

















C. IIDREAE.

Z psychologii egzaminow.

Odczyt wygtoszony w monacliijsMem Towarzystwie
psychologlcznem dnia 23. lutego 1899.

Egzamina sg czem$ nowozytnem; wszak
caly system egzaminacyjny rozwinat sie dopiero
wskutek opieki, jaka panstwo roztoczyto nad na-
uczaniem i wyksztatceniem, jakotez wskutek co-
raz dalej rozwinietego réznicowania funkcyi pani-
stwowych na polu administracyi i sgdownictwa.
Badajac jakis konkretny system egzaminacyjny,
mozemy sie poinformowac nietylko o panujgcych
w danej chwili pogladach na warto$¢ pewnych
wiadomosci, lecz takze o przyjetem w danej
epoce zapatrywaniu na stosunek wzajemny teo-
ryi i praktyki. Dowiadujemy sie, w jaki sposob
bywa roztozony caly tok ksztatcenia, jakie sie
w nim przyjmuje istotne i konieczne okresy, ja-
kim funkcyom psychicznym kaze sie w pier-
wszym rzedzie wspotdziata¢ w przyswajaniu prze-
pisanego materyatu. Tak wiec tkwi w systemie



egzaminacyjnym czes¢ owej surowej psychologii
urzedowej, tworzacej domysiny podkilad ad-
ministracyi szkolnictwa. Dla tego to tez egza-
mina tworzg pomost pomiedzy szkotg a zyciem
praktycznem, spotecznem. Bedac najkrétszym wy-
razem pracy, dokonujacej sie w szkotach, czynig
ja dla nas zrozumiata.

WspomnieliSmy o charakterze nowozytnym
egzamindw. Nie znaczy to wecale, jakoby dawnigj
urzadzenia tego rodzaju nie byly istniaty. Wszak
odbywa sie zawsze pewnego rodzaju egzamin,
gdy chodzi o stwierdzenie psychicznych warun-
kow do jakiejkolwiek pracy. Tak postepowaty
w starozytnosci szkoly filozoficzne, a takze ko-
sciot stworzyt formalny system egzaminacyjny
w instytucyi katechumenatu, w Kklasztorach trzeba
byto ukoiiczy¢ trivium® aby by¢ dopuszczonym
do quadrivium, w uniwersytetach rozwineta sie
hierarchia stopni akademickich, wymagania zycia
klasztornego stworzyly nowicyat i poddaty dtuz-
szemu badaniu wole i postepowanie nowicyusza,
rycerstwo domagato sie dzielnosci moralnej i fi-
zycznej, Jezuici kiadli nacisk na uzdolnienie umy-
stowe, a czeladnik skiadat praktyczny egzamin
na majstra. Moze w tern nalezy upatrywac do-
wod, iz egzamina sg czem$ nieodzownem w zor-
ganizowanych spoteczenstwach.

Gdy panstwu wspotczesnemu zaczeli byé
potrzebni urzednicy, musiano tez dba¢ o to, by
oni posiadali odpowiedne przysposobienie do za-



wodu; w tym celu nietylko unormowano sposéb
ich wyksztatcenia, lecz zaprowadzono takze egza-
mina jako zakonczenie studyow. Na podstawie
egzaminéw tych mozna tez bylo klasyfikowac
kandydatéw i ocene kazdego z nich wyrazi¢ w Swia-
dectwie. Tym sposobem chciano uczyni¢ zado$¢
potrzebie panstwowej, a zarazem spetni¢ obowia-
zek sprawiedliwosci. W istocie nie mozna tez
nic mie¢ przeciw temu, by pracodawca pouczat
sie 0 jakosci pracownikéw, ktérych sobie do-
biera. Nalezy jednak bardzo watpi¢, czy obrana
w tym celu a uswiecona tradycya droga jest od-
powiedna i czy daje tak pewne rezultaty, jak to
sie zwykle przypuszcza. Wszak wiasnie te przy-
mioty, o ktére panstwo dba najwiecej, jak n. p.
sprezysto$¢ i energia, sumienno$¢ i wytrwa-
f0s¢, samodzielnos¢ i dar inicyatywy, nie mogg
by¢ nigdy przedmiotem egzaminu. Jezeli sie dalej
zwazy, ze takze najwazniejsze moze przymioty
intelektualne, jak przytomnos$¢ umystu, bystroscé
itp., dadza sie w drodze egzaminéw stwier-
dzi¢ w najlepszym razie tylko w sposéb bardzo
niedostateczny, wtedy trudno bedzie nie przy-
zna¢, ze uzyskana tg drogg ocena catego czio-
wieka przedstawia sie jako w najwyzszym sto-
pniu problematyczna. Jezeli mimo to utrzymuje
sie taki stan rzeczy, iz od egzamindéw panstwo-
wych nie ma apelacyi i ze te egzamina rozstrzy-
gaja o catej przysztosci kandydata, to mozna fakt
ten zrozumie¢ — pomingwszy site tradycyi —
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tylko na tej podstawie, ze zitozenie egzaminu na-
daje réwnoczesnie pewne prawo do zaopatrzenia.

Zasadnicza mysl i forma wspomnianej tutaj
kategoryi egzamindéw stata sie typem dla egza-
minéw wogole. Jego cechami sa: stwierdzenie
pewnego zasobu wuedzy, kontrola nad pracg, zu-
zyta na wyksztatcenie, wyrobienie sobie sgdu
0 zakresie zdolnosci kandydata, klasyfikowanie
kandydatéw wedle stopni i nadanie im pewnych
praw. Typ ten opanowat cate szkolnictwo publi-
czne. Im wiecej szkota i nauka pozostaje pod
opieka panstwa, tern gestsza pokryfa sie sieciag
najrozmaitszych egzaminéw. Tak, jak zaprowa-
dzono egzamina na zakonczenie studyOw uniwer-
syteckich, tak tez postawiono egzamin dojrzato-
§ci u wstepu do nich. Wychodzac z zatozenia,
ze pewien stopien dojrzatosci umystowej jest
niezbednym warunkiem nalezytego korzystania
z nauki uniwersyteckiej, powzieto przekonanie,
ze owq dojrzatos¢ mozna stwierdzi¢ za po-
mocg egzaminu. Dalszy rozwdéj tej kontroli
egzaminacyjnej odbywat sie juz niejako sam
z siebie. Zaprowadzono coraz to nowe podziaty
w toku wyksztatcenia, tworzono coraz to nowe
przejscia; egzamina na wstepie do szkoty i przy
jej opuszczeniu, egzamina przy przejsciu z jednej
klasy do drugiej itp.; a poniewaz nie ma wia-
Sciwie przyczyny, dla ktérej nalezatoby gdziekol-
wiek zatrzymaé sie w tym chwalebnym rozpe-
dzie, przeto egzaminowanie i wypytywanie we-



szto w skfad codziennych zaje¢ szkolnych, tak
ze nie ma dzi§ konca zadaniom szkolnym itp.,
nie moéwiac juz o Swiadectwach semestralnych,
rocznych i innych. Zaréwno nauczyciele jak
uczniowie upadajg pod nawatem czynnosci, ktore
pod pozorem kontroli i nadzoru pochtaniajg czas,
przeznaczony na whasciwe zajecia szkolne, a nadto,
jak to jeszcze zobaczymy, wywierajg na te zaje-
cia wptyw bardzo fatalny.

Wsrod skutkéw zewnetrznych tego systemu
zajmuje miejsce naczelne wplyw, jaki wywiera
na uktad planéw naukowych. Plany te mozna ze
stanowiska historycznego uwazaé niejako za wy-
raz panujacych w danym czasie ideatow pedago-
giczno-dydaktycznych; dlatego tez zmianie tych
ideatébw towarzyszy zwykle dgznos¢ w kierunku
przeobrazenia lub uzupetnienia plandéw nauko-
wych. Poniewaz skuteczno$¢ pedagogiczna takich
planow zalezy w wysokim stopniu od osoby
i zdolnosci nauczyciela, przeto jest ona tern
wiekszg, im Scislej nauczyciel solidaryzuje sie
z planem naukowym. To za$ jest mozliwem
tylko o tyle, o ile ramy przez plan naukowy za-
kreSlone nie skrepujg indywidualnosci nauczy-
ciela. Innemi stowy: Taki plan naukowy spetni swe
zadanie najlepiej, ktérego wskazdwki, normujgce
tok nauczania, dadzag sie najmniej uczuwac jako
przeszkody lub peta. Recz jasna, ze ten natu-
ralny stan rzeczy musiat uledz zasadniczej zmia-
nie pod wplywem egzaminéw. Juz z samegp
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wzgledu na przecietny poziom umystowy ucznidéw
wynikng¢ musiato coras SciSlejsze okresSlanie tego
materyatu pojeciowego, ktérego ,,przyswojenie*
lub ,posiadanie* nalezato wykaza¢ przy egzami-
nie. Poniewaz jednak egzamina odbywajg sie
w oznaczonych z gory terminach, przeto nau-
czyciel, chcac wyposazy¢ swych uczniéw zaso-
bem wiadomos$ci egzaminacyjnych, musi wyczer-
pa¢c w pewnym okreslonym czasie przepisany
materyat. Jest przytem rzecza obojetng, czy zdol-
niejsi dotrzymujg kroku, czy tez stabsi pozo-
stajg w tyle. Nie wolno ani zatrzymac sie dhu-
Zej przyrzeczach, ktére uczniéw zywo zajmuja, ani
tez szybko zatatwié sie z partyami mniej lub wiecej
nudnemi. Plany naukowe przybraty forme coraz
to szczeg6towsza, ze wskazOwek staty sie pra-
wami, ktére niekiedy posiadaja wprost charakter
przepisow policyjnych. Fakt ten zachodzi zwia-
szcza wtenczas, gdy owe plany sg prostem ze-
sumowaniem wymagan, stawianych przez repre-
zentantow poszczegdlnych przedmiotow. Wplywa
to nietylko na okreslenie materyatu naukowego,
lecz zii ienia takze zasadniczo sposob i cel przy-
swajania sobie tego materyatu. Miejsce trwatych
rezultatobw nauczania zajmuje zdolno$¢ uprzyto-
mniania sobie mniejszej lub wiekszej ilosci po-
je¢, uwazanych za pozyteczne albo za konieczne,
a traktowanych jakgdyby byly rzeczami. A ponie-
waz przy egzaminie ma sie przeciez do czynienia
tylko ze znakami tych pojeé, ze stowkami, przeto



tutaj wiasnie tkwi najgtebsza przyczyna kultu
wiedzy stownej, owej pustej dresnry i tego Kku-
cia, bedacego tylko drobng czastka catego sy-
stemu obtudy, ktérego punktem Srodkowym jest
egzamin, a w ktdrym niejako biora udziat nau-
czyciele i uczniowie, komisye egzaminacyjne i pu-
bliczno$¢. Miejsce wiasciwego celu nauki zajat
egzamin, miejsce rzeczy wyraz, a poniewaz tylko
zewnetrzny wyraz moze *by¢ podstawg oceny,
przeto cale dazenie skupia sie okoto zewne-
trznego wyrazu tej oceny, okolo $wiadectwa.
O ile jednak $wiadectwo daje pewne prawa,
staje sie i ono tylko $rodkiem do celu. O wie-
dzy, wyksztatceniu, o znaczeniu pewnych wiado-
mosci jako” takich juz sie zupelnie nie mowi.
Zbytecznem chyba byloby dodaé, Zze powyzsze
twierdzenia sg po prostu wyrazem faktow, ktore
narzucajg sie nawet pobieznej obserwacyi. Po-
zwalajag one zrozumie¢, jakim sposobem rozwi-
niety system egzaminéw moze sprowadzi¢ na fal-
szywe tory sad, ktory o istotnej wartosci wiedzy
majag wydawacé czynniki w szkolnictwie intere-
sowane.

O wiele gorsze sg wewnetrzne skutki ta-
kiego systemu. Przenikajg one jak drobne rozga-
fezienia ro$liny pasozytnej caty zakres zycia
szkolnego. Dzieki egzaminom znalazt do szkoty
przystep catkiem nowy czynnik psychiczny, mia-
nowicie obawa, trwoga, strach przed przysztym
obrachunkiem. Czynnik ten objawia sie w roznej,



formie i w réznym stopniu, stosownie do indy-
widualnosci ucznidw. Umysty trwozliwe cierpig
wieczny niepokdj, ktéry im nie pozwala cieszy¢
sie zyciem. Sag to ofiary owego okrutnego sy-’
stemu, opfakiwanego juz przez Kusseau’a i Schlei-
ermachera, systemu, ktéry za. niepewng przy-
szto$¢ kaze ptaci¢ terazniejszoscig. Rodzice wie-
dza takze co$ o cieniach, ktére na zycie rodzinne
rzucajg zadania szkolne i $wiadectwa seme-
stralne. Osobniki, obdarzone bujng imaginacya,
przy kazdem nieudanem zadaniu widza przed
sobg zmore przysziego egzaminu; umysty pesy-
mistycznie usposobione wyobrazajg sobie w bar-
wach jak najciemniejszych nieszczescia, ktore ich
moga spotka¢ przy egzaminie, podczas gdy uczen
lekkomysiny liczy na szczescie, uczen leniwy
w ostatniej chwili przygotowuje sie na podstawie
roznych ,niedozwolonych” $rodkdéw pomocni-
czych, ambitny wyteza wszystkie sity i upatruje
w dobrej cenzurze wynagrodzenie za prace, ktéra
sama z siebie Zadnej mu nie sprawia przyje-
mnosci. A na nic sie nie przyda twierdzenie, ze
w tern wszystkiem tkwi jaki$ czynnik etyczny,
przyzwyczajanie do poczucia odpowiedzialnosci,
do koniecznosci zdawania sprawy ze spetnienia
obowigzkéw. Wszak nie chodzi wcale o to, lecz
0 stopien postepu, wyrazonego w $wiadectwie.
Jakimi za$ Srodkami kto$ sobie zapewnit Swia-
dectwo dobre, o to dzisiaj nikt tak bardzo sie nie
pyta. Natomiast bardzo waznym pod wzgledem
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etycznym czynnikiem jest potaczone z tym syste-
mem niezdrowe napiecie ambicyi, ktdre pozostaje
w razacej sprzecznosci z wszystkiemi w szkole
wyglaszanemi zasadami. Z tego punktu widzenia
staje sie tez moze zrozumialym ostry sad, ktory
0 szkotach S$rednich wydat austryacki profe-
sor Wahle, moéwiagc; ,Szkoly te sg dla
miodziezy pod niejednym wzgledem raczej zr6-
diem etycznej i intelektualnej deprawacyi, ponie-
waz uczg ja, jakim sposobem mozna w zyciu
1 w nauce mimo niedostateczne $rodki osiggaé
cel i dawac¢ sobie rade“. (R. Wahle; Das Ganze
der Philosophie und ihr Ende. Wien, 1896. str. 531).

Nie mozna sie dziwi¢, ze egzamina obok
tych skutkéw psychologicznych pociggaja za sobg
jeszcze inne anormalne objawy. Ciekawe badania
i studya, Kktére przeprowadzit nad uczniami
w czasie egzaminéw rosyjski lekarz dr. Igna-
tiew, wykazaty, ze 7970 traci na wadze S™ .do
5 funtow. W IP/o wypadkéw ciezar ciata nie
ulegt zmianie; w 10% wypadkéw natomiast
okazat sie nieznaczny wprawdzie, ale nienor-
malny przyrost ciezaru. Wspomniany lekarz upa-
truje w tym wyniku swych badan chorobliwe na-
stepstwo wywotanego nagle nienormalnego zuzy-
cia sit, ktére oddziatywuje takze na mozg.

Sa to rzeczy bardzo donioste i ciekawe, ale
wazniejszym wydaje nam sie fakt, Zze egzamina
albo znacznie utrudniajg, albo tez zupetnie unie-
mozliwiajg nalezyte ustosunkowanie nauki i jej
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tresci wzgledem miodziezy. Miodziez jest z przy-
rodzenia chetng do pracy, umyst jej jest gotéw
przyjmowac¢ wrazenia najréznorodniejsze i mozna
go nawet bez zbytniej trudnosci zaja¢ rzeczami zrazu
mu obojetnemi. Wszak i uczen roztargniony sku-
pia uwage, | uczen apatyczny ozywia sie, gdy
nauczyciel potrafi uderzy¢ w ton, ktory budzi
w ich umysle oddzwiek. Dlatego tez jest to je-
dng z najpiekniejszych rzeczy na Swiecie, gdy
mozna kierowaé rozwojem umystowym tych, kté-
rzy pracujg sami nad nim z szczerg ochotg, pod-
trzymywana przez rado$¢ nad wiasnymi poste-
pami. Ale w te harmonie wkrada sie jak ostry
dysonans egzamin, niweczac swobodne zaintere-
sowanie sie przedmiotem, stawiajagc w miejsce
pobudek wewnetrznych narzucony z zewnatrz
rozkaz i uczac najmiodszego nawet ucznia roz-
rézniaé miedzy tern, co go zajmuje, a tern, czego
od niego zadajg. A roznice te spostrzega wilasnie
uczen obowigzkowy i sumienny, ktéry stara sie
uczyni¢ zado$¢ wymaganiom szkoly i nauczycieli.
Tym wiec sposobem egzamina stajg sie najnie-
bezpieczniejszymi wrogami rzetelnego zaintereso-
wania sie i szczerego zajecia sie przedmiotem.
Skianiaja, a nawet zmuszajg miodziez do tego,
by zawsze stawiata na pierwszem miejscu wzgledy
utylitarne i tym sposobem sprzyjajg najskute-
czniej rozwojowi owego wyrachowania, ktore tak
bardzo nie przystoi miodziezy. A trzeba jeszcze
awaZY¢, ze liczni  nauczyciele szkot nizszych



i wyzszych, wiedzac z doswiadczenia, ze wiasna
ich praca bywa oceniana wedle prac egzamina-
cyjnych uczniéw, korzystajg z kazdej sposobno-
sci, by przypomina¢ zblizajacy sie egzamin;
trzeba tez pamieta¢, ze i rodzice wyczekuja,
zwykle z pewng obawg terminu rozdawania,
Swiadectw i starajg sie odddziatywaé¢ na
pilnos¢ dzieci za pomocg grézb lub  obie-
tnic ; nie wolno tez zapomina¢, ze wielu uczniow’
przechodzi ciggle z rak jednego nauczyciela,
ktéry ,kuje* z nimi lekcye, w opieke drugiego,
ktéry robi to samo; czyz mozna sie wobec tego-
dziwi¢, ze w najwiekszej ilosci wypadkéw nie ma
mowy 0 wspomnianym powyzej normalnym sto-
sunku uczniéw do szkoty. Uczniowie chodza do
szkoly, by otrzymaé Swiadectwo; ucza sie wiec
tylko dla egzaminu.

