia szhoły twór­
czej wynikająca z Illozoili absoluhiej Hoene - Wrońskiego i fllozof]i uniwersal­
nej Trcntowshiego, Istota szkoły twórczej tkwi w Iem, ż.e s lwa r z a o n a
w z w i ą z I, u z e ś r o d o w i s k i e m w a r u n I, i i s y t u a c j e; 1, l ó re
w y z w a I a j ą e n e r g je p s y c h o f i z y c z n e d z i e c I, a, I, t ó r e u m o­
ż I i w i a i ą i c h w y r a ż a n i e si c; w róż n ej post ac i, ich ro z w ó j
i d o s I, o n a I e n i e. Pracę. tego rodzaju ulalwi nauczycielowi s lud j u m
psych o I o g j i, a zwłaszcza nowszych jej hierunhów. W związhu z Iem
omówił prelegent szerzej ważniejsze hicrunhi w psychologii współczesnej,
a mianowicie główne założenia psychologii struhturalne], ·behavioryzmu, psy­
choanalizy i psychologji indywidualnej, wykazując ich znaczenie dla pracy
wychowawczej i dla doshonalenia metod nauczania. Odczyty le wyglosrnne
były na honferenciach nauczvciclshich, zwołanych przez Kur al or jum
O I, r ę gu Szk o I n ego W o I y ń ski ego i urządzonych pod względem
programowym przy współudziale Z ar z ą du O I, r ę gu Z w {ą z R u Po L
N a ucz. S z I, ó I Po wszech ny c h ,v Równem.

Bibljografja Pracy Społecznej świeżo wydana przez Wcilną
Wszechnice; Polshą ratuje od niepamięci wiele poczynań ostatniego z poho­
leń, które pracowało w niewoli i wydobywa na jaw dorobek pierwszego
dziesięciolecia wolności.

Pragnie umożliwić badania nad pracą społeczną w Polsce i dopomóc
bieżącej działalności politycznej.

· Zestawia piśmiennictwo dotyczące zarówno podstaw i zagadnień teore­
tyc:znych pracy społecznej, badania spraw spolecznvch, szholcnia pracowni­
leów, ja!, i poszczególnych dziedzin.

·. Bibljografja ta uwzględnia sprawy clyhi obvwalelslaiei, pomocy udzie­
lanej rodzinie, walłzi i nierządem i alhoholizmem, eugeniki, opiehi nad
emigracją, ochrony pracy, warunków życia i potrzeb pracownihów, polityl,i
mtesahaniowei, opichi społecznej i ubezpieczeń. Bibljografia niewątpliwie nie
jest lzompletna, pomimo starań o wyzys!,anie wszvsthich dostępnych źródeł,
daje [ednałz podstawę do dalszej pracy blbllcgraficznei.

Żmudnej paroletniej pracy nad hsiążleą przewodniczyła idea służby spo­
łecznej i życzliwej pomocy wszelhim poczynaniom, mającym na celu dobro
ogólne.

z tego też względu 1,siążka la powinna się znaleźć w rębu wszvsthich
pracowników społecznych.

Poradnill dla Samoullów Polskiej Macierzy Szholnei, Działy Ogólny
i Nauczvciclshi.. Cel i zahrcs poradnictwa. Wydawnictwo Biblioteki Central­
neuo biura Polshlel Macierzy Szkolnej w opracowaniu M. Mal il cho wskiej.
Kstążeczha orjentująca ogól ,v działalności Poradni, popularyzuje zagadnienie
samouctwa. Wybrane z l1ilkoletniej horcspcndcncii listy odzwierciadlają mniej
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wieccj wiernie najbardsiej charal,terystyc,sne potrzeby ogółu samouków, ich
nie~aspol,ojone pragnienia, podsycane głodem i wiedzy i • śycia. l<ozdzialy
poświęcone snacscniu l,siąś~i w samouclwie, umiejętności czytania, :praw­
dzaniu poslQ.pU w samouctwie. pracy samouka, ,vyl'.;!sztaken1u ·?t~o\nemu
i specjalizacji, maią pral,tycsną wartość -dla szcrol,ieg~ :sastępu samouków,
garnących się do nauhi, Ksiąśl,ę uzupelniaj,1 informacje w sprawie egzaminów

dla samoul,ów.
Prawidła poprawnej wymowy polskiej - Bibl. Tow Mil. jęz.

Pol. nr. ~o - polecone nauczycielom ,yszystl,ich szhól rozp. tvl. W. I<. i O. P.
z 31 marca 1930 nr. li, 21 S41. - Cena 50 gr. - Zwracamy uwagę naszych
czvtelnil,Ów na tę po±ytecrną l,sią±eczl,ę, ntóra rozwiązuje w najważniejszych
pr;vnajmnie i szczegółach zagadnienie poprawnej wymo,vy. Rzecz_ opraco­
wana przez prof. Klemensiewicza z upowaśnienia _i na podstawie wniosl,ów
l,omisji, do lelórej prócz autora należeli prof. Benni, Nitsch i l<ozwadowsl,i,
zawiera ona wyjaśnienie teoretycznej podstawy prawideł, prawidła, oraz slo-

wniczeh \\7yrazów wątpliwych.

Centralna Bibljo!eRa Pedagogiczna we Wiedniu utworsonil
w r. 1924 staje się szvbho jedną z najlepszych i najwięl,s:cych bibl1otel, pe­
clag:::,gicrnych w świecie. W r. 192S Rórzystalo z niej 22.COO abonentów wypo­
-~yczono ł~sią i:e fa 43.000! Zarazem rośnie oczvvciscie sapas l~siq±el~. \\7 r. 19~ l
wynosił przy otwarciu 25.000 tomów, w r. 1927· - 100.000 łomów, w marcu
r. 1929. - juś 150.000. Poci tym w,cględem prsewy±sza bibljotchę wicdeńsuą
jedynie ogromna „Comeniusblicherei" w Lipshu, ·posiaclajqca obecnie oholo
300.000 tomów, zw,!: (o.ooo abonentów i 46.000 wypośyczer1 rocznic. Przy bi­
bjotece wledeńshiei istnieje wiellM czytelnia czasopism peclagogicrnych i nau­
howvch, w l,tórej leży 430 czasopism oraz zwy i: I OOO cisie! podręcznvch.
Wszelhie nowości l,si<;garsl,ie wyl,lacla się równie± w tej czytelni. Utr:cy,;uje
Bibljotel,ę gmina miasta Wiednia.

(,,Schulreform" Nr. 4/29).
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1/s strony 30 ,cl, '/rn strony 17 ,cl; 3-krolnie o 5°/0, 6-Rr;t~ie o IO°lo , 10-krot;i;

o 20°/~ taniej. Ogłoszenia w tehście o 50°1o clroi:ej.

R_edahtor: D~ Henryk Rowid. Wydawca w imieniu Związhu Po\shiego Nauczy­
c1elslwa Szl,ol Powszechnych i reclaMor oclpowieclzialny, Władysław Sieńko.

Drukarnia lana Gablankowskieliso, ul. Sławkowska L.
Telefon 4465.
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