Lecz idZmy dalej. Wspomniany dopiero co
podziat materyatu naukowego na cze$¢ obowia-
zkowa, podlegajgca kontroli, i na cze$¢ niejako-
tylko dekoracyjng, stwarza odrebny, osobliwy
typ ucznidw, dobrze znany kazdemu, ktory jest
oswojony ze stosunkami w naszych szkotach sre-
dnich, Przedstawicieli tego typu nie mozna na-
zwaé niepilnymi, lecz jeszcze mniej moga ucho-
dzi¢ za pilnych, a przedewszystkiem nie mozna
ich posadza¢ o zainteresowanie sie nauka szkol-
na; uwazaja ja bowiem za zlo konieczne, kto-
remu biernie ulegajag. Tern, czego ich ucza, zaj-
muja sie Scisle tylko otyle, o ile tego wymaga che6
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przejScia zklasy nizszej do wyzszej; wiasciwa zas
tres¢ ich zycia umystowego lezy w catosci po za
obrebem szkoty i obfituje nierzadko w rozmaite
przedwczesne rozkosze. Jest przytem rzeczg ubo-
czng, ze tacy uczniowie doznaja nieraz w tej
mierze poparcia ze strony domu rodzicielskiego,
ktéry niekiedy zupeinie sie nie liczy z zadaniami
i potrzebami szkoty. (Wystarczy dla przyktadu
wspomniec¢ o nauce religii w naszych gimnazyach.)
Nie bedziemy dalej zastanawiali sie nad pyta-
niem, czem sg dla nauczyciela tego rodzaju
uczniowie, chociazby nawet stanowili tylko
mniejszos¢ w pewnej klasie. Umieja oni dzieki
pewnej gatezi produkcyi literackiej, ktdéra jest
znana pod nazwag ,prozaikieréw* itp. i wyrobita
sobie takze prawo obywatelstwa w szkotach, wy-
kazaé sie najniezbedniejszemi  wiadomos$ciami
i oming¢ katastrofe przy egzaminie; a dzieki
podjetej na kilka tygodni lub miesiecy przed
egzaminem pracy forsownej, dowmdzg jasno, ze
mozna by¢ wielkim leniuchem, a przeciez zda¢
szcze$liwie egzamin, nie wynoszac co prawda ze
szkoly o wiele wiecej ponad $wiadectwo. O tern
zapominajg wiasnie tak czesto ci, ktoérzy Kkryty-
kujg dziatalno$¢ szkoty. Z powodu ankiety, od-
bytej zesztego roku w Wiedniu na wniosek cza-
sopisma ,,die Wage“, a poswieconej kwestyi re-
formy szkét srednich, prof. Schnabel zajmuje sie
egzaminem dojrzatosci i méwi o ,wiedzy, nagro-
madzonej pod kontrolg tegich nauczycieli i nie-
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zliczonych egzaminéw* oraz skarzy sie, ze ,to-
wszystko nie bywa w sposéb trwaty przyswa-
jane i nie moze tez stuzy¢ za podstawe dla przy-
sztego gmachu wiedzy naukowej“. (Zob. ,,Was
leistet die Mittelschule?. Wien. 1898, str. 13)..
Wiedza nagromadzona i kontrolowana w drodze
v;tadnie wspomnianej, obumiera jak liscie w je-
sieni, pozostaje za$ z niej zwykle tylko zte przy-
zwyczajenie, ktére kaze miodziencowi radzié¢ so-
bie w szkole wyzszej tak samo, jak to czynit,
w szkole $redniej i uczy go zadowalaé sie i na-
dal wiadomos$ciami niezbednemi do egzaminu
a zaczerpanemi z podrecznika jak najmniej ob-
szernego. Nie trudno wiec zrozumie¢, ze wiasnie
egzamina, ktére powinny dziatalnos¢ szkoty utrzy-
myw’a¢ na wihasciwym poziomie, przyczyniajg sie
posrednio do zdyskredytowania tej dziatalnosci
pozornie stuzg do tego, by ochroni¢ szkoty przed
naptywem nieodpowiedniego materyatu ucznidw,,
z drugiej jednak strony dajg czynnikom najmniej
pozadanym mozno$¢ utrzymania sie w szkole.
Byloby rzeczg dziwng, gdyby ztudzenie, wywo-
tane zapomocg egzaminéw w kotach nie stykajacych
sie bezposrednio ze szkota, nie oddziatywato na
uczniéw i nie wzbudzato w nich przekonania, ze
posiadajac $wiadectwo, posiadajg takze te wszyst-
kie wiadomosci i przymioty, ktérych wyrazem by-
toby przy idealnym stanie rzeczy istotnie Swiadectwo.
Uczen, ktory zdal egzamin, ,,ukofczyt“ nauke;
w niektérych okolicach uwaza sie w bezwiednej,
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ironii oba te zwroty nawet jako réwnoznaczne ;
w jakiem za$ znaczeniu uczen taki ukonczyt nauke,
0 tem poucza nas doswiadczenie zyciowe, oka-
zujac nam ludzi ,,ukoriczonych“ najrozmaitszego
rodzaju. To tez che¢ podniesienia poziomu nauki
:zapomoca egzamindw moze nam sie przedsta-
wiac jedynie jako osobliwszego rodzaju naiwnosc.
Wprawdzie wyobrazamy sobie, ze egzamina wy-
przedza usilna praca, ale po nich nastepuje za-
rozumiatos¢ i zapominanie, badz to pozadane
1 dobrowolne, badZz tez mimowolne, wynikajace
Z samej natury rzeczy.

Egzamina majg w sobie co$ demokraty-
mcznego, zwlaszcza gdy tacza sie z nimi wskutek
specyalnego zarzgdzenia albo przypadkowo pe-
wne prawa i przywileje. Dlatego tez w wyksztat-
eceniu francuskiem rozstrzyga o wszystkiem kon-
kurs, a w Holandyi otrzymuje w zakresie szkol-
nictwa ludowego posade ten, ktéry zda najlepiej
t. zw. egzamin poréwnawczy. | w Niemczech
posiadamy obecnie co$ podobnego w forniie
i. zw. egzaminu na jednorocznych ochotnikéw;
egzamin ten moze by¢ uwazany za najgorsza
spuscizne, Kktorg niemieckiemu szkolnictwu po-
zostawia wiek XIX. Pomijamy okolicznos¢, ze
w tym wypadku sposéb nabywania wiedzy jest
zupetnie obojetny, ze chodzi jedynie o to, by
wykazaé sie przy egzaminie posiadaniem pewnego
zasobu wiedzy; nie mozna jednak przeoczy¢, ze
mamy tu do czynienia z nie dajacym sie uspra-
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wiedliwi¢ spaczeniem wiasciwych pobudek ksztat-
cenia sie. Przepisy egzaminacyjne stajg sie pewnego
rodzaju kodeksem wyksztatcenia, a tern samem
pojecie i idea wyksztatcenia ulegajg zmianie. A po-
niewaz zaprowadzenie takich egzaminéw wply-
neto na ustr6j naszych szkdt srednich, na zakres
udzielanej w nich nauki, a nawet na jakos$¢ sit
nauczycielskich, przeto $wiadectwo, uprawniajace
do jednorocznej stuzby ochotniczej, stato sie
wprost instytucyg fatalng. Mylitby zie bardzo,
ktoby przypuszczat, ze w ten sposéb wyksztat-
cenie stato sie udziatem warstw szerszych.
Woprawdzie wzrosty niezmiernie pozory wy-
ksztatcenia, ale pobudki, ktére Kkierujg uczaca
sie mtodzieza, stracity na wartosci, uktad plandw
naukowych pogorszyt sie albo przynajmniej do-
znat pewnego uszczerbku, na szkoly za$ natozono
ciezar, ktérego .najgorszag strong jest moze to, ze
sie z nim juz oswojono i ze pierwotny przeciw
niemu opér zaczyna stabnac.

Egzamina sg formami. Ten porzadek syste-
matyczny, w ktérym nastepujg po sobie przez
caly przecigg nauki szkolnej, czyni je podobnymi
do cet ochronnych; musi je uisci¢ kazdy, kto
chce by¢ dopuszczony do urzedu. Cena nie wy-
daje sie wygorowana, albowiem zyskujgc prawo
do posady, otrzymuje sie zarazem pewng gwa-
rancye dalszego awansu. Ale zarazem tworzg
one nieprzezwyciezong zapore dla niejednej glowy
zdolnej; to tez z jednej strony nieraz ludzie
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wchodzg w posiadanie urzeddw i dostojenstw
tylko dlatego, ze otrzymali swego czasu etykiete
egzaminacyjng, z drugiej strony panstwo w pe-
wnych wypadkach nie moze przyjagé do urzedu
cztowieka najodpowiedniejszego, poniewaz nie
uczynit zados¢ formie.

Egzamina musza takze oddziata¢ na poste-
powanie nauczyciela. Dzieki egzaminom uczen
moze sie swa wiedzg popisywaé przed innymi,
moze ja nawet wystawia¢ na okaz zapomoca
wypracowan pismiennych albo innych tego ro-
dzaju sposobOw; okolicznos¢ ta moze wptywaé
na postepowanie nauczyciela mimo jego wiedzy
albo nawet wbrew jego $wiadomemu usitowaniu.
Tymczasem lezy to w istocie samego nauczania®
ze w miare, jak ono sie wznosi ponad zwykla
dresure i mechaniczne ¢wiczenie, rezultaty jego
wyrazajg sie w coraz to subtelniejszych reak-
cyach psychicznych, ktore z natury swej nie do-
puszczajg przedmiotowego skonstatowania. Naj-
donioslejsze wiasnie wyniki, ktore osigga praca
nauczycielska, nie dadza sie okazaé, nie moga
zatem by¢ przedmiotem egzaminu. Ale i nauczy-
ciel jest cziowiekiem, podlegajgcym potedze
przyzwyczajenia i nie rozporzadza chyba takim
zasobem sity moralnej, by moégt sie skutecznie
oprze¢ ustawicznemu naciskowi, wywieranemu
przez caly aparat egzaminacyjny. Dlatego tez
dzis zajmuje w szkole pierwsze miejsce to, co
mozna recytowaé i odpytywaé, co mozna repro-
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dukowa¢ i okaza¢, co sie da wyuczy¢ na pa-
mie¢ i innym przedtozyé. Plynne recytowanie,
oraz zbidr starannie napisanych zadarh domowych,
oto najwieksza duma nauczyciela przestrzegaja-
cego Scisle przepisow, oto prawdziwa rados¢
i przyjemno$¢ wspoétczesnego inspektora. Tu tkwi
zrodlo najgorszych wphwdw dla calej techniki
dydaktycznej. Owa precyzya w odpowiadaniu na
postawione pytania, ktéra tak bardzo imponuje
cztowiekowi nieznajacemu sie na rzeczy, ponie-
waz wydaje mu sie najpewniejszym dowodem
gtadkiego toku nauki, jest jedynie tylko $cistym
wyrazem charakteru egzaminacyjnego, znamio-
nujacego dzisiejszag nauke szkolng. Nie trzeba
bowiem zapominaé, ze to wszystko sg wiasciwie
akcesorya. Pod wzgledem psychicznym tresé
i spos6b ujecia tej tres¢ nie zawsze idg réwno-
legle. Mozna tez operowaé¢ samymi znakami
i pustymi frazesami, a to czego sie nie rozumie,
mozna nieraz najbieglej reprodukowaé. Stad po-
chodzi owa nieracyonalna uprawa pamieci i usta-
wiczna walka, Kktora sie w dziejach pedagogiki
przeciw niej toczy ; — ze wspomne tylko o powie-
dzeniu Ratke’go, iz nie nalezy sie w ogole uczy¢
na pamie¢, — stad tez wzieta swdj poczatek po-
wszechnie w czasach nowszych dyskutowana
kwestya przecigzenia, tutaj tkwi takze przyczyna,
dla ktérej temu przecigzeniu tak trudno zara-
dzié¢, chociaz wszyscy je uznajg jako fakt.



18

Dydaktyka, liczaca sie z psychologia, nie mo-
ze zapozna¢ wielkiego znaczenia pamieci dla
wszelkiego rodzaju wyksztatcenia; wykazuje jed-
nak takze, po pierwsze, ze wiasnie najwazniej-
sze wiadomosci utrwalajg sie w ten sposob, iz
stajg sie Srodkami nabywania dalszej wiedzy, po
drugie, ze inne znowu wiadomosci muszg byé
w taki sposob nabyte, aby mozna je odtworzyé
wihasnemi sitami, gdy zostang zapomniane. Dla-
tego tez kazdy nauczyciel, ktdry nie ogranicza
swej umiejetnosci pedagogicznej do wpajania
uczniom wiadomosci, przepisanych planem nau-
kowym, odczuwa niekiedy egzamina jako prze-
szkode w toku nauczania i jako ciezar dla swego
sumienia pedagogicznego. Wszak obarczajg go
zajeciami, ktoérych czczo$¢ jest w wielu wypad-
kach oczywistg i czesto ponoszg wylgczng wine,
gdy nie moze zapanowa¢ mimo najwiekszych usi-
towan odpowiedni stosunek miedzy nauczycielem
i uczniami. Osobniki niewyksztatcone w kierunku
pedagogicznym — mozna by¢ bardzo uczonym,
a przeciez do nich naleze¢ — wchodzg tatwiej
w kompromisy z panujgcym systemem i zwykle
bardzo dobrze na tern wychodza. Wszak nigdy
nie brak czego$ takiego, co moze by¢ przedmio-
tem pomysinego egzaminu. Za to za$, czy nauka
daje wyniki glebiej siegajgce, nauczyciele
nie odpowiadajg. — Zebrawszy wszystko to ra-
zem, mozna powiedzieé: Poniewaz egzamina nie-
stety tatwo prowadza nauczyciela na manowce
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dydaktyczne i demoralizujg go pod wzgledem pe-
dagogicznym, przeto wywotujg ztudne mniemanie
0 trwatosci nabytej wiedzy, ktorg tylko pozornie
zapewniajg. Wiadomosci, nabyte w szkole, by-
wajg zapominane tak tatwo, nie — jak sie zwykle
moéwi — mimo egzamindw, lecz poniewaz tylko
w drodze egzamindéw zostaty stwierdzone.

Wynika wiec z tego wszystkiego, ze wsp6t-
czesny system egzaminacyjny pocigga bezposred-
nio za sobg caly szereg skutkéw szkodliwych.
Podkopuje on che¢ uczenia sie i dgznos¢ naby-
wania wiedzy; zagraza powaznie szczerosci za-
patu naukowego w ogole; wypacza wihasciwy po-
glad na warto$¢ tego, co sie wie i umie; stwarza
pewnego rodzaju obojetnos¢ wzgledem tresci wy-
ksztatcenia; sklania do jednostronnego c¢wiczenia
pewnych funkcyi psychicznych; poniewaz nakoniec
utatwia tudzenie sie co do istoty wiasnego wy-
ksztatcenia, przeto przyczynia sie do pomnozenia
zastepu ludzi powierzchownych, ,ukoficzonych“”
1sprzyja rozwojowi zarozumiatosci oraz préznosci.
Tern samem schodzi nauka w ogole na biedne
tory, nie méwiagc juz o tern, ze nie brak takze
skutkow fatalnych pod wzgledem higienicznym
i spotecznym.

Zwracamy sie jeszcze do samego aktu egza-
minacyjnego. Juz pedagog berlinski *Fr. Gedike
wypowiedziat w rozprawie z roku 1789 p. t.
»Einige Gedanken (ber die Methode zu exami-
nieren“ (Kilka mysli o metodzie egzaminowania)
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o tym przedmiocie szereg bardzo rozumnych uwag,
zastugujacych jeszcze dzisiaj na uwzglednienie.
Jego zdaniem egzamin moze sie tyczy¢ posiadania
wiadomosci, zdolnosci lub wprawnosci. Te ostatnie
mozna najtatwiej stwierdzi¢. O jakosci i zakresie
wiadomosci poucza najdokfadniej wypracowanie
piSmienne; zdolnosci za$ nalezatoby rozpoznawaé
w drodze egzaminu ustnego, najlepiej za pomocg
rozmowy w prawdziwem tego stowa znaczeniu.—
Dzisiaj kombinuje sie zazwyczaj ustng i piSmienng
forme egzaminu. Przy wypracowaniach piSmiennych
nalezy uwzglednia¢ rodzaj postawionych pytan,
czas pozostawiony na wykonczenie wypracowania
oraz $rodki pomocnicze, ktore zostaty dopuszczone.
Ot6z nie ma moze lepszego sposobu zapoznania
sie z przecietnym poziomem naszego dzisiejszego
wyksztatcenia psychologiczno-dydaktycznego, jak
przejrzenie tematéw, stawianych miodziezy do
opracowania w, celach egzaminacyjnych. W pierw-
szym rzedzie nalezy tu wymieni¢ temata wypra-
cowali stylistycznych, ktérym uczeh moze spro-
staé tylko za pomoca powtarzania rzeczy za-
s yszanych i frazesow. Prosze sobie tylko uprzy-
tomni¢, w jaki sposob powstaja tego rodzaju elo-
kubracye. Uczen usituje zastanowi¢ sie nad zada-
niem; w tern zjawia sie w jego umysle cho-
ciazby niejasne wyobrazenie mozliwych nastepstw
zadania, co w zupelnoSci wystarcza do przer-
wania toku mysli. Natychmiast wyfania sie takze
obawa, ze nie skonfczy swej pracy w czasie prze-
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pisanym. Moze sobie tez przypomina wskazdwki
dawniej mu udzielane; ale réwnocze$nie odtwa-
rzajg sie takze w jego umysle dawniej popetniane
btedy i pomyiki. Niepokdéj wzrasta, lica plona.
Nie ma juz mowy o skutecznem rozmyslaniu,
a tern mniej o logicznej ocenie wiasnych pomy-
stow. Jezeli nadto i pamie¢ nie dopisuje, wtedy
nie moze nas dziwi¢, ze uczen, chcac przeciez
co$ napisa¢, zestawia szereg utartych frazeséw
i oklepanych zwrotow. Tylko nauczyciel dziwi
sie czasem, jak to mogto byé, by uczeh zreszty
»dobry“ oddat tak nedzne wypracowanie. Zwa-
zywszy te i inne okoticznosci, nie mozna chyba
zaprzeczy€, ze piSmienne wypracowania egzami-
nacyjne bywaja w wielu wypadkach po prostu
wytworem strachu, na podstawie ktérego mozna
tylko przy wielkiej oglednosci wyrokowaé o zdol-
nosciach autora. Tyczy sie to wszystkich w ogéle
zadan pismiennych. Najwatpliwsza warto$¢ po-
siadajg zwiaszcza zadania szkolne, obliczone na
jedng godzing; aby to uznaé, wystarczy zestawic
korzy$¢, jaka z nich moze ciggnaé¢ nauka, z wy-
wotang przez nie emocyg ucznia i ze skutkami,
ktére wywierajg na jego zdrowie. Zalecajac pe-
wien rodzaj wypracowali pismiennych, ma Ge-
dike na mysli przedewszystkiem egzamina kan-
dydackie. Ale i dla szkét wypracowania takie sg
tylko wtedy stosowne, gdy facza sie ze skrupu-
latnym i odpowiednim wyborem tematéw. Jezeli
bowiem temata Tedg sformulowane w ten spo-
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sob, ze dadzg sie podciggna¢ pod pewne rozdziaty
lub zasadnicze twierdzenia podrecznikéw szkol-
nych, wtedy mozna je tez wypracowaé catkiem
mechanicznie, a Kklasyfikacya $ci$le ,,przedmio-
towa“ przyzna w takim razie mnemotechnikowi
pierwszenstwo przed umystem samodzielnym.
Z tego punktu widzenia mozna praktykowane
przez uczniéw oszustwa rozumieé, chociaz nie
mozna ich oczywiscie usprawiedliwia¢. Wszak
wielka jest liczba tych, ktérym nie chodzi wcale
0 posiadanie wiadomosci, lecz jedynie o Swia-
dectwo,

O wiele gorzej jeszcze ma sie sprawa z eg-
zaminami ustnymi. Nie trzeba sie giteboko zasta-
nawiaé, by dojs¢ do przekonania, iz nie kazdy
potrafi w sposéb zreczny i odpowiadajacy celowi
egzaminowac. By wiedzie¢, jak egzaminowad,
trzeba nie tylko zna¢ przedmiot, lecz takze radzi¢
sie psychologii. Tylko psychologia bowiem wYy-
jasnia, w jaki sposdb mozna sie skutecznie po-
informowa¢ o zasobach umystowych danej jed-
nostki. Nadto musi egzaminator posiada¢ pewien
takt oraz odpowiednig zyczliwosé, jezeli wynika-
jaca z natury rzeczy emocya kandydata ma usta-
pi¢ miejsca roéwnowadze umystowej. Jedynie
w rzadkich, wyjatkowych wypadkach bedzie mozna
postugiwaé sie rozmowa, prowadzong S$cisle na
wz6r dialogu sokratesowego, jak to zaleca Gedike.
Dlatego chodzi gtéwnie o taki sposéb pytania,
ktory, nie wprowadzajagc kandydata w biad i nie
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postugujac sie zadnym podstepem, daje mu jedy-
nie sposobno$¢ wypowiedzenia tego, co ma na
mysli, a przytem zastrzega nieznacznie egzamina-
torowi role kierujgca. Jezeli z umiejetnoscig ta-
kiego egzaminowania taczy sie tak rozlegta wie-
dza fachowa, iz juz lekkie potracenie o jaka$
kwestye, przypadkowe wspomnienie o jakim$
szczegble, pozwala egzaminatorowi sprowadzi¢
przebakujacego trwozliwie o réznych rzeczach
kandydata na teren lepiej mu znany, doda¢ mu
odwagi i otworzy¢ mu usta, wtedy moze sie zda-
rzyé, ze nawet miernie przygotowany i niesmiaty
kandydat zdziwi sie bogactwem zasobow, Kkto-
rymi rozporzadza pod wpltywem zrecznego i zy-
czliwego kierownika. PrzeciwiefAstwo takiego egza-
minowania stanowi owa znana metoda pewnych
egzaminatoréw, ktérzy upatrujag w egzaminie je-
dynie sposobnos¢ do wasnych popiséw oratorskich,
tak ze kandydat ledwie moze wtraci¢ od czasu do
czasu stowko tak albo nie*).

Ale nie tylko uczniowie i kandydaci bywajg
egzaminowani, lecz takze nauczyciele i same
szkoty. Egzamina nazywajg sie wtedy inspekcya-
mi albo wizytacyami i przybierajg w niektorych
wypadkach charakter wyrokujacych nieubtaganie
i potajemnie saddéw westfalskich. Tego rodzaju

*) Wedle znanej anegdoty otrzymuje z dwdch
kandydatéw lepszy postep ten, ktéry milczy zupetnie,
anizeli ten, ktdry odpowiedziami swemi przerywa
wAynurzenia egzaminatora.
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wizytacye szkolne dotycza zwykle szeregu do$¢
skomplikowanych przedmiotéw, jak n. p. wiedzy
ucznidéw, zachowania sie i postepowania nauczy-
ciela, jego metody, jego sposobu nauczania i tech-
niki dydaktycznej, karnosci szkolnej, etc. Widac¢
stad, ze potrzeba bardzo wprawnego oka, wiel-
kiej bystrosci i oglednosci oraz nie mato taktu,
jezeli taka urzedowa kontrola niema nikomu
wyrzadzi¢ krzywdy. Mojem zdaniem utarty system
inspekcyi i wizytacyi ponosi nie najmniejsza czes¢
winy, jezeli zwlaszcza uginajgce .sie pod jego
ciezarem nasze szkolnictwo ludowe nie wydaje
takich owocow, jaldch nalezatoby sie spodziewac
po reprezentowanej W niem sumie zabiegéw
i pracy.

Sformutowanie wnioskéw, dazacych do prak-
tycznego przeprowadzenia reform, wykracza poza
ramy niniejszych wywodéw. Ale jednem z naj-
wazniejszych zadan pedagogiki jest krytyczne
zwalczanie takich urzadzen, ktdre z biegiem cza-
su ulegly zwyrodnieniu i staty sie aktualnem
niebezpieczenstwem, oraz przygotowanie tym spom
sobem gruntu pod urzadzenia zdrowsze. Tyczy
sie to takze egzamindw. Ani ich nie mozna, ani
tez nikt nie zechce ich w zupetnosci usunac.
Ale coraz pilniejszg stanie sie konieczno$é
sprowadzenia ich do wiasciwej miary, jezeli
w ogole pragnie sie przeciwdziata¢ tym rozlicz-
nym zgubnym skutkom, ktére za sobg pociagaja.
Pierwszym do tego warunkiem jest pedagogicznie
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wyksztatcony stan nauczycielski, ktéryby sposo-
bem i tendencyg swej dzialalnosci propa-
gowat glebsze poglady na sprawy wychowawcze.
A panstwo, ktore takze w dziedzinie szkolnictwa
woli poprzestawa¢ na S$rodkach natury zewne-
trznej, anizeli stwarza¢ warunki dla dojrzewaja-
cych powoli zmian wewnetrznych, musi uznac,
ze stan nauczycielski, ktoremu mozna ufa¢, daje
lepsza gwarancye racyonalnego wychowania mito-
dziezy anizeli najdoskonalszy system egzamina-

cyjny.






Bolestaw Bilalek:

Psychometrya w szkole.

Nigdzie moze nie dokonywa sig i nie dokony-
wano takich nieprawdopodobnych czesto ekspery-
mentéw celem wyttdmaczenia najrozmaitszych zja-
wisk zyciowych, jak w naukach biologicznych.
Zanim ludzko$¢ doszta do poznania praw, jakiemi
dzisiaj rozporzadza, — ktore jednakowoz tylko
w drobnej dopiero czastce ttémacza zagadki zycia
i Smierci - stawiala tezy za tezami, wierzyta w ich
nieomylno$é, bo musiata w jaki$ sposob odpo-
wiedzie¢ na trapigce ja pytanie, czem jest wszystko,
co widzi, co sie codziennie z takg nieubtagang
systematycznoscig powtarza. Umyst ludzki, nie zno-
szac nieswiadomosci, widziat, ze istniejg tu prawa
jakie$ dla niego nieznane, ktérym ulega wszystko,
ze mrg pokolenia za pokoleniami, a owe prawa
pozostajg niezmienione, tak silne, jak byly przed
setkami lat, i takie niewzruszone jak dawniej.

Jedng z najbardziej palacych kwestyi, ktéra
zajmowata zawsze umysty filozofow i przyrodni-
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kéw, byla kwestya umiejscowienia duszy, wyna-
lezienia stycznych punktéw miedzy nig a ciatem.

Wielkie epokowe odkrycia i wynalazki
w astronomii i fizyce w wieku XVII. popchnety
tez biologie na droge mechanicznego ttdmaczenia
zjawisk zyciowych. Wyraz panujacej w tej nauce
daznosci dat Descartes w swoim systemacie praw
biologicznych.

Zastanawiat sie on nad tern, w jaki sposéb
dusza potaczona jest z ciatem i usitowat dokladnie
okresli¢c miejsce jej w ciele czlowieka. We-
dtug jego nauki przebywata ona w pewnym Scisle
okreslonym punkcie mdzgu, w ktérym konczyly
sie wszystkie nerwy organéw zmystowych i ruchu.
Nerwy, wedtug nauki tego filozofa, byly wypel-
nione ciecza, ktorej falowanie byto nastepstwem
kazdego podraznienia. Fale tej cieczy nerwowej
dochodzity do komo6r mézgowych, udzielaty sie
nerwom, wykonujac na tej drodze wole duszy.
Ta apokaliptyczna ciecza nerwowg ttdmaczyt wiec
Descartes stany duszy jako procesy moOzgowe.
Pozostate $lady owego falowania w komorach
moézgowych miaty tworzy¢ wyobrazenia.

Dusza wiec grata u Descartesa role widza,
bacznego na wypadki otoczenia, ktére jednak mogly
sie odbywac zupetnie prawidtowo i podczas jej
nieobecnosci. Dlatego uwaza Descartes zwierzeta
za istoty pozbawione duszy.

Nauka Descartesa dtugi czas wszechwiadnie
panowata, a fizyologowie dyskutowali tylko nad
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tem, w ktérem wilasciwie miejscu dusza styka
sie z mozgiem.

Dlugi szereg takich zapatrywan i dociekan
podaje Albrecht von Haller w swych zasadach
fizyologii.

Z biegiem jednak czasu, coraz to nowe zdo-
bycze anatoméw podniecaty umyst ludzki do go-
raczkowego niemal szukania w dalszym ciagu
wiasciwej siedziby duszy, przyczem dawano pe-
wnym czesciom mdzgu wylgczng zdolno$¢ spet-
niania pewnych funkcyi zyciowych. Wszystko tO
byto ttem, na ktdrem zjawita sie nauka Galla,-
ojca frenologii.

W pierwszych dziesigtkach biezacego stule-
cia rozprzestrzeniajgca sie szczegdlnie we Francyi
wiwisekcya obalita za jednym zamachem mister-
nie wzniesiony gmach lokalizacyi wiadz psychi-
cznych w mdzgu, ktory wedlug Galla nie jest
organem jednolitym, lecz ,sklada sie z tylu po-
szczegblnych organdw, ile jest roznych wiadz psy-
chicznych®. Nauka lokalizacyi wstgpita na inne
tory, a ojnerajac sie na statej podstawie doswiad-
czen fizyologicznych, pozbyta sie fantastycznych-
dociekan i nieuzasadnionych twierdzen.

Po zapomnianych, a raczej zaémionych
przez Lavatera i Galla doswiadczeniach na zwie-
rzetach Bouillarde’a, ktéry usitowat oznaczyé czyn-
nosci pewnych okolic kory mdzgowej, prace Fri-
tscha i Hitziga zr. 1870 i Teriera z r. 1873 staty
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sie podwaling badan nadlokalizacyg czynnosci
kory mozgowej.

Mowi sie wiec o czynnos$ci kory moz-
gowej i bada sie wplywy zewmetrzne, ktore je
moga zmieni¢ lub nada¢ im charakterystyczny prze-
bieg Na odwrét zas z charakteru przebiegu tych
czynno$ci wysnuwa sie wnioski o naturze dzia-
tajacych przyczyn, ktére jako swoj skutek wywo-
taty pewien okreslony stan psychiczny.

Nauka wiec posuneta sie naprzéd o tyle, ze
juz pozbyla sie nieproduktywnej checi wyszu-
kania siedziby duszy, a zajmuje sie rzeczami
dostepnemi dla badan: budowa i czynnoscig cen-
trum nerwowego.

Poniewaz jednak charakter przebiegu czyn-
nosci kory mozgowej, wynikajacy z pewnych
stanébw psychicznych, tylko u zwierzat przy
wiwisekcyi podlegat bezposredniemu badaniu,
musiano sie wiec postara¢ o jaka$ droge, ktéra
dawataby mozno$¢ jego poznania i u cztowieka w
sposob scisty i krytyczny. Tu otworzyto sie nowe,
szerokie pole badan i spostrzezen, zmierzajacych
do zestawiania tych zmian fizycznych, ktore stale
towarzysza pewnym stanom psychicznym.

‘Jak tedy zdobyfa sobie pole dziatania nowa
nauka : psychofizyka. Jej podstawe stanowita nie-
zbhita prawda, ze ,wszystko w naturze dzieje sie
wedbug statych praw, okreslonych miarg i liczba".

Prawde te, ktdrej dzisiaj nikt nie za-
przecza, wypowiedziat juz Pitagoras w zdaniu, iz
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Nistotg wszech rzeczy jest liczba“. Psychofizyka
zatem, badajac zmiany psychiczne, musiata je po-
réownywac¢ wzajemnie czyli mierzy¢é, a mierzac o-
bjawy standéw psychicznych, wysnuwata wnioski
0 przebiegu ich samych. Tak powstata psycho-
metrya, corka psychofizyki i wierna jej towa-
rzyszka.

Badania, prowadzone tg droga, dostarczyty
dokfadnej analizy tresci naszej $wiadomosci, stwa-
rzajgc psychologie doswiadczalna.

Albert Lange nazywa jg stusznie ,,psycho-
logig bez duszy“, a Wundt zadanie jej okresla
w nastepujgcy sposob: ,,Rozkiada ona tre$¢ na-
szej Swiadomosci na jej elementy skiadowe, o-
kresla je wedtug ich ilosciowych i jakosciowych
wiasnosci i bada w sposéb naukowy objawy to-
warzyszace i nastepcze. Jest to zadanie analogi-
czne do tego, jakie spetnia fizyka doswiadczalna
w stosunku do obserwowanych zjawisk®.

Jest to zatemnie jako sekcya duszy materya-
listycznie pojetej jako sumy sit materyi. Poniewaz
za$ bezposredni wplyw na zmiany objawdéw na-
szej Swiadomosci jest niemozliwy i wprost niewy-
konalny, doswiadczalna "psy¢Kélégid'-zajmuje sie
analiza zewnetrznych wptywdw, a nadto zmiana-
mi tych fizycznych warunkéw, od ktdrych zalezy
kazdy stan Swiadomos$ci; a na odwr6t spostrzegl-
szy taki stan, wnosi o koniecznem istnieniu zna-
nych jego przyczyn.
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Metody badan, ktére do tego celu prowadza,
zrazu bardzo proste i nieliczne, mnozylty sie
z kazdym dniem niemal, a dzi§ rozporzadzamy
juz catym arsenatem niezmiernie doktadnych przy-
rzadow i dtugim szeregiem wyprébowanych metod.

Powstanie swoje zawdziecza psychologia do-
$wiadczalna spostrzezeniom astronomicznym, ktore
zapisywane réwnoczesnie przez kilku obserwato-
row wykazywaty pewne bledy czasowe. Pierwszy
raz zwrécono na ten fakt uwage w obserwatoryum
w Greenwich, gdy czas spostrzezen, zapisywany
przez jednego z pomocnikéw astronoma wykazywat
roznice pot sekundy. Pomocnik 6w zostat jako
zupebnie nieudolny oddalony, nie przeczuwajgc
nawet, iz zwrdcit uwage na rzecz zupetnie nowg
i niezmiernie wazng. Dopiero stynny niemiecki
astronom Bessel zaczat bada¢ owe bledy, po-
petnione przy notowaniu zjawisk, w”ykazat ich
przyczyne i nazwat réznicg indywidu-
alng.

Astronomia wyprzedzita tedy psychologie
w zwrdceniu uwagi na fakt stosunku podniety
do wywotanego wrazenia, a uczynita to
Z tego powodu, ze byt on diugi czas niezrozumialg
przyczyng stale pojawiajacych sie btedéw przy
odczytywaniu i notowaniu spostrzezen. Panujace
przekonanie, ze wrazenie powstaje réwnoczesnie
z chwilg dziatania podniety, okazato sie mylne,
poczeto wiec blizej bada¢ zachodzace miedzy niemi
stosunki czasowe, a obalona jedna prawda za-
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chwiata wiare w inne. Spostrzezono, jak niedo-
ktadng, niemal rownajaca sie zeru, jest nasza
znajomos$¢ najprostszych spraw psychicznych i
rozpoczat sie ruch nad doktadnem poznaniem zycia
psychicznego, ruch goraczkowy, jak gdyby dla wy-
nagrodzenia czasu, w ktorym nie zwracano na te
sprawy uwagi. Metoda doswiadczalna badan od-
staniata coraz to nowe horyzonty wiedzy, obalajgc
wiare w niewzruszone dotad dogmaty.

Zdobyte prawdy miaty procz czysto nauko-
wej wartosci, jeszcze donioste znaczenie prakty-
czne, tak w badaniu chorobowych stanéw, jak i
normalnego rozwoju umystu. W pierwszym przy-
padku przyszty one z pomocg klinicznym badaniom
w sklasyfikowaniu pewnych chorobowych objawéw,
wiec psychiatryi, w drugim za$ zajely sie doswiad-
czalnem rozpatrywaniem tych wplywow, ktdre
dodatnio lub ujemnie oddziatywaja na rozwdj tego,
co nazywamy duszg, czy to w materyalistycznem
czy spirytualistycznem pojeciu.

Powstaje zatem nowe pole dla badarn zasto-
sowanej do praktycznych celéw psychologii do-
Swiadczalnej, najmiodsze dziecie psychofizyki: p e-
dagogia dosSwiadczalna. Ta gateZ wiedzy
toruje sobie dopiero droge, podajac swoje zdobycze
do praktycznego zastosowania w wychowaniu.
Bedzie sie ona wiec zajmowata zarowno poprawa
umystowego jak i fizycznego wychowania, wiec
podpadnie pod zakres je] badan okre$lenie i zba-
danie tych wpltywow, ktdrych nastepstwem jest
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wieksza lub mniejsza zdolno$¢ w pokonywaniu
trudéw pracy umystowej, a z drugiej strony
jest ona powotang do wskazania naturalnych drog,
azeby wraz z umystowym postepowat rozwdj fi-
zyczny.

Najwazniejszq rzecza, z ktorej pedagogia
w ogble zdaé sobie musi sprawe, jest kwestya
uwagi i okre$lenie korzystnych lub niekorzystnych
warunkéw jej dziatania.

Przez uwage rozumiemy taki stan wywotany
aktem woli, podczas ktorego drogi, dowozace do
centrum nerwowego wrazenia z zewnatrz otrzy-
mywane, stajg sie bardziej droznemi i stabe juz
podniety przenosza z tatwoscig, co nie ma miej-
sca przy braku uwagi.

Réwmoczesnie jednakowoz z podniesieniem
sie napiecia na pewnych drogach, wystepuje win-
nych pewme obnizenie droznosci, a stan ten nazywa
Exner attencyag.

Granica miedzy tymi stanami jest rozng i
zmienia sie stosownie do réznych napie¢ catego
nerwowego systemu.

Wyjasnimy to na przyktadzie: Nieprzygoto-
wany na lekcye uczen styszy doskonate szept
podpowiadajgcego kolegi, gdyz wskutek aktu woli
uczynit drogi, ktéremi tego rodzaju podniety do-
chodza do jego $wiadomosci, anormalnie droznemi.
W innym wypadku nie zwrd6citby nawet uwagi
na gtos chocby kilkakro¢ silniejszy. Stan ten wy-
stepuje bardzo czesto w przypadkach patologi-
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cznych, podczas ktérych najlzejsze szmery poteguja
sie do nieznos$nego huku tak, iz np. odgtos krokow
przy chodzie, szelest obracanej kartki, tik-tak ze-
gara, stajg sie podraznieniem wprost nie do znie-
sienia. Od uwagi i attencyi, podczas ktérych to
stanéw dopiero sie przygotowujemy do ode-
brania stabych wrazen, nalezy odr6znié ten stan,
w ktorym jakie$ oczekiwane lub nieoczekiwane
wrazenia tak juz zajety nasza uwage, ze nie do-
puszczajg do uswiadomienia sie innej chocby
dostatecznie silnej podniety. N.p. zajeci czytaniem
zajmujgcej nas rzeczy, nie styszymy, gdy nas kto
wota. W gorgczce bitwy nie czuje zotnierz bolu,
gdy mu kula armatnia oderwie noge itp.

Juz Hippokrates uczyt, ze z dwdch boléw sil-
niejszy przygtusza stabszy. W naszych czasach
zajmowat sie tg kwestyg blizej Heymans w sposéb
doswiadczalny i wyniki swych badan podat w r.
1892 na londynskim kongresie psychologow.

W niniejszej pracy zajmowaé nas bedzie
przedewszystkiem Ow stan psychiczny, w kt6-
rym wskutek aktu woli utatwiamy sobie odbie-
ranie wrazen.

Sam stan normalny, zerowy, niezalezny od
woli indywiduum, posiada dosyé znaczne waha-
nia w ciggu dnia, o ktoérych istnieniu dla wra-
zen stuchowych przekonat sie doswiadczalnie
Urbantschitsch; Lange uwaza je za skutek zmian
w centrum nerwowem.
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Mtinsterberg za$ szuka przyczyny szczegol-
nie dla stabych podniet w nieréwnoczesnej ich
appercepcyi czyli jak sie Wundt wyraza, w nie-
rownoczesnem dojsciu ich do punktu $wiadomo-
§ci. (Blickpunkt des Bewustseins). Takie waha-
nie uwagi jest rzecza dowiedziong, a i z co-
dziennego zycia nam wiadomo, ze wstuchujac
sie n. p w tykanie zegara, styszymy je raz sil-
niej, to znowu stabiej, jakgdyby istniato jakie$
falowanie w sile tego gtosu.

Spostrzegane wahania w odbieraniu naj-
prostszych wrazen zmystowych, ich zalezno$¢ od
najrozmaitszych zewnetrznych wplywow, wska-
zywaly na pewne stale prawidia psychometry-
czne; badania w tym kierunku prowadzone wy-
kazaty szereg praw dotad nieznanych.

W Scistej fgcznosci z uwaga i jej zmia-
nami pozostaje rézna zdolno$¢ zajmowania sie
pracg umystowg jednego i tego samego indy-
widuumitu lezy niezmierna doniosto$¢
psychometrycznych badan dla celéw
szkoty,

Frzedewszystkiem wiec zajmiemy sie wa-
haniem samoistnem, a rozumie¢ bedziemy pod
niem takie, ktore ma miejsce bez zadnej wido-
cznej i wyraznej przyczyny.

Kazdy wie z codziennego doswiadczenia, ze
raz jest wiecej, drugi raz mniej dysponowanym
do pracy umystowej, kazdy tez ma czas, w kto-
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rym pracuje najchetniej, gdyz czuje, ze wdwczas
najmniej zuzywa energii.

Pierwszem, a zarazem najwazniejszem wa-
haniem samoistnem jest to, ktdore jest zlgczone
z réznemi porami dnia.

W. Bechterew, uzywajac do swych pomia-
row zegaru Hippa, znalazt, Zze procesy psychiczne
wieczor odbywajg sie szybciej niz rano, rano za$
szybciej niz popotudniu, a przyjecie pokarmu
w ktoérejkolwiek porze dnia ma wplyw powaznie
hamujacy. Tm bardziej byly procesy psychiczne
ztozone, tern wyrazniejsze wystepowaty rdznice.
Ciekawe badania w tym kierunku prowadzit
ostatnimi czasy Romer.

Doswiadczenia jego stanowig niejako drugg
cze$¢ badan, w pierwszej bowiem zajmowat sie

wpltywem snu na sprawno$¢ umystu. — Wyniki
swoich badan w tym kierunku podat w dwdch
wyktadach.

W pierwszym, mianym na trzecim miedzy-
narodowym kongresie dla psychologii w Mona-
chium r. 1896, zajmuje sie w ogole kwestya snu,
whdrugim snem popotudniowym; wygtosit go w tym
samym roku na dorocznem zebraniu niemieckich
psychiatréow w Heidelbergu.

Do swoich badan uzyt Rémer metody ra-
chowania, a mianowicie dodawal szeregi liczb
jednocyfrowych.

Doswiadczenia swoje prowadzit przez s dni
od 23. do 31. grudnia 1893 r. Dnia pierwszego,



trzeciego, pigtego i siodmego pracowal bez po-
przedniego przyjecia pozywienia, w pozostatych
za$ czterech dniach po przyjeciu pokarmu, O go-
dzinie ~28 wstawat, o g. "" jadt $niadanie, skia-
dajagce sie z 250 gramdéw pieczonego miesa
i Chleba. W dniach doswiadczeri po przyjeciu
pokarmu o g. 9. rozpoczynat prace. *Przez p6t
godziny dodawat liczby, poczem nastepowata pét-
godzinna pauza. Od 10 do M 11 nastepowato znowu
dodawanie; od ’/¢ll do 11 pauza, wreszcie od
12 do Ml znowu dodawanie.

W ciggu doswiadczenn wstrzymywat sie na-
turalnie od alkoholu i wogdle wszystkich srodkow
podn ecajacych.

W ten sposéb otrzymat ROmer materyat
oSm razy po pot godzinie. Dniu pracy bez po-
przedniego przyjmowania pozywienia, odpowiadat
dzien z przyjeciem pokarmu. O sprawnosci umy-
stu Swiadczyta ilos¢ wykonywanych zadan rachun-
kowych w pétgodzinnych odstepach czasu.

Oznaczajac znakiem -|- dzien doswiadczen
z poprzedniem przyjeciem, pokarmu, a znakiem —
bez pokarmu, otrzymamy nastepujace dane za czas
oSmiodniowych badan w liczbach, wyrazajgcych
catodzienng dyspozycye przez ilos¢ wykonanych
dodawan.

- 4" — — i
5583 7609 5961 7755 6155 8767 6595.8754
Czyli w dniach -4- byt w stanie Rémer usku-
teczni¢ 32.885 dodawan, podczas gdy w dniach —
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tylko 24.284. Bioragc o0gdélng liczbe wykonanej
w odmiu dniach pracy 57.179 dodawan, przy-
pada 59% na dnie -j-, a tylko 41% na dnie—.

Najnizszg liczbe na dni — otrzymat: 5583,
podczas gdy najnizsza na dni -{- wynosi 7604.

Przyczem spostrzegt Dr. ROmer rzecz znang
juz z prac Riversa, Kraepelina, Weygandta, ze
potgodzinny odpoczynek usuwa prawie w zupel-
nosci znuzenie wywotane pracg, pozostaje za$ bez
znaczniejszego wptywu na nabytg wprawe.

Ten fakt pozwala obliczy¢é zwiekszanie
sie ¢wiczenia z biegiem czasu. U Romera oka-
zata sie praca pierwszej potgodziny we wszyst-
kich wypadkach najintenzywniejsza. Przyczyny
szuka¢ nalezy w zupetnej Swiezosci umystu, z jaka
do pracy przystepowat.

Po zestawieniu wszystkich liczb Romera,
przychodzi sie do wniosku, ze- dzieAh — pozostaje
w tyle pod wzgledem swej uzytecznosci poza
dniem -f- 0 20 do 30%.

Zwykle pojawiajgcy sie silnie niekorzystny
stan umystu do pracy umystowej po bezposre-
dniem przyjeciu pokarmu zostawal usuwany
w omawianych doswiadczeniach przez dwie
rzeczy:

Po pierwsze positek nie byt zbyt obfity,
jakkolwiek zupetnie dla organizmu dostateczny,
a powtore, pomiedzy $niadaniem a poczatkiem
pracy uptywatl zawsze czas % godziny. Tym
dwom rzeczom nalezy przypisa¢, ze liczby
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Romera w dniach -[- wyprzedzajg dnie—,a ilos¢
dodawan w pierwszej \b godzinie jest stale naj-
wieksza.

Zupeinie odmienne stosunki znajdujemy u
miodziezy szkolnej, u ktorej pierwsza godzina jest
najgorsza. Przyczyna tego zjawiska lezy w tern,
ze zbyt krotki czas dzieli wstanie z tézka, wzgle-
dnie spozycie $niadania od rozpoczecia nauki.

Na te rzecz powinni zwréci¢ uwage wycho-
wawcy i nie pozwoli¢, azeby uczen pit $nia-
danie, bedac juz niemal jedng noga za
drzwiami, lub konczyt je czesto do-
piero w szkole przed nauka.

H. Hieger, postepujgc odmienng droga, wy-
kazat, ze zdolno$¢ do pracy umystowej rosnie
od rana do potudnia, potem spada, az do mniej
wiecej 5. godz. po potudniu, poczem znowu ro-
$nie, a okoto godz. 9. zaczyna sie znowu staty
jej spadek.

Doswiadczenia Hiegera i Bechterewa wyka-
zujg zgodnos¢ w tym wypadku.

Axel Oehrn wykazat, ze zdolno$¢ do pracy
umystowej nie jest stata, lecz podlega peryody-
cznym dwudziestocztero-godzinnym  wahaniom,
i ze jej maximum u roznych indywiduéw przy-
pada w roznych czasach, a dyspozycya ze
wzgledu na pory jednego i tego sa-
mego dnia nie jest rzeczg statg, lecz rowniez
indywidualng i ze, gdy u jednych najlepszy czas
pracy jest ranny, u drugich znéw przeciwnie
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wieczorny. E. Kraepelin, w ktorego pracowni
w Dorpacie Oehrn robit omawiane doswiadcze-
nia, ttdmaczyt to w ten spos6b, ze pracujacy
podlug pierwszego typu sa ludzmi normalnymi,
ci za$, u ktérych optimum pracy przypada na
godziny wieczorne, sg ludZmi nerwowymi, pre-
dysponowanymi psychopatycznie. Whkrétce sie
jednak przekonat o niestusznosci swoich twier-
dzen, sam bowiem Oehra nalezat do pracowni-
kéw drugiego typu. Czasem zdarza sie, “e jedna
osoba w pewnych fazach reprezentuje oba typy.

Badania tego rodzaju komplikuje bardzo
nabyta w ciggu pracy wprawa i pojawiajace sie
znuzenie. Dlatego na te czynniki zawsze nalezy
zwraca¢ pelng uwage i caly szereg badaczy zaj-
mowat sie specyalnie tg wilasnie kwestya.

Keller spostrzegt silne wmhania, ktére sama
praca umystowa wywotuje w dalszym swoim
przebiegu. Optimum oznaczyt na 50 minut, liczac
od chwili rozpoczecia pracy, przyczem byla ona
od czasu do czasu przerywana pauzami. Zdol-
nos$¢ do pracy zmniejszata sie u niego ku potu-
dniowi, tak iz dopiero po dluzszym spoczynku
powracat stan pierwotny, wodwczas jednakowoz
juz nie bylo mozna pokona¢ tej ilosci pracy, co
poprzednio.

Doswiadczenia w tym kierunku nad uczniami
robili w ostatnich czasach Wagner i Kemsies,
a rezultat ich badan byt ten, ze spostrzegli, iz
sprawno$¢ umystu obniza sie bardzo szybko
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mimo kilkugodzinnej przerwy i odpoczynku, na-
lezy uwaza¢ za zupetnie stracong i bez-
pozyteczng dla szkoly.

Kemsies doszedt nastepnie na podstawie
swoich pomiaréw do wniosku, ze uczen najlepiegj
pracuje w poniedziatek po niedzielnym odpo-
czynku, ten jednakowoz wystarcza mu zaledwie
do czwartku; radzi wiec zaprowadzi¢ w szkotach
drugi jeszcze dzien wolny od nauki, na wzoér
szkot francuskich.

Keller spostrzegt nadto, ze praca, chociaz
krotka, jesli wymaga ustawicznego napiecia umy-
stu, wywotluje wieksze obnizenie zdolnosci do
dalszej pracy, anizeli taka sama jej ilos¢, jezeli
umyst nie byt ustawicznie jednakowo silnie
napiety.

G. Richter zgadza sie z Kellerem, przyczem
zauwazyt, ze uczniowie wykonywali szybciej po6-
Zniejsze zadania od tych, ktore byty na poczatku
godziny.

Te dane, zdobyte na doswiadczalnej drodze
przez Kellera, majg praktyczng doniostos¢ jako
wskazowka co do zachowania sie nauczyciela w kla-
sie, ktdre nigdy nie powinno by¢ tego rodzaju, aby
zmuszato ucznia do ustawicznej pracy umysto-
wej. Wytwarza to atmosfere w klasie, ktérg na-
zywamy duszng, a ktéra szkode tylko moze
przynies¢ nauce. Lekcya wiec powinna sie odby-
wac zupetnie swobodnie, gdyz w takim tylko
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wypadku mozna bez uszczerbku godzin naste-
pnych osiggng¢é maximum pracy.

Z doSwiadczeniami Kellera zgadzajg sie zu-
petnie wyniki badan E. Kraepelina. Dochodzi on
wogéle do wniosku, ze owe wahania osobiste
w .ilosci wykonanej pracy sa bardzo rézne i zalezne
od indywiduum. Kazde posiada swoje optimum
pracy, ktérego zmieni¢ nie moze ani ¢wiczeniem
ani najdtuzszym nawet wypoczynkiem. Sg prze-
ciez ludzie, ktérzy szybko pracujg i szybko sie
nuzg i odwrotnie. Uuczniéw znuzenie praca
jest tern silniejsze, im sg mtodsi.

Dlatego H. Schiller radzi zaczyna¢ nauke
w klasach nizszych o godz. 9. a jako maxymalng
ilos¢ godzin szkolnych podaje 4’/ roztozone na
5 lekcyi po 40 minut kazda. Reszte czasu radzi
obraca¢ na pauzy.

Zbyt dtuga nauka z uwzglednieniem wahan,,
o ktorych mowa, wywoluje przecigzenie, a jako
jego nastepstwo choroby nerwowe uczniow.
Kwestya ta doczekata sie w ostatnich latach
bardzo obszernej literatury. H. Schuschny, lekarz
przy wyzszej szkole realnej w Budapeszcie, zna-
lazt na 205 badanych .ucznibw w nizszych kla-
sach 46470 w wyzszych za$ 57% cierpigcych
na nerwowo$¢ z objawami bezsennosci i bdlu
glowy.

Najlepszym $rodkiem zaradczym, azeby
owe wahania osobiste uczyni¢ normalnemi i uwol-
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«i¢ je od niekorzystnych wptywow, jest sen do-
statecznie diugi.

Doswiadczalnie zbadali te kwestye E. Kohl-
mschtUter, pdzniej O. Mimnighoff i F. Piesbergen,
A. Forel, F. Heervagen, a w ostatnich czasach
E. Michelson.

Wedtug Kohlschiittera gleboko$¢ snu zwie-
ksza sie z poczatku szybko, potem zwolna
W ciggu pierwszej godziny po zasnieniu, az do
dojécia do maximum, poczem opada znowu w ten
sam sposob, jak nastepowat jej wzrost. Chwile
przebudzenia poprzedza dluzszy czas snu o bar-
dzo nieznacznej gtebokosci, dla wypoczynku pra-
wie bez znaczenia, a czesto nawet szko-
dliwego. Michelson oznaczy tmaximum gtebokosci
snu na pigty kwadrans po zasnieciu. Najbardziej
pokrzepiajgcym jest sen krdtki i gleboki. Te
i tym podobne badania nad giebokoscig i sitg
pokrzepiajacg snu przyczynity sie w wysokim
stopniu do wyttémaczenia bardzo wielu zjawisk,
tyczacych sie wahan zdolnosci do pracy i wska-
zaly na niejeden biad praktycznego wychowania.

Przy ; sposobnosci doswiadczalnych badan
nad znuzeniem uczniéw, ogltoszonych na poczatku
b. r., spostrzegal piszacy te stowa zaweze, iz
wowczas z reguly nastepowat niekorzystny wy-
nik nauki, gdy uczen, jak wykazywaty wywiady,
spat zbyt dlugo lub nie'wstat natychmiast po
przebudzeniu sie. O$m godzin snu byto optimum
dla uczniow w wueku od 16 do 18 lat.
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Lecz oprocz réznej zdolnosci do pracy w ciggu
jednego dnia lub jednej nawet godziny, czem zaj-
mowali sie miedzy innymi: Th. Heller, F. Kemsies,
H. Koch, Wagner, Zeitschel, Burgerstein — istnieja.
jak wykazat F. Kemsies pewne mniej lub wiecej
state wahania tygodniowe. Nawet w ciggu jednej
i tej samej pracy, np. dodawania, wykazal Voss-
bardzo znaczne wahania, z ktdrych najczestszemi
byty te, ktore trwaty czas bardzo krétki. Przyczyny
tych wszystkich zjawisk kaze Voss szuka¢ w zmia-
nach centralnej natury.

Teraz poswiecimy jeszcze kilka chwil uwagi
tym osobistym wahaniom, ktdre zostaly wywo-
tane dobrowolnie przez dziatanie pewnych ze-
wnetrznych przyczyn.

Zaczniemy od najwiekszego nieprzyjaciela
ludzkosci, a najgwattowniejszej trucizny dzieci:,
alkoholu. Wedlug badan Kraepelina wplyw
napojéw goracych wykazuje pod wzgledem swego-
dziatania hardzo znaczne roznice, zalezne tak od
indywiduum samego, jak tez od faktu, czy alkohol
bywa stale przyjmowany, czy tez w wyjgtkowych
wypadkach i w jakiej ilosci. W ogoéle znalazt autor
jako wptyw alkoholu poczagtkowo anormalne przy-
Spieszenie tempa funkcyi psychicznych, czyli pod-
niecenie zdolnosci pokonywania trudéw pracy
umystowej. Jako stadyum nastepcze, pojawiajgce
sie jednak stale, wystepowato znaczne ich zwol-
nienie, zleniwienie, czyli obnizenie sprawnosci u-
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mystu. Stosunki le pojawiaty sie réwniez przy
badaniach nad pracg fizyczna.

Przy czestein uzywaniu napojow goracych,
poprzednio dostateczne dawki potrzebne do po-
krzepienia okazuja sie za mate, organizm zaczyna
sie bowiem przyzwyczaja¢ do trucizny, nastepuje
jego zatrucie, wymaga wiec dawek znacznie
wiekszych,

I na tern polega najszkodliwsze, bo podste-
pne, dziatanie alkoholu.

Pézniejsze badania G. Aschaffenburga wy-
kazaty, Ze juz mierne dawki alkoholu (30—40 gr.)
wywotlujg prawie stale obnizenie si¢ sprawnosci
umystu.

Ciekawe zestawienie dla celéw szkolnych
podaje Emanuel Eayr. W swej statystyce rozro-
znia on pie¢ klas uczniéw: Nie przyjmujgcych
wecale napojow goracych, w wyjatkowych wypad-
kach, raz dziennie, dwa i trzy. Jako $rodka po-
réwnawczego uzywa przecietnych not, otrzymy-
wanych przez badanych ucznibw w szkole.
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Powyzsza.statystyka jest az nadto wymowna,
azeby potrzebowata komentarzy. Mimo tego je-
dnakowoz, ze szkodliwe dziatanie alkoholu przez
nikogo nie jest kwestyonowane, tak czesto zdarza
sie, iz dzieciom bywa podawany ,dla wzmocnie-
nia/* koniak lub rum w herbacie.

Jak wyglada to ,wzmacniajgce* dziatanie
alkoholu, omoéwilisSmy powyzej.

Procentowo rzecz ta przedstawia sie w na-
stepujacy sposoéb :

Na 100 uczniéw otrzymato stopien

b. dobry dobry niedost.

nie uzywajacych alkoholu 45 48 7
wyjatkowo 35 56 9
raz na dzien 27 59 14
dwa razy na dzien 20 55 25
trzy razy na dzien - 33 67

Nie istnieje chyba przykiad bardziej odstra-
szajacy, jak powyzsza statystyka Bayra.

Dr. G. Schmid-Monnard uwaza trzecig czes$¢
pojawiajgcych sie chordb nerwowych w szkole,
za skutek uzywania alkoholu. Na VII. miedzy-
narodowym kongresie dla zwalczania naduzy¢
alkoholu wystepowato wielu méwcow, azeby za-
checi¢ nauczycieli do walki z tym nalogiem, a
berlinski zwigzek przeciw-alkoholowy wystapit
z wnioskiem, azeby 10 przez niego utozonych
tez o szkodliwosci napojéw gorgcych drukowaé
na okfadkach zeszytow szkolnych, bibutach i t. p.,
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azeby miodziez miala zawsze przed oczyma owe
prawdy, tyczace sie tej trucizny.

Ogolny przebieg dziatania alkoholu na ustrdj
cztowieka jest nastepujacy; Pierwsze dziatanie
dotyczy zofadka, gdyz juz w matych procen-
tach przyjety, wywotuje hyperemig, a wieksze
dozy sprawiajg stan zapalny. Zresorbowany zas$,
wywoinje zmniejszenie sie napiecia naczyn krwio-
nosnych glowy i skory, wiec ich rozszerzenie i
uczucie ciepta, przyczem puls staje sie szybszy i
petniejszy. Jednakowoz uczucie ciepta ustepuje
bardzo szybko uczuciu zimna. Dalszem a konie-
cznem nastepstwem uzywania napojéw goracych
jest obnizenie zdolnosci apercepowmnia wrazen
i zanik krytyki. W wiekszych dozach przyjety,
wywotuje ostre objawy otrucia, tj. stan ogolnego
podniecenia i gorgczke.

Dla dzieci trujgca dawka jest 15 gramow
absolutnego alkoholu.

Drugim groznym nieprzyjacielem miodziezy
szkolnej, powodujgcym u nich 73 cze$¢ chorob
nerwowych, jest tyton. Dziatanie tego narkotyku
jest peryferyczne i centralne. W pierwszym wy-
padku dziata on podniecajaco, w drugim atakuje
w pierwszym rzedzie centrum oddechowe i waso-
motoryczne. — Zatrucia nikotynowe sg réwniez
grozne, zwiaszcza dla mtodego wieku, jak alko-
holowe. Inicyatywe w walce z tym natogiem, ré-
wniez jak z poprzednim, podjeto w wielu wy -
padkach samo panstwo.
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Rzad norwegski zakazat sprzedawania ty-
toniu i w wogdle wszelkich przyboréw do pa-
lenia chtopcom nizej lat 16, a swym organom
policyjnym polecit bezwzgledne konfiskowanie ty-
toniu, cygarniczek i t. p., gdyby zaszedt wypadek
palenia tytoniu przez nich na ulicach i w miej-
scach publicznych. Chiopiec, kupujacy tyton, po-
stany n p. przez starszych, musiat sie wykazac
osobnem pozwoleniem.

Rzad kantonu Wallis poszedt jeszcze dalej,
zakazat bowiem pali¢ na ulicach i w miejscu
publicznem miodziezy nizej lat 20.

Wreszcie gdy méwimy o srodkach, wplywa-
jacych anormalnie na sprawnos¢ umystu, nie mo-
zemy poming¢ dziatania kawy i herbaty. Napoje
te, bez ktérych dzi$ juz prawie obejs¢ sie nie
mozemy, stanowig bowiem cze$¢ naszego codzien-
nego pozywienia, zawierajg W mniejszej lub
wiekszej ilosci substancye, dla organizmu szko-
dliwe, tj. koffeine i theobromine.

KoiTeina znajduje sie w ilosci 0'5% w na-
sieniach kawy (coffea arabica), w ilosci 2% w li-
Sciach herbaty (Thea hinensis) i w tak zw. her-
bacie paragwajskiej (Thea paraguayensis). Theo-
bromina w nasieniach drzewa kakao (Theobroma
cacao).

Obie substancye dziatajg przewaznie na cen-
trum nerwowe i to podniecajgco.

Na mozg dziata 0.1 do 0.5 graméw koffeiny
podniecajaco i wywotuje sennos¢, szczegolnie gdy
zostata przyjeta jako herbata lub kawa.
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Filizanka kawy z 16 mniej wiecej ziarnek
kawy, lub filizanka z 5 gr. lisci herbaty zawiera
okoto 0.1 g koffeiny.

Po wypiciu herbaty lub kawy czas reakcyi,
tj. czas, uptywajacy pomiedzy chwilg dziatania
podniety zmystowej, a chwilg, w ktorej damy
uméwiony sygnat, ze doszta do naszej Swia-
domosci, bywa skrécony. Praca umystowa lub
fizyczna zwlaszcza, gdy jest podjeta w stadyum
znuzenia, odbywa sie lzej, lecz czlowiek goni
wowczas resztkami sity nerwowej, dlatego na-
stepczo wystepuje dtuzsza i silniejsza depresya.
W tern tez podniecajgcem dziataniu tych napoi
lezy gtowna przyczyna ich tak rozpowszechnio-
nego uzywania. Mimo tego, zatrucia koffeing lub
theobroming nie trafiajg sie prawie wcale, jesli
herbata i kawa nie bywajg przyjmowane w zbyt
silnej koncentracyi. Rozpowszechnione jednak do-
sy¢ uzywanie przez uczniow silnej herbaty lub
czarnej kawy jako $rodka, usuwajgcego sennosé
i podniecajgcego w pracy umystowej, zwlaszcza
w terminach przypadajgcego egzaminu dojrza-
fosci, jest szkodliwe, i na ten fakt nalezy zwré-
ci¢ uwage, ze kawa i herbata, naduzywane Ilub
przyjmowane w silnej koncentracyi, nie sg tak
niewinnym trunkiem, za jaki powszechnie uchodza.
Sifa ich dziatania, jak Hoch i Kraepelin w psy-
chometrycznych swych badaniach, wykazali, jest
bardzo zalezng od indywidualnych wiasnosci czto-
wieka, i ten fakt czym ich naduzywanie temnie-

I»
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bezpieczniejszem. Z tego, cosmy dotychczas powie-
dzieli, wida¢ jasno, jakie jest zadanie badan psy-
chometrycznych i jakie ich zastosowanie do ce-
16w szkoty.

Z cziowiekiem, pracujacym umystowo, nie
mozna sie obchodzi¢ tak, jak z maszyna, ktorej
dobre funkcyonowanie zalezy od naszej woli, od
dalszego naoliwienia i dostatecznie silnego pale-
niska. — Umyst ludzki ulega tylu wptywom, jak
widzieliSmy powyzej, ze w state formy wtloczy¢
go nie podobna. Jezeli tak, to jedna tylko istnieje
droga, a jest nig przystosowanie sie do tych re-
gut i praw, jakie umyst ludzki dla siebie dyktuje.
Tylko z tego punktu mozna wyjs¢, jesli sie chce
moéwi¢ o racyonalnej hygienie pracy umystowej.

1 czas nauki, jej rozktad i pauzy miedzygo-
dzinne nie powinny i nie moga by¢ uktadane bez
psychologicznego uzasadnienia, a takich rzeczy
nie robi sie przy zielonym stolihu.

Nauka, roztozona niepsychologicznie, wywo-
tuje tylko ten skutek, ze uczerr radzi sobie nie-
uwaga i stusznem jest twierdzenie Kraepelina,
profesora psychiatryi w Heidelbergu, Ze gdyby
nie nieuioaga, nauka czynitaby loieTkie spusto-
szenia miedzy miodzieza.

Przypatrzmy sie wiec, jak wyglada udziat
ucznibw w nauce w naszych szkotach Srednich
na podstawie wynikéw badan, ktére piszacy te
stowa robit w jednem z gimnazyéw Iwowskich
w roku szkolnym 1898/9.
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Praca umystowa, ulegajaca réznym waha-
niom, da sie przedstawi¢ w postaci linii krzywej,
ktérej wznoszenie sie bedzie odpowiadato wzma-
gajacej sie pracy, spadek wystepujgcemu odpo-
czynkowi. Bedzie ona w ten sposob przedstawiata
bardzo dokladny obraz zachowania sieucznia
w klasie w danym dniu.

Ot6z uczen w bardzo nielicznych wypad-
kach, siedzac przez 5 godzin w szkole, zuzytko-
wuje caly czas trwania nauki, lecz zwykle radzi
sobie nieuwaga, przyczem nie zadowalnia sie
jednorazowg tylko.

Procentowo zestawiony niateryat robionych
doswiadczen dat nastepujgce wyniki:

Przez 5 godzin pracuje na 100uczniéw O

» 4 godziny ” e
d « M 1 i « 55
» 1 godzinie wo o ” 11

Zjawiska ustawicznej pracy przez caly czas
trwania nauki nie spotkaliSmy nigdy, jesli ilos¢
godzin byfa normalng (5). Przy zmniejszonej
liczbie godzin (3) zachodzity wypadki systema-
tycznej pracy.

Whiosek wiec, jaki z liczb wyzej podanych
wysnué nalezy, jest: trzygodzinna praca w szkole
powinna stanowi¢ maximum. Nadwyzka wypet-
niong jest zwykle nieuwaga.

Dowodem powyzszego twierdzenia bedzie ze-
stawienie ilosci pracy dla poszczeg6lnych godzin.
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Ponizej podane liczby odnosi¢ sie bedg do stale
obranej jednostkowej pracy..

Znak ;,plus* (-{-) oznacza prace, znak (—)
odpoczynek.
llos¢ pracy dlal-szej godz. wynosi przecietnie: -{-6,4

n n \ » n

n n ”3-cigj n ” -j-1,7
\ n n ” n

5 %5 HA~10] %5 5 » —{-65~

Przecietna ilo$¢ pracy dziennej wynosi za-
tem -\- 59.

W podanem zestawieniu na dwie rzeczy
nalezy zwréci¢ uwage:

1. Ze wzrostem czasu nauki maleje praca
z godziny na godzine, odpoczynek za$ rosnie.

2. Praca pierwszej godziny jest niepropor-
cyonalnie wieksza od pracy godzin nastepnych.
Uczen nie wlozyt sie jeszcze do nauki.

Z wiasnego doswiadczenia musimy tutaj to
doda¢, iz uczen ze znacznie wigkszym wysitkiem
pokonuje trudno$ci na pierwszej godzinie, niz na
godzinach nastepnych. Czesto spotykat sie autor
ze zdaniem, wygtaszanem przez uczniéw po nie-
korzystnym wyniku egzaminowania: iz ,jest to
pierwsza godzina, wiec tak jest trudno myslec”.

W najzupelniejszej zgodzie z zestawieniem
ilosci pracy uczniéw na poszczegdlnych godzinach
jest zestawienie ilosciowego udziatu ich w nauce.
| tak:
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Na 100 uczniéw

pra- jest bez-  odpo-

cuje czynnych  czywa
na pierwszej godz. 71 6 23 m
na drugiej ” 43 6 51
na trzeciej " 61 6 33
na czwartej ” 48 6 46
na piatej ” 58 2 40

Znowu najwiekszg ilos¢ pracujgcych wyka-
Zuja godziny pierwsza, druga, trzecia i piata i to
w tym samym porzadku, w jakim maleje ilos¢
pracy.

Widoczna wiec jest rzecza, ze po najwie-
kszej czesci spotykamy sie ze statem nastepstwem
odpoczynku po pracy.

Na odpoczynek obracamy godziny nauki.
Azeby temu zapobiedz, jedyng jest rzeczg wpro-
wadzié¢ stale dluzsze pauzy po kazdej godzinie.

Emil Amberg przychodzi na podstawie swo-
ich pomiaréw do wniosku, ze stosowane przy na-
uce pietnastominutowe pauzy okazaty sie odpo-
wiednie. Wogdle gdy zajecie trwa przez czas
dtuzszy, state, jednakowej dtugosci odpoczynki
wplywajg pokrzepiajaco na umyst pracujacego.

Dalej idg W. H. Divers i E. Kraepelin. We-
dlug tych autoréw dla dorostego i zdolnego do
pracy cztowieka, przy poétgodzinnej pracy odpo-
czynek tej samej lub podwdjnej diugosci spro-
wadza umyst do zupelnej Swiezosci- W szkole
jednak nie chodzi o odzyskanie przez pauze zu-
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petnej Swiezosci umystu, lecz o utworzenie stanu
umozliwiajgcego dalszg prace. Dlatego o tak diu-
gim odpoczynku w szkole mowy byd nie moze.

Co sie tyczy ilosci pracy, zuzywanej pod-
czas nauki przedmiotéw, ktérymi zajmowali sie
uczniowie podczas trwania do$wiadczen, to rzecz
przedstawia sie nastepujaco;

historya naturalna -|- 5,03
jezyk grecki 4,78
jezyk facinski -j- 3,16
matematyka -j- 3,06
historya -f- 0,87
jezyk niemiecki -j- 0,38
religia —3,92
jezyk polski —4,00

Tutaj zastanowi¢ musi kazdego wielka sto-
sunkowo ilo$¢ pracy, ktérej uczen zuzywat przy
nauce historyi naturalnej. Zdaje nam sie, ze wing
tego wyniku — byta zastosowana przez nauczyciela
metoda uczenia. Jakkolwiek robiono pomiary co
do tego przedmiotu w dwdch Kklasach, to w tym
wypadku byt ten sam nauczyciel Obcigzanie
uczniéw czystg systematyka, tak iz ci uczyli sie
historyi naturalnej czysto pamieciowo, wywoty-
wato liczby nieproporcyonalnie wysokie.

Na podstawie poczynionych badain mozemy
wogéle to powiedzie¢ o historyi naturalnej, ze
w nizszych Kklasach jest to przedmiot przez
ucznidéw tubiany, w wyzszych prawie znienawi-
dzony, szczegdlnie botanika i mineralogia. Z zoo-
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logig jest nieco lepiej. Wina jest tutaj po stronie
niezrozumiatych dla uczniéw a obowigzujacych
podrecznikdéw.

Zebrane z poczynionych doswiadczen cha-
rakterystyczne cechy zachowania sie uczniéw
w klasie dadzg zestawi¢ sie w nastepujacy sposob :

I. Na zachowanie sie ucznia w czasie trwa-
nia nauki wplywa w pierwszym rzedzie jego in-
dywidualnos¢. Ona wyciska swe pietno na jakosci
krzywych, ktore wszystkie sprowadzi¢ sie dadzg
do trzech, wzglednie dwoch zasadniczych typéw:

Pierwszy przedstawia linia stale sie pnaca
do goéry, a uczen, ktérego jest ona wiasnoscig,
pracuje systematycznie z godziny na godzine.
Praca taka trwa¢ moze jednakowoz najwyzej
przez trzy godziny, poczem nastepuje wieksza lub
mniejsza depresya. W ten sposéb pracuja ucznio-
wie niezbyt zdolni, biorgcy jednak wielki udziat
w nauce szkolnej.

Charakterystyka drugiego typu jest powta-
rzajagce sie nastepstwo wzrostu linii  krzywej
z jej spadkiem. Uczen, pracujagc na jednej godzi-
nie, odpoczywa na nastepnej itd. W ten sposéb
pracuje najwieksza ilo$¢ ucznidw, a sg to Srednie
zdolnosci o $rednim udziale w nauce.

Typ trzeci pojawia sie u ludzi bardzo zdol-
nych, ktérzy bez wielkiego wysitku czynig zados¢
wymaganiom szkoty. Krzywa ich udziatu w nauce
przedstawia sie jako linia prawie pozioma o nie-
znacznem wznoszeniu sie i nieznacznych spad-
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kach. Moze mie¢ znamiona krzywych pierwszego
lub drugiego typu, a jest od nich tylko ilosciowo
rozna.

Wedtug jednego z trzech powyzszych typow
pracuje kazdy uczen.

Il. Rodzaj przedmiotu i indywidualno$¢ na-
uczyciela dziatajg rownorzednie z wplywem po-
przednim, pozostawiajac zawsze $lad swego dzia-
tania na wielkosci spostrzeganego znuzenia, ktory,
gdy dojdzie do maxymalnej swej wartosci, w da-
nej chwili zmienia przebieg krzywej.

II. 1los¢ produkowanej pracy ha poszcze-
golnych godzinach jest r6zng i maleje z biegiem
czasu trwania nauki bardzo energicznie, podczas
czego rosnie rownoczes$nie odpoczynek.

(-f- 6,4, — 1,2; -1- 15, — 1,7; -f-

IV. llos¢ pracujacych jest rdzna na poszcze-
golnych godzinach; najwieksza jest w godzinach
pracy (godz. pierwsza, trzecia i pigta), najmniej'
sza w godzinach odpoczynku (godzina druga

V. Przecietna ilo$¢ pracy, ktorg uczen pro-
dukuje dziennie bez wzgledu narodzaj przedmio-
téw, wynosi 5,9 czyli okragto 6 jednostek pracy.

VI. Przy nauce poszczeg6lnych przedmio-
tow zuzywa uczen rézng, a rodzajowi przedmiotu
odpowiednig ilos¢ pracy, ktérg mozna przedsta-
wi¢ w odpowiedniej skali.

VII. Przewazna ilo$¢ ucznidw, bo 55 na 100,
siedzac 5 godzinw szkole, pracuje z tego tylko
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przez 3 godziny; przez 5 godzin nie pracuje na
100 ani jeden.

Tak sie przedstawiajg w krotkosci zesta-
wienia spostrzezen z przeprowadzonych doswiad-
czen, z ktérych nalezy wysnu¢ praktyczne wnioski.

Przejdzmy je w porzadku zachowanym po-
przednio.

I. Poniewaz indywidualno$¢ ucznia wplywa
przedewszystkiem na sposob jego zachowania sie
podczas nauki, zatem usposobienia, z ktoremi
w szkole spotykamy sie najczesciej, powinny tam
znale$¢ dla siebie najodpowiedniejsze i najlepiej
zastosowane $rodowisko.

Ka 100 uczniow zachowuje sie wedtug pierw-
szego typu dwudziestu czterech, ci pracujg
systematycznie, tj. w jednym ciggu, az do dopiecia
maximum, poczem nastepuje odpoczynek, jesli
liczba godzin byta za wielkg. Wedtug drugiego lub
trzeciego typu zachowuje sie sze$c¢dziesieciu
trzech. Ci przerywaja sobie prace odpoczynkiem,
z tego tez powodu po najwiekszej czeSci docho-
dza do wyzszych liczb znuzenia niz poprzedni,
z wyjatkiem bardzo niewielu pracujacych wedtug
trzeciego typu. Utych po bardzo nieznacznej pracy
nastepuje takze odpoczynek, a krzywa wskutek,
tego jest zblizona do linii poziomej.

Anormalnie zachowujgcych sie podczas na-
uki tj. takich, ktorzy caty czas swej bytnosci
w szkole obracajg na odpoczynek, lub pracuja,
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jedng tylko godzine dziennie, znaleziono na 100
trzynastu.

Panujacym jest wiec spos6b zachowania sie
taki, iz praca i odpoczynek nastepujg po sobie
kolejno, szkota wiec powinna by¢ urzadzona we-
dtug systemu pracy przewaznej liczby uczniow.

Po kazdej godzinie powinna wiec nastepo-
waé dluzsza pauza.

Il., Ill. Z powodu oddziatywania rodzaju
przedmiotdw na ilo$¢ produkowanej pracy, winny
by¢ one roztozone w malejgcym nastepstwie swych
sit nuzacych wedtug odpowiedniej skali, przegra-
dzane przedmiotaini o matej sile nuzacej.

IV. Malejaca, z czasem trwania nauki, ilos¢
bioragcych w niej udziat, stanowi dowdd prawdzi-
wosci powyzszego sadu.

V. Przecietna ilos¢ pracy dziennej nie po-
winna przekracza¢' oSmiu jednostek pracy, jest to
ilos¢ o Ys wieksza od przecigtnej (6).

VI. Skala sity nuzacej przedmiotéw powinna
by¢ wskazéwkag w ukladaniu podziatu godzin.

Teraz nalezy jeszcze rozpatrzy¢ pytanie, jak
powinien wyglada¢ idealny podziat godzin, odpo-
wiadajacy fizyologicznym danym.

Przedewszystkiem czas trwania nauki powi-
nien by¢ zredukowany do trzech godzin dziennie,
roztozonych pomiedzy cztery przedmioty, kazdy
po 45 minut.

Po kazdej godzinie (45 m.) nauki winna na-
stepowal pietnastominutowa przerwa, nie zajeta
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przymusowsg gimnastykg lub musztra, ktdre tylko
zwiekszajg znuzenie wedtug doswiadczen Wagnera;
w sposobie zuzytkowania przerwy powinna by¢
zostawiona zupetna swoboda.

Tylko woéwczas mozna by¢ pewnym odpo-
czynku miedzy godzinami.

Przyczyna tego zjawiska w tern lezy, ze
wykonywanie pewnych ruchéw wedtug udziela-
nego taktu, zajmuje uwage ucznia, co zadng miarg
pokrzepiajaco na niego wplywac nie moze.

Wilhelm Weygandt méwi w ten sposéb: ,,Pod-
czas pauz szkolnych na to nalezy zwrdcié¢ uwage,
aby nie byly wypetnione zajeciem, powodujgcem
silne znuzenie fizyczne, albo powtarzaniem lekcyi
na nastepng godzine; spacer na wolnym powie-
trzu i positek sa najwazniejszym $rodkiem, po-
krzepiajacym podczas pauzy“. Podobnego zdania
jest Siegfried Bettman, gdyz w swych poszukiwa-
niach znalazt, iz znuzenie po pracy fizycznej byto
w og6le wieksze od znuzenia po pracy umystowej;
dlatego godziny gimnastyki i dtuzszego spaceru,
nie moga by¢ uzywane jako godziny odpoczynku.

Na zajecie 'pierwszej godziny najodpowie-
dniejszemi sg: historya naturalna lub jezyk grecki,
drugiej godziny jezyk facinski i matematyka, trze-
ciej historya powszechna lub jezyk niemiecki,
czwartej jezyk polski lub religia. W kolejnem za$
nastepstwie przedmiotéw nie powinna zadna miarg
nastepowaé po sobie w dwoch sasiednich godzi-
nach nauka jezykéw, tembardziej jednakowych.
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jak np. w nizszych klasach dwugodzinna nauka
jezyka tacinskiego, co sie zbyt czesto zdarza w na-
szych gimnazyach.

Dr. Gustaw Richter bardzo trafne w tym
wzgledzie wypowiada zdanie, iz ,,na zmianie za-
jecia polega odpoczynek”.

Wypracowania pisemne, bez wzgledu na ich
jakos$¢, powinny mie¢ pierwszenstwo przed wszyst-
kimi przedmiotami.

Oczywiscie, iz czterogodzinny system szkolny,
ktory zatrudnia ucznia tylko przez 24 godzin szkol-
nych tygodniowo (kazda godzina 45 minut), mu-
siatby pociagna¢ za sobg przeistoczenie catego
obecnego systemu szkolnego, przez konieczne
zmniejszenie obowiazujacej dzisiaj tygodniowej
ilosci godzin nauki dla poszczegolnych przed-
miotow.

Jednakowoz i przy istniejagcym systemie szkol-
nym mozna wprowadzi¢ wiele nowych rzeczy, a
mianowicie:

Skrdcenie godzin szkolnych do 45
minut, racyonalny rozktad pauz (po
kazdej godzinie 15 minut), bez przymu-
sowej musztry, pochodéw, gimnastyki
it p, rozmaitos¢ w nastepstwie zajec
szkolnych, unikanie taczenia dwugo-
dzinnej nauki tego samego jezyka, jak
i bezposredniego nastepstwa réznych
nawet jezykow.
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W niniejszym artykule nie dotykaliSmy wcale
metod, uzywanych przy podobnych badaniach
w szkole lub po za nig, zaprowadzitoby to nas
bowiem za daleko, gdyz celem niniejszej pracy
byto tylko zwrécenie uwagi na rzeczy, na ktore
zwykle nie zwracamy uwagi, sgdzac mylnie, iz
usuwajg sie przed naszg kontrolg. Tymczasem
metody badania mnozg sie i doskonalg, a pitago-
rasowskie: ,Istotg wszech rzeczy jest liczba“,
ktadzie potezng swa reke na prawa dotychczas
uznawane za nietykalne i ujmuje w liczby to, co
sie tak nieuchwytnem wydawato. Okresla liczbg
naszg zdolnos¢ pokonania trudéw pracy umysto-
wej w danej chwili, okresla liczbg jej ilos¢, jej
szybko$¢, jej iloSciowe wahania réznymi wply-
wami wywotane, jej mozliwg jakos¢ w danych
warunkach, uzyskang wprawe, wywotane przez
nig znuzenie, konieczny odpoczynek do pokrze-
pienia potrzebny, wskazuje kiedy on .jest za dhugi
i jakie skutki pocigga, jak prace roztozy¢, azeby
czas najlepiej wyzyskac itd. itd.

Z kazdym dniem niemal powieksza sie ilos¢
badan i ilos¢ praw odkrytych, starych jak Swiat
stary, a nieznanych tak dilugo. — A wszystko to
zdaza zwolna lecz stale do jednego celu, a jest
nim zdarcie zastony z tego sanctissimum”® kto-
remu na imie ,cztowiek®.






Ahiela Sxyc.

Eozwdj poje¢ moralnych u dzieci
26 stanowislia pyclioloiii i BeflapgiM.

Jak najwspanialsze rzeki zawdzieczajg cze-
sto swoj byt drobnym gdérskim zrédetkom, tak
najwznioslejsze idee ludzkie majg czesto bardzo
skromne poczatki. Pojecie dobrego i zlego, jak
kazda inna abstrakcya, nie zjawia sie odrazu
w umysle dziecka, lecz tworzy sie powoli i sto-
pniowo, przechodzac rozmaite stadya w swym
rozwoju. Postepki matego dziecka, w ktorych
ujawniajg sie jego uczucia i popedy, albo przy-
zwyczajenia, nabyte w pierwszych miesigcach lub
latach zycia, moga by6 przez starszych sadzone
jako zte lub dobre, lecz nie sg bynajmniej dowodem,
ze dziecko zdaje sobie sprawe z ich wartosci
moralnej. Dziecko ptacze, krzyczy, grymasi, bo
zatuje odebranej mu zabawki np. noza albo pu-
detka z zapatkami; pomaga matce w zbieraniu
okruszyn ze stotu i sypie je wrobelkom, bo mu
sprawia przyjemno$¢ nasladowanie kazdej czyn-
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nosci; lecz wcale nie uSwiadamia sobie, iz pierwszy
jego postepek byt zby, a drugi dobry. Uswiado-
mienie to jednak nie kaze dlugo na siebie czekaé
dzieki obserwacyom i doswiadczeniom, ktére
dziecko czyni codziennie. Juz bardzo wczesnie
zaczyna ono dostrzega¢, ze pewne postepki by-
waja mu stale nakazywane, inne wzbraniane, za
pierwsze udzielajg mu starsi pochwaty, za drugie
bywa ganione i karane; wtedy w umysle jego
wytwarza sie pojecie tego, co czyni¢ ,,wolno*
i ,nie wolno“, do tych dwoch kategoryi stosuje
za starszymi wyrazy ,dobre” i ,zie”, cnotg jest
mu wowczas postuszenstwo, grzechem —
niepostuszenstwo.

Na tern pierwszem uogo6lnieniu zatrzymuje
sie dziecko dos¢ diugo, dalsza bowiem praca
tworzenia poje¢ wymaga wyzszego rozwoju zdol-
nosci abstrahowania, umyst za$ dziecka w pierw-
szej epoce zycia zwraca sie przewaznie na ze-
wnatrz ku dostrzeganiu przedmiotéw konkretnych
i ich cech, podpadajacych pod zmysty. Niemnigj
jednak cziowiek i jego czyny, a nawet wiasne
stany uczuciowe nie uchodzg uwagi dziecka;
a zdolno$¢ do zastanawiania sie nad nimi 1. re-
fleksya rozwija sie powoli lecz ciggle. Teraz dziecko
wchodzi w drugie stadyum rozwoju poje¢ etycz-
nych; w fazie tej dokonywa sie ich analiza; —
dobrem jest nie tylko postuszenstwo, ale i to
wszystko, co starsi nakazujg, zlem — poszcze-
gblne wady, ganione przez wychowawcOw. Tutaj
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mozna jeszcze zauwazy¢ dwa przejscia, odbija-
jace sie w odnosnych wyrazeniach dziecka; na-
przéd uswiadamia ono sobie tylko wypadki po-
szczeg6lne np, dobrem jest umie¢ lekcye, przy-
nies¢ matce butek, daé grosz zebrakowi; ziem —
wybi¢ szybe, stluc szklanke, grymasi¢ przy je-
dzeniu — pbzniej za$ rozumie i samo uzywa wy-
razéw oderwanych np. pilnos$¢, ustuzno$é, litosé,
niegrzeczno$¢, lenistwo itp.

Interes dla zagadnienn moralnych, raz roz-
budzony, rozszerza sie coraz bardziej i pobudza
do baczniejszej obserwacyi otoczenia oraz do
rozwazniejszego czytania; wszystko, co czynig
rodzice, rodzenstwo, nauczyciele, koledzy, zna-
jomi, bohaterowie powiesci, osoby historyczne
podlega krytyce dziecka i wywotuje jego sad: ,to
dobre!* ,to zte!* Sad to bywa czestokro¢ bardzo
subjektywny; dobrem dla dziecka jest czesto to,
€O jemu samemu sprawia przyjemnos$¢ lub co
jego zachwyca, skutkiem czego nieraz jeszcze
w tej fazie dziecko miesza pojecie dobrego i zlego
moralnie, z pieknem i brzydkiem, lub przyjemnem
i nieprzyjemnem. Niejednokrotnie dziecko do-
strzega sprzeczno$¢ pomiedzy ideatem dobrego,
przyktadnego dziecka, ktory mu wskazywali wy-
chowawcy, a cnotami, ktore teraz wielbi¢ za-
czyna ; uswiadomienie tej sprzeczno$ci znamio-
nuje trzecig faze rozwoju odno$nych poje¢, w kto-
rej autorytet wychowawcéw stabnie, a postuszen-
stwo przestaje by¢ najpierwszg cnotg. Chtopiec
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lub dziewczyna w tym okresie wcigz pyta: ,dla-
czego?“, roztrzasa stuszno$¢ wszelkich rozkazow
i zakazOw, czasem buntuje sie przeciw woli star-
szych, ale nie mniej usilnie zdaza do tego, aby
wytworzy¢ sobie samodzielnie wiasny ideat do-
brego. Interesujgcem zar6wno ze stanowiska psy-
chologicznego, jak pedagogicznego jest badanie
rozwoju tego pojecia u dzieci; pozwole wiec so-
bie te kilka uwag ogolnych rozwing¢ blizej na
podstawie danych faktycznych, w szczegdlnosci
odpowiedzi, otrzymanych od dzieci na pytanie;
~wymien trzy zalety i trzy wady!*“ Wiekszg cze$¢
tego materyatu opracowatam juz w niedawno
wydanej ksigzce p. t. Rozwoj pojeciowy dziecka
w okresie lat 6-12 (Warszawa 1899j, po ukon-
czeniu ktorej gromadze dane w dalszym ciagu,
aby obja¢ w swych badaniach z jednej strony
dzieci starsze do jakiego 16-go lub 17-go roku,
z drugiej—dzieci mtodsze z roznych okolic kraju,
gdy poprzednio odpowiadaty tylko dzieci war-
szawskie. Obecnie dane moje dotyczg juz nie 500,
lecz przeszto 700 dzieci.

Wplyw wiehu na pojecie o ztem i dobrem.

Trzem wspomnianym fazom rozwoju pojeé
odpowiada¢ moga trzy okresy dziecinstwa:
1) pierwsze pojecie o zlem i dobrem, jako uogol-
nienie wymagan i zakazow, znajdujemy juz u naj-
miodszych z posrdd dzieci pytanych, a wiec w wieku:
lat 572 972 2) obudzenie sie refleksyi i analiza
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poje¢ na ich skiadowe czynniki nastepuje naj-
czesciej w wieku; lat 9 \b—12~2 3) obudzenie sie
krytyki i samodzielnego tworzenia ideatéw przy-
padnie na wiek przejSciowy: lat 1272—1672%*
Lista zalet i wad, ktore kazda z tych kategoryi
w odpowiedziach swych wymienia, jest bardzo
dluga; dla okre$lenia jednak miary przecietnej
najwazniejsze bedg te, ktore powtarzajg sie naj-
czesciej, dlatego dla porownania biore po 10,
ktore zajmujg pierwsze miejsce co do ilosci gto-
sow, Otrzymamy nastepujace zestawienie:

A. Przymioty najczesciej wymieniane.

Dzieci mtodsze

1. Postuszefistwo . 49-69% 6. Ustuznos¢ . . 3300
2. Grzeczno$¢ i u- 7. Mito$¢ dla ro-
przejmos$¢ . . . 35-6% dzicow . . . . 3100
3. Pilno$¢ w nauce 22-60/0 8. Porzadek . . . 3-20/0
4. Pobozno$¢ . . . 8-90/0 9. Mitos¢ blizniego 1-40/0
5 Pracowito$¢ . . 8-20/0 10. Mitosierdzie i-0.70

Dzieci starsze

1. Postuszenstwo . 66.60/0 7. Mitos¢ blizniego 4-00/0

2. Poboznos$¢ . , . 34-60/0 8. Szacunek dla

3. Pilnos¢ w nauce 33100 starszych . . . 40

4. Grzeczno$¢ . . 1790 9. Przyzwoito$¢ lub

5. Mito$¢ dla ro- skromnos$¢ . . 3100
dzicew . . . . 490 10. Pokora lub cisza 3-10/0

6. Pracowito$¢ . . 4-00/o
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Mtodziez

1. Pobozno$é . . . 223% 6. Szlachetno$¢ . 15'770
2. Sprawiedliwo$¢ 20'0% 7. Uczciwo$¢ . . 14'470
3. Odwaga . . . . 18470 8. Pilnos¢ wnauce 11'870
4. Prawdoméwnosé 18°4% 9. Postuszenstwo 10’570
5. Pracowito$¢ . . 15-770 10. Mitos¢ blizniego 6'570

mPoréwnawcze zestawienie przymiotéw, powtarzajgcych sie

we wszystkich trzech spisach.

l. okres I1. okres I11. okres

1. Postuszenstwo . 49’670 66 600 10 570
2. Grzeczno$¢ . . 35-670 17-570 —
3. Pilnos¢ . . .. 22-670 33-70/o 11-870
4. Poboznos¢ . . . 8-970 34-670 22-370
5. Pracowito$¢ . . 8-270 4-00/0 15-7%
6. Mitos¢ dla ro-

dzicow . . .. 3'570 4-270 —
7. Mitos¢ blizniego 1470 4-070 6-570

Okazuje sie, ze moralno$¢ matego dziecka,
zawarta w najczestszej jego odpowiedzi; ,,dziecko
powinno by¢ postuszne, grzeczne i uczy¢
sie dobrze“ — nie wystarcza juz dla podlot-
kéw i wyrostkow. Przymioty te w ich odpowie-
dziach schodzg na plan drugi, gdy takie zalety,
jak: sprawiedliwo$¢, odwaga, prawdo-
mownos$¢, trafiajgce sie rzadko w odpowie-
dziach dzieci miodszych, od 12-go roku zycia sg
coraz bardziej cenione. Stopniowy rozwdj altru-
izmu sprawia, ze mito$¢ blizniego z wiekiem
coraz czesciej bywa uwazana za najwazniejsza
cnote, z ktérej ptyna wszystkie inne. Zreszts, co
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do niektorych zalet mamy pewne wahania, ktore
mogg w znacznej czesci wynika¢ z odrebnego
potozenia dzieci w okresie lat 10—12: w tym
czasie u dzieci katolickich, do ktorych nalezaty
prawie wszystkie zbadane (w okresie tat 6—12
na 500 dzieci pytanych byto tylko 61 zydowskich,
a jakie$ 10—12 protestanckich, reszta Kkatolicy),
nastepuje faza wzmozonej poboznosci i podnie-
sionej drazliwosci sumienia skutkiem przysposo-
bienia sie do pierwszej spowiedzi i komunii a tern
samem stuchania odpowiednich nauk, silnie dzia-
fajagcych na caly ich nastrdj.

B. Wady najczesciej wymieniane.

Dzieci mitodsze I. 51/2— 9v2

1 Niepostuszenstwo 49'870 6. Dokazywanie 6-170
2. Niegrzeeznos$e . 15'8% 7. Kiamstwo . 6170
3. Bicie sie . . . . 1227t 8. Nieporzadek 5-37«
4. Nieuctwo . . .12 170 9. Kradziez . . 500/0
5. Wymyslenie . . 7'570 10, Psoty . , . 5'070

Dzieci starsze |. 972—1272

1 Niepostuszeistwo 54970 6. Bezboznosd . 940/0
2. Nieuctwo . .. 14870 7. Niegrzeeznose 9000
3. Kradziez . . .14-870 8. Wymyslenie . 6-70/0
4. Ktamstwo . . . 9-470 9. Dokazywanie . 5800
5. Bicie sie . . . 9470 10. Hardosd . . . 580
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Mtodziez dorastajgca

1. Ktamstwo . 56-5% 6. Oszustwo . . 13100
2. Obtuda . . 27-2% 7. takomstwo . ||-870
3. Lenistwo . 26200 8. pycha . . . |O50)o
4. Kradziez . . 20-0% 9. zdrada kraju 9-20/0
5. Gniew . « 18400 10. Bezboznos$¢ . FASo[o]

Zestawienie porownawcze wad powtarzajacych sie
we wszystkich spisach.

Okres 1. Okres 1. Okres 111
1. Niepostuszenstwo 2280 549) —
2. Niegrzecznos$é . 15840 9-00/, —
3. Bicie sie . .. 12-20/, 9-40/, -
4. Nieuctwo . . . 11-10/, 14-80/, -
5. Wymyslenie . ,. 7300 670/, -
6. Dokazywanie . 6-10/, 5-80/, -
7. Klamstwo . . . 6-10/, 94, 56-50/,
8. Kradziez . . . 5-00/, 14-80/, 20-00/,
9. Bezboznos$¢ . . — 9-40/, 7-80/,

Okazuje sie, ze gdy dzieci miodsze w po
jeciu zlego mieszczg przewaznie: niepostu-
szeAstwo, niegrzecznos$é, oraz wady spe-
cyalnie dziecinne, np, psoty, za ktore bywajg
karcone; juz u dzieci lat 10 — 12 liczby, odno-
szace sie do niegrzeczno$ci, bicia sie,
wymys$lania, dokazywania sa nizsze, co
rownie dobrze mozna przypisa¢ temu, ze w tym
wieku (zwiaszcza dziewczynki) dzieci znacznie
powazniejg i rzadziej $ciggaja sobie odnosne na-
pomnienie ; jak itemu, Ze czesto dzieci (zwlaszcza
chtopcy) w tej epoce stajg sie troche dzikie i lubig
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okazywaé pogarde, szczerg lub udana, dla uwag,
odnoszacych sie do dobrych manier i delikatnosci.
Odnosnie do wad og6lnoludzkich, mianowicie
ktamstwa i kradziezy, Swiadomo$¢ dzieci
wzrasta ciagle i w ostatnim okresie jest bardzo
silng. Przykfadem rozwoju zdolnosci do uogdl-
niania mogg by¢ liczby, odnoszace sie do wad
pokrewnych: nieuctwa i lenistwa; gdy
dzieci miodsze uswiadamiajg sobie jeden wypa-
dek szczeg6lny: zle sie uczyé w szkole —
starsze mniej moéwig o pilnoSci w nauce,
i nieuctwie, czesciej zas wogole o lenistwie
i pracowitos$ci.

Dzieci warszawskie i litewskie.

Jezeli sad dziecka o dobrem i zlem bywa
czesto subjektywny, zalezny od sktonnosci i tem-
peramentu osobnika, to dzieci réznego pochodzenia
powinnyby zdradza¢ wieksze lub mniejsze réznice
w rozwoju swych poje¢ moralnych. Jakkolwiek
mato mam dotagd materyatu, odnoszacego sie do
dzieci nie-warszawskich, sadze, Ze interesujaca
bedzie rzecza, poréwnaé¢ odpowiedzi dzieci litew-
skich w wieku lat 6 — 12 z materyatem, zawar-
tym w mojej ksigzce odnosnie do rdwiennikéw
warszawskich.
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Najczesciej wspominane przymioty.

Dzieci tvarszaivskie

Postuszenstwo . 57270

. Pilno$¢ w nauce 27'6%

. Grzecznos¢ . 27470
. Poboznos$¢ , . 20470
. Pracowito$¢ . 6'470
Mitos¢ dla ro-
dzicow 4'2®lo
. Ustuznos¢ . 3*070
M ito$¢ blizniego 2’670
. Porzadek 2470
Szacunek dla ro-
dzicow 2270

© o N O

10

Najczesciej wspominane wady.

Dzieci warszaioskie

. Kiepostuszen-

stw o ..
. Nieuctwo . 13*070
. Niegrzeaznos$¢ . 12«8@"
. Bicie sie 11070
Kradziez 9 470
Ktamstwo 7 '6®fo
Wymysélenie 7-270
Bezboznosdé 6’670
. Dokazywanie 6'070
. Bieganie po po-
dworzu 47’470

10.

© © N o o b~ w

Dzieci litewskie
Postuszenstwo 48-5%
. Pilno$¢ w nauce 35'770
Poboznos¢ 30-070
. Grzeczno$é 28-570
. Mito$¢ dla ro-
dzicow 8-570
Pracowito$¢ 5-770
. Uczciwosc . 5-7%
. Ltagodnos¢ 4 270
Odwaga 4-270
Ustuznos$c . 2-8%
Dzieci litewskie
K tamstwo . 35-770
. Niepostuszen-
StW 0 v 31-40/0
Lenistwo . 285000
Kradziez . 185000
Dokazywanie . 18-5000
Kiétnia . .15700
Bicie sig . 12.80/0
. Niegrzeeznos$¢ . 10-0O0/
. Gniew . 10-00/o
Zazdrosc 7100

Cyfry ponizsze sa otrzymane na podstawie odpo-

70 dzieci w wieku

lat 6-12.
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Zestawienie to okazuje przedewszystkiem,
ze rozw0j pojecia o dobrem i zlem tez same
przechodzi fazy u matych mieszkancdw Mazowsza
i Litwy; najczesciej wymieniane przymioty sg te
same w 7 wypadkach na 10, wad réwniez 7 jed-
nakowych znajdziemy w obu spisach. Mozna tyl-
ko przypusci¢, ze zdolnos¢ do refleksyi jest wiekszg
u dzieci litewskich, stad w odpowiedziach dzieci
miodszych trafiajg sie do$¢ czesto takie przymioty,
jak: uczciwo$¢, odwaga, tagodnosé,
ktédre w Warszawie uswiadamiaty sobie najcze-
Sciej dzieci juz starsze nad lat 12. Wczesniejsza
dojrzatos¢ widzimy tez w tern, ze nawet u dzieci
miodszych niepostuszernstwo zajmuje do-
piero drugie miejsce, gdy za najgorsza wade
uwazane jest kiamstwo tak, jak w Warszawie
ws$rdd miodziezy dorastajacej.

Réznice spostrzedz tez mozna nietylko
w tresci, lecz i w formie odpowiedzi: zaréwno
w Warszawie, jak i w Wilnie znalazty sie dziew-
czynki, dajagce wiecej niz od nich Zzadano; ale
gdy mate warszawianki staraty sie tylko o ana-
lize pojecia dobrego i zlego na ich czynniki, wy-
mieniajac wszystkie zalety i wszystkie wady,
ktére tylko moglty sobie przypomnieé, mate IL
twinki wymieniaty tylko trzy, ale usitowaty umo-
tywowac swoj wybor, wyjasni¢, dlaczego
wymieniaja te, a nie inne. WeZmy pare przy-
ktadow.
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W Warszawie dziewczynka 11-letnia, uczen-
nica klasy ll-giej powiada: ,Trzeba by¢ postu-
sznym, poboznym, dla starszych uprzejmym i wy-
rozumiatym na ich btedy, pilnie sie uczyc,
biednym dawac jatmuzne, posci¢, jesli kto
moze. Nie trzeba byé takomym, nieskromnym,
leniwym, zazdrosnym, nie trzeba ktamac, kras¢,
oszukiwac!“ Starsza za$ od niej o dwa lata, bo
13-letnia, daje spis jeszcze diuzszy : ,,Zaletami sg;
poboznos¢, madros¢, sprawiedliwos$¢, mito$¢ bli-
Zniego, mestwo, dobro¢, rozum, roztropnos¢, pa-
tryotyzm, mito$¢ rodzicdw, szczero$é, wstrzemie-
zliwos¢, szlachetno$¢. Wadami sg: ztos¢, gniew,
zazdros¢, lenistwo, kradziez, rozbdj, podejrzliwosé,
tchorzostwo, klamstwo, takomstwo, chciwos$¢, za-
rozumiato$c™.

Tymczasem dziewczynka lat 1072) cdrka
obywatela ziemskiego z gub. kowienskiej (ojciec
litwin, matka niemka spolonizowana), dowodzi:
»Cenie te zalety w ludziach: skromnosé¢, bo
cztowiek bez skomnosci jest niedelikatny i nikt
go nie lubi. Mitosierdzie, bo cztowiek mito-
sierny moze duzo dobrego zrobié i Pan B6g mu
btogostawi. Pokore, dla tego ze nie wynosi sie
nad drugich i niema sie za co$ lepszego. Ganie
to w ludziach: chciwo$¢, bo taki czlowiek
nic nie wart i nadewszystko ceni pienigdze.
Okrucienstwo, bo okrutny wszystko i wszyst-
kich meczy i Pan B6g mu nie blogostawi. Chy-
tro$ ¢, bo cztowiek podstepny zawsze tylko my-



77

§li, zeby oszuka¢, okras¢ i zawsze Zle zrobhié
gotow“.

Dziewczynce 14-letniej, corce obywatela
z Wilna, dano do rak kwestyonaryusz, aby sama
napisata odpowiedz. Jak objasnienie osoby nad-
sylajacej poucza, jestto dziecko nadzwyczaj
skryte, matomowne, nieSmiate, z ktérego
trudno zwykle co$ wydobyé Stowem w tym wy-
padku mamy do czynienia z charakterem typowo
litewskim, co to jest wedlug poetycznej charak-
terystyki Pola ,cichy, rzewny, skryty*, gteboki
jak wod tonie, a jak tono puszcz strozliwy“.
Dziewcze zamiast krotkiej odpowiedzi dato caty
traktacik moralny, ktéry dla braku miejsca przy-
taczam tylko w skréceniu:

»,Trzema zaletami, a raczej cnotami, ktore
wedtug mego zdania najwyzej w ludziach cenié
powinnismy, sg bezwatpienia: szczero$¢, mi-
tos¢ blizniego i bogobojnos¢. W potls-
czeniu stanowig one podstawe $cisSle moralnego
zycia, czyli zatem wzglednego szczescia na ziemi,
a gdyby kazdy postarat sie przedewszystkiem
0 rozwiniecie w sobie tych cn6t zasadniczych,
jakze pieknem, jak prawdziwie chrzescijanskiem
bytoby spoteczenstwo ludzkie! W prywatnem zy-
ciu jednostek i publicznem narodéw szczero$é
usunetaby przewrotnos¢, obtude, niecne podstepy,
tajemne intrygi, majgce na celu przysporzenie
sobie korzysci. Dzieki szczerosci topnieje wzajemna
nieufnos¢ i ludzie odnajdujg w sobie wiele wspot-
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nych mysli i uczu¢; to tez czesciej juz spotykamy
przyjazh, owa dzwignie niezmierna i pocieche
w smutkach zycia. Juz nawet zlo sie nie ukrywa,
ze za$ i jawnie spetnione wiele zlego . ludziom
wyrzadza, wiec zwalcza je.bogobojnos¢ i mitosé
blizniego, ktéra wszelkie swary i zatargi miedzy
ludZmi fagodzi lub nawet w zupetnosci usuwa.

,»Jak bogobojnos¢, szczeros¢ i mitos¢ blizniego
stanowig trwatg podstawe, na ktorej opierajgc
sie spoteczenstwo, dojs¢ moze do wysokiego udo-
skonalenia, tak znowu bezboznosé, prze-
wrotno$¢ i egoizm podkopujg wszelki po-
rzadek spoteczny i sg przyczyna niezgdd oraz
najrozmaitszych zatargéw, bedacych Chlebem po-
wszednim dzisiejszego spoteczenstwa“.

Ideaty dzieciece.

Na urobienie poje¢ o dobrem i ztem wpltywaja
W znacznej czesci wzory, ktore dzieci Swiadomie lub
nieSwiadomie nasladujg, lub na ktére patrzg z za-
chwytem. Z tego powodu w nowym swym kwestyo-
naryuszu dodatam pytanie; Wymien osobe, do
ktorej pragnatbys$ by¢ podobnym (zoséb
znajomych, osobistosci historycznych lub bohaterow
powiesci). Pytanie to bylo zadane 167 dzieciom
(42 chtopcom i 125 dziewczynkom) w wieku lat
10—16; poniewaz jednak niektére nie mogty lub
nie chciaty da¢ odpowiedzi, zebratam ich tylko
148 O treSci moze pouczyé nastepujgce zesta-
wienie.
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A Niema wzoru doskonatego na ziemi, Bog

tylko lub Swieci moga byé wzorem — to zdanie
wyraza dzieci

Jezus Chrystus 1 (dziewcz. 1 14 litwinka)

Matka Boska 1 dziewcz. 1 12 warsza-
wianka)

Mgj Swiety patron 1 (chtopiec 1 10 warsza-
wianin)

B. Wz6r jest wsrdd oséb otaczajacych dla
dzieci — 71:

Matka 14 (1 cht. 1 10, 13 dziew-
czynek réznego wieku)

Ojciec 4 (1 cht. 1 12, 3 dziew.
1 13-15)

Nauczycielka 24 (dziew, réznego wieku)

Przetozona pensyi 9 (wszystkie, dziewczynki
z tej samej pensyi w
Warszawie)

Siostra lub brat 3

Znajomi lub krewni 17 (3 chlopcéw i 14 dziew-
czynek roznego wieku)
C. Wzorem jest osoba stawna w przesztosci
lub wspotczesna dla dzieci 59%);
Adam Mickiewicz 14 (4 chiop, i 10 dziewcz.
roznego wieku)

0 Niektére dzieci wymienity po dwa lub trzy na-
zwiska i stad z dodania cyfr ponizej podanych wyjdzie
suma wieksza, bo 63.
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Krélowa Jadwiga 1

Joanna d’Arc 4

Kosciuszko 3

Kordecki 2

Czarniecki 2

Sobieski 3

Napoleon 3
Element. Hoffmanowa 2
Urszulka Kochanowska 2
Bolestaw Krzywousty 1
Stefan Batory 1
Mieczystaw |.
Jozef Poniatowski 1

Karol Wielki 1

Wanda 1

(dziew. 1 11—16, wsrod
nich 8 warszawianek i 3
litwinki)

(dziew. 1 12 - 15, wéréd
nich 1 warszawianka i
3 litwinki)

(2 cht. 1.11 ~2 i 14, dziew.
1 11 litwinka)

(chtopcy 1 10 i 12, sy-
nowie rzemieslnikow w
Warszawie)

(cht. 110 12, uczniowie
gimnazyum w  Wilnie)

(cht. 1 12, 15i 1512 -
dwaj z klasy nieza-
moznej)

(cht. 1 12, 15 i 151/)
(dziewczynki 14-letnie)
(dziew, lat 11 i 12)
(cht. 1 11)

(cht. 1 131/)

1 (cht. 1 14)

(cht. 1 15, syn wioscia-
nina z powiatu nowo-
grodzkiego)

(cht. 1 151/2, z rodziny
o$wieconej zydowskiej)
(dziew. 1 15, konczaca
pensye w Warszawie)



Chrzanowska 1

Zawisza Czarny 1
Krakus czy Herkules? 1

Mojzesz

KraszewskKi
Stanistaw Staszyc

Zygnaunt Krasifski 1

Szczepanik

Matejko 1

Jakakolwiek stawna
poetka
Orzeszkowa 1

1 (cht. 1 14,
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(dziew. 1, 15, corka oby-
tela na Litwie)
(cht. 1 12 z Wilna)

(cht. 1 12, syn wyrob-
nika, dat takg odpowiedz:
,Chciatbym by¢ podob-
nym do jednego czio-
wieka, ktory wybawit
ludzi od smoka, maja-
cego 12 giow)

syn stroza,
ktory précz historyi Sw.
niczego sie nie uczyt
i nic nie czytal)

1 (cht. 1 12, syn szewca

z Warszawy) A

1 (cht. 1 12, syn piekarza

z Warszawy)

(cht. 1 10, syn stangreta
nad wiek rozwiniety)

1 (cht. 1 1372, marzacy o

budowie perpetuum
mobile)

(cht. 1 15, syn wioscia-
nina)

1 (dziewcz. 1 13)

(dziewcz. 1. 16727 kon-
czaca pensye w War-
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szawie, z rodziny o$wie-
conej zydowskiej)

D. Kreacye literackie stanowig wzor
dla dzieci 15:
Robinson Kruzoe 1 (cht. I. 11)
Grazyna 1 (dziewcz. 1 11, corka
lekarza z Wilna)
Wotodyjowski 1 (cht. 1 12)

Zosiaz Pana Tadeusza 2 (dziew. 1 14 i 15, kon-
czace pensye w War-

szawie)
Helenka lub Redliowa
z ,,Ksiezniczki“ Ur-
banowskiej 2 (dziewcz. 1 14 i 15z
Wilna)

Bohaterowie powiastek

dla dzieci i mtodziezy

przewaznie Amicis’a
i Teresy Jadwigi 8 (dzieci réznego wieku).
Mata ilos¢ zebranych odpowiedzi nie do-
zwala mi v/yciggng¢ wnioskéw ogolniejszej na-
tury; sg one jednak poswiadczeniem tego, co
powiedzieliSmy a priori: jak postuszernstwo
jest pierwsza zaleta, ktdérg dziecko sobie uswia-
damia, tak pierwszym jego wzorem sg o0soby,
ktére tego postuszenstwa zadajg, a wiec ; matka
lub nauczycielka, czesciej jeszcze niz ojciec, ktory
bierze mniejszy udzial w wychowaniu dzieci;
drugie miejsce zajmuja osobistosci stawne lub
zastuzone, przewaznie bohaterowie, odznaczajacy
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sie odwaga i poswieceniem, a takze poeci, ma-
larze, wynalazcy itp. Ostatnie miejsce zajmujg
kreacye literackie, jakkolwiek wptyw czytania
musi by¢ znaczny, skoro mamy taki objaw po-
cieszajacy, ze przenikniete szlachetng tendencyga
Opowiadania miesieczne w Pamietni-
ku chtopca, oraz wiele powiesci historycznych
1 obyczajowych Teresy Jadwigi budzi silne echo
w miodocianych serduszkach.

niedostateczne zrozniczhowanie poje¢ etycznych.

W chwili, gdy umyst dziecka pracuje
nad pogtebieniem i rozszerzeniem pierwszego
pojecia o dobrem i zlem i bezustannie je
wzbogaca przez wiaczanie nowych wad i zalet,
zdarza sie, ze zalicza do nich cechy obojetne
moralnie, lecz budzace jego podziw lub odraze.
W odpowiedziach dzieci lat 7—9 notowatam cza-
sami sady w rodzaju: ,dziecko powinno by¢
zgrabne* ,dziecko nie powinno by¢ brzyd-
kie'r ,,dobra dziewczynka jest ta, ktéra lubi
sie bawic¢*“. Sady te mogly powsta¢ w ten sam
sposob, jak wszystkie inne: dziecko otrzymato
nagane za to, ze jest niezgrabne, albo pochwate
za tadng twarzyczke, stad powzieta przekonanie,
ze niezgrabno$¢ lub brzydota jest wada; z po-
$rod swoich rowiesnikéw dziecko najbardziej lubi
tych," ktérzy sie z niem bawia, sadzi wiec, ze
che¢ do zabawy jest najwiekszg cnota.
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Dzieci starsze nie sg réwniez wolne od ta-
kich sadow i zardwno przy wyliczaniu wad
i przymiotow, jak i przy okreSlaniu swych ide-
atbw wskazujg takie cechy, jak: pieknos$¢, rozum,
wyksztatcenie i stawe. Nadto wsrdod dzieci lat
10 — 12 zdarzajg sie niekiedy sady bardzo sub-
jektywne w rodzaju: ,moj przyjaciel jest chiop-
cem, ktérego warto nasladowaé¢, bo mnie lubi*
»chcialabym by¢ podobng do swej nauczycielki,
bojag lubie®, zaletg jest ,zda¢ egzamin do
trzeciej klasy* ,,godnym nasladowania jest Robin-
son, bo duzo podr6zowat, i ja tez chce podrézo-
wac“. Wsréd miodziezy dorastajgcej trafia sie
niekiedy dziwny sceptycyzm w kwestyach moral-
nych; dziewczynka lat 1672) konczaca juz gim-
nazyum, powiada : ,,Nie ma nic dobrego lub zlego,
bo wszystko moze by¢ dobrem lub ztem, zaleznie
od okolicznosci“.

Najczestszym za$ objawem jest, ze dzieciom
tak, jak wogdle umystom mato wyksztalconym,
przedewszystkiem imponuje sita, stad zwiaszcza
od 12-go roku zycia najwieksze uwielbienie zy-
skuje odwaga, a ideatami bywajg bohaterowie
wojenni; obok czci dla sity fizycznej odczuwaja
rébwna niemal dla przewagi umystowej, co sie
okazuje w czestem zaliczaniu rozumu i wy-
ksztatcenia do zalet, a gtupoty do wad
charakteru. Innym objawem, spotykanym dosé
czesto nietylko u miodziezy, lecz i u dorostych,
jest podziw dla tych, ktérym stusznie czy nie-
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stusznie sie powodzi; wiec dlatadnych, okupu-
jacych niekiedy przez zalety powierzchowne brak
wszelkich innych, albo wogéle dla znanych
i stawnych, ktérzy sg ogolnie wielbieni,
a uwielbienie — jak stusznie zauwazyta Zmichow-
ska — jest choroba zarazliwg. Ze te chorobe
czesciej sie jeszcze spotyka wsréd miodziezy,
Swiadczy miedzy innemi odpowiedZz dziewczynki
13 letniej (N. B. corki wasciciela drukarni), ktéra
na pytanie, do kogo chciataby byd podobng, od-
powiedziata: do jakiejkolwiek stawnej
poetki®.

Whnioshi pedagogiczne.

Badanie rozwoju poje¢ etycznych u dzieci,
wazne samo przez sie dla psychologii, ma nadto
niezréwnane znaczenie praktyczne dla pedagogiki,
pozwole wiec sobie ten krétki szkic zakoriczyc
kilku wnioskami z przedstawionych powyzej da-
nych faktycznych.

1. Poniewaz pojecie dobrego i zlego wy-
twarza sie stopniowo i powoli i rézne przechodzi
fazy w okresie lat 6—16, btedem jest wielkim,
gdy postepowanie wychowawcOw jest przez cate
to dziesieciolecie jednakowe t. j. nie liczace sie
ze zmianami w usposobieniu wychowanca. Do
jakiego$ 10-go, a niekiedy 12-go roku (bo sg dos¢
znaczne w tym razie zboczenia indywidualne)
wymaganie bezwzglednego postuszenstwa, nawet
bez motywowania rozkazow i zakazéw, jest
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w oczach dziecka rzeczg naturalng i stuszng,
z samego stanowiska wychowawcy wynikajaca,
lecz w pOzniejszym czasie nie bylohy wiasciwem
ani zada¢, ani poprzestawa¢ na tej biernej ule-
gtosci, tembardziej, ze budzacy sie krytycyzm
ostabia jg nawet w najulegtejszych naturach.
Stopniowo wiec nalezy dawaé¢ miodziezy wiecej
pola do samodz elnosci i inicyatywy, a przez od-
wotywanie sie do jej rozsadku i poczucia spra-
wiedliwosci, pizez umiejetne wyzyskiwanie pope-
dow szlachetniejszych, przyzwyczai¢ jg do dobrego
postepowania nie tylko na rozkaz lub pod groza
kary, lecz z $wiadomego poczucia obowiazku.

2. Jakkolwiek motywowanie rozkazow i za-
kazéw jest odnosnie do matych dzieci zbyteczne,
a czasem szkodliwe jako ostabiajgce powage wy-
chowawcow, wszystkie nasze wymagania powinny
by¢ stuszne, konsekwentne, zgodne z sobg, gdyz
one to stanowig pierwsza podstawe dla pojeé
moralnych dziecka. Jakze metne muszg byé te
pojecia tam, gdzie zadania, stawiane dzieciom,
sg wynikiem chwilowego kaprysu wychowawcy,
a nie jakiej$ statej zasady moralnej; gdy te same
postepki bywajg dziecku kolejno zabraniano i po-
lecane, chwalone i ganione. Jakze falszywe muszg
by¢ te pojecia tam, gdzie nieraz rzeczywiste zie
jest przedmiotem pochwat, a dobre -przedmiotem
nagany, gdzie np. dziecko otrzymuje nagane lub
kare za to, Zejest szczere, naiwne, prawdomowne
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i kolezenskie, a maty hipokryta i zty kolega by-
wa faworyzowany przez wychowawce!

3. W epoce rozbudzenia sie refleksy! i kry-
tycyzmu dziecko urabia sobie wiasny poglad na
zte i dobre nietylko na podstawie tego, co w swem
otoczeniu widzi, lecz i tego, co styszy lub czyta.
Obowiagzkiem wychowawcy w tej waznej chwili
jest nie tlumienie zdolnosci krytycznej, jako osta-
biajagcej jego autorytet, lecz odpowiednie wyzy-
skanie jej w pracy nad udoskonaleniem wewne-
trznem ucznia. Zar6éwno na rozum, jak i na
uczucie, oddziatywa¢ w tym celu nalezy : na ro-
zum—przez roztrzgsanie w pogadankach z dzieémi

dostepnych dla nich kwestyi etycznych w miare,
jak beda sie one nasuwaly czy to przy nauce
religii lub moralnosci, czy przy czytaniu, czy przy
nauce historyi, czy przy rozmowie o zdarzeniach
szkolnych lub sprawach biezacych; na uczucie—
przez poddawanie wzoréw pieknych, godnych na-
$ladowania, gdzie tylko takie sie znajdg w zy-
ciorysach wybitnych jednostek, w powiesci,
W poezyi.

4. Wiasciwoscig wieku miodocianego jest
nie tylko budzacy sie krytycyzm, lecz sktonnosé
catkiem mu przeciwna — zdolno$¢ uwielbienia.
Ten szczery entuzyazm, stanowiacy site i urok
tego okresu zycia, skutkiem wiasnego nadmiaru
i licznych suggestyi otoczenia bierze czesto za
przedmiot cechy powierzchowne lub ludzi, nie za-
stugujacych wecale na to uwielbienie. Rzeczg wy-
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chowawcoéw bedzie nie mrozi¢ tych serc gora-
cych, wyszydzajac niemitosiernie ich uniesienia)
lecz wskazywaé im inne przedmioty, godne uzna-
nia: dodatnie strony charakteru #tudzi niepozor-
nych a nawet $miesznych, ciche zastugi, nikomu
nie znane i nie szukajgce chluby, bohaterstwo
tych, ktorzy przez wspolczesnych a nawet po-
tomnych nie zostali wiaSciwie ocenieni. Skoro
zapat mtodych chtopcéw i dziewczat skierujemy
w te strone, zblednie samo przez sie w ich oczach
niejedno, co dawniej wielbili, a pojecie dobrego
stanie sie czystszem i wznio$lejszem, gdy wiacze
do niego zapomnienie o sobie i wiasnych ko-
rzysciach dla ogdlnego dobra.

5. Samo pojecie o dobrem nie uczyni jeszcze
cztowieka moralnym; jest ono tylko, jak kazda
zywo uswiadomiona idea, pobudkg dla woli;naj-
wazniejszem zatem zadaniem wychowawcy be-
dzie obok ugruntowania zasad moralnych danie
sposobnosci dziecku lub miodziencowi do stoso-
wania tych zasad w zyciu, aby wyrést na czlo-
twieka, zgodnego z samym sobg i gotowego w kaz-
dej chwili is¢ za gtosem sumienia.



JOMS COM.

Czego sie moze nauczy¢ psychologia
od pedagogdéw?

Mnozg sie z dnia na dzieh usitowania, zmie-
rzajace ku zastosowaniu nowszych metod i wy-
nikbw psychologii do pogtebienia pedagogii
w teoryi i w praktyce. Juz od dluzszego czasu
przeprowadzajg w tej mysli nauczyciele studya
experymentalne, statystyczne, a psychologowie
réwniez badajg zycie umystowe miodziezy szkol-
nej. Nawet kto, jak autor niniejszego artykutu,
jest przekonany, ze cele i zasadnicze punkty wi-
dzenia zakres$la pedagogii etyka w najobszerniej-
szem tego stowa znaczeniu, przeciez pojmie, ze
jedynie tylko dzieki badaniom psychologicznym
mozna pozna¢ $rodki, prowadzace do osiggniecia
tych celéw, oraz zakresli¢ granice, do ktorych
pedagogia dotrze¢ zdota. Tak wiec dla psychologa
otwiera sie z jednej strony coraz obszerniejsze
pole zastosowania swej umiejetnosci, a z drugiej
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strony praca nauczyciela nagromadza i uprzy-
stepnia mu ogromng moc materyatu, ktérego nie
moznaby uzyska¢ inng drogg. Korzys¢ zatem
powinna by¢ obopdlna i dla psychologii i dla
pedagogii.

Praca nauczyciela powinna dostarczy¢ psy-
chologii materyatu dwojakiego rodzaju. Najpierw
kryja sie niewatpliwie w wyprébowanych meto-
dach pedagogicznych pewne zdobycze psycholo-
giczne. | jakkolwiek dopiero pogtebiona teorya
psychologiczna moze te metody utwierdzi¢ i wy-
doskonali¢, to jednak zawarty w nich zapas do-
Swiadczenia moze sta¢ sie podstawg teoryi. Ta-
kim jest zawsze stosunek praktyki do teoryi.
Praktyk wykrywa przypadkowo a drogg tradycyi
utrwala pewne sposoby postepowania, ktére teorya
dopiero w przysztosci potrafi zrozumie¢ i wyttuma-
czy€. Tak swojego czasu uczyta sie geologia u gorni-
kow, w ten tez sposéb botanika stworzyta nauke
0 asymilacyi azotu u motylkowatych na podstawie
postepowania praktycznych rolnikéw, ktorzy uzy-
zniali pola uprawg tubinu. Trzeba jednak przy-
zna¢, ze w metodach pedagogiki tkwi juz dzi-
siaj wiele teoryi obok zdobytej samem dos$wiad-
czeniem wiedzy praktycznej. Tylko doSwiadczony
pedagog potrafi z posréd tych metod wyrdznié
uzasadnione i stuszne poglady oraz z rzeczy nie-
zupetnie pewnych wytgczy¢ czynniki posiadajgce
istotng wartos¢; a jesli jest zarazem psycholo-
giem, zdota odstoni¢ nam te skarby i tym spo-
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sobem wzbogaci¢ wiedze czysto teoretyczng zdo-
byczami swej praktyki.

Procz pogladéw ogélnych, ktore tkwig w me-
todach wychowania i nauczania, nauczyciel roz-
porzadza jeszcze olbrzymim materyatem expery-
mentow psychologicznych. Nie mam tu na mysli
doswiadczen, ktére pedagog wykonywa na ucz-
niach z wyraznym zamiarem experymentowania;
mowie o tych, ktére wynikaja z samego toku
nauczania. W istocie rzeczy bowiem kazdy dyktat,
kazde zadanie szkolne, nawet kazde odpytywanie
jest experymentem  WSszyscy uczniowie w wa-
runkach ile moznosci jednakich otrzymuja jed-
nakie zadanie i majg je w takim samym czasie
rozwigza¢. POzniej ocenia sie je w sposob jed-
nakowy ; brak zatem jednego tylko warunku,
zeby powstat experyment w Scistem tego stowa
znaczeniu: brak Scisle okre$lonego i uzasadnio-
nego teoretycznie pytania, na ktére miatby odpo-
wiedzie¢ rezultat doswiadczenia. Ale jakze wogole
mato mamy dotychczas w psychologii expery-
mentébw w tern S$cistem znaczeniu! — Toz wie-
kszos¢ tak zwanych experymentéw sprowadza sie
do obserwowania i przedmiotowego sklasyfikowa-
nia wyniku procesu duchowego, odbywajacego
sie w warunkach znanych z mozliwa doktadnoscia.

Ale jezeli obserwacya ma spetni¢ swe za-
danie wobec umiejetnosci, nie moze by¢ tylko
gromadzeniem dat, lecz musi wychodzi¢ z ogo6l-
nych punktow widzenia. Wszak kazdy proces
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psychiczny, kazdy wytwor ducha, ktéry obieramy
za przedmiot Scistych badan, posiada niezmiernie
wiele najrozmaitszych znamion; chodzi za$ zawsze
o to, zeby te wiasnie z posréd nich wybraé, ktére
moga wzbogaci¢ naszg wiedze. A wybor wtedy
tylko moze by¢ trafnym, gdy z géry juz znamy
cel badania. Nalezy tu jednak poczyni¢ pewne
zastrzezenia. Po pierwsze wiemy zazwyczaj z gory
bardzo mato o tern, co dopiero zbadaé mamy,
przeto trudno nam zazwyczaj sformutowac jasno
okreslone pytanie, jakkolwiek potrafimy w ogol-
nych zarysach poda¢ kwestye, o ktérej wyjasnienie
nam chodzi. Azeby kwestye modz sprecyzowac,
potrzebaby procesy duchowe, na tle ktérych po-
wstajg pewne wytwory ducha (n. p. wypracowania
.szkolne), zna¢ doktadniej, niz my je na razie
znamy. Po drugie postaé kwestyi zmienia sie
mniej lub wiecej w trakcie badania. Wyltaniaja
sie nowe punkty widzenia, a inne schodza na
plan drugi, jakkolwiek poczatkowo wydawaty sie
zasadniczymi. Sg to rzeczy, ktorych doswiadcza
na nowo kazdy experymentator. W skutek tego
podawanie program6w badan posiada wartos¢
nieco watpliwg. Jezeli mimo tego $miem z takim
programem wystapi¢, czynie to dla tego, ze nie
bedac nauczycielem, nie mdgtoym go wykonac.
Chodzi zatem o to, by wskaza¢ warunki, pod
ktorymi dyktaty, odpowiedzi, ttumaczenia stajg
sie materyatem dla badan psychologicznych.
A zdaje mi sie, ze korzysta¢ z nich mozna w spo-
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sob trojaki: mogg bowiem najpierw przy-
czyni¢ sie do wyjasnienia pewnych pytai z psy-
chologii ogélnej, po drugie utatwié poznanie ro-
zwoju umystowego, a wreszcie dostarczy¢ danych
do charakterystyki réznych indywidualnosci.
Jedno z pos$réd zagadnier psychologii ogol-
nej juz opracowywano na podstawie materyatu,
dostarczonego przez dyktaty i zadania rachunkowe:
mianowicie badano kwestye znuzenia a po czesci
tez zlgczong z nig Scisle kwestye wprawy. Ale
brak tu jeszcze innych zagadnien, ktdrych ro-
zwigzanie liczy na pomoc pedagogéw. Tak n. p.
moznaby, badajac biedy najczesciej przez uczniow
popetniane, wyjasni¢ sprawe podobienstwa zacho-
dzacego miedzy przedstawieniami. Ciekawem by-
toby tez stwierdzi¢, czy ze wzrostem ilosci bie-
déw wzrasta tez przecietnie ilos¢ poprawek czy
tez maleje. — Nie chce tutaj tej kwestyi teore-
tycznie roztrzgsa¢, przypuszczam jednak, ze od-
powiedZ na to pytanie rozjasnitaby stosunek
»pewnosci“ w odpowiadaniu lub w wypracowy-
waniu zadan do ,zastanowienia sie“ ucznia.
Jeszcze wazniejsze i bardziej wielostronne
zastosowanie znajduje materyat, gromadzony przez
nauke szkolng, gdy chodzi o wyjasnienie rozwoju
umystowego. Tak n. p. nauczyciel, ktéry zebrat
i opracowat odpowiedzi, pytania i wypracowania
uczniéw w pierwszem pétroczu nauki geometryi,
mogtby nam powiedzieé, co w nich byto uczniowi
zrozumialem, co mu najwazniejsze nastreczato
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trudnosci, jakie wnioski wyprowadzat uczen z fa-
twoscig, a do jakich z trudem tylko dochodzit,
co bylo mu na pierwszy rzut oka zrozumiatem
a z czem nie umiat sobie zrazu da¢ rady. Prawda,
ze w tym razie, jak w ogole w szkotach, rozwoj
umystowy odbywa sie w sztucznych warunkach,
ale warunki te zna przynajmniej do pewnego
stopnia sam nauczyciel, ktéry, co stale biore
w rachube, sam opracowuje materyat, jaki mu
nastreczajg rezultaty jego wilasnej nauki*). Niech
mi bedzie wolno zaznaczy¢ ten warunek z szcze-
golnym naciskiem. Kto kiedykolwiek przegladat
protokoty doswiadczer prowadzonych przez kogo$
innego, ten wie, jak trudno jest korzysta¢ z nich,
chociaz do$wiadczenia dokonano w prostych wa-
runkach naukowej pracowni. Nie wie sie, w jaki
sposob experymentator postepowat, jak osoba pod-
dana experymeiitom reagowata, czy byta wrazliwg
czy apatyczna, sktonnag czy niesktonng do reflexyi.
0 ilez trudniej jest zoryentowac sie w skompli-
kowanych warunkach nauki szkolnej. Tylko na-
uczyciel sam moze sobie przypomnieé, jakie da-
wat wyjasnienia, czy nie spowodowat moze mi-
mowoli pomytke, thumaczac sie niezbyt wyraznie
ljasno; tylko nauczyciel moze zapamietaé, czy

*) Rzecz jasna, zZe tego Xodzaju badanie moze
skutecznie przeprowadza¢ jedynie taki nauczyciel,
ktory jest obeznany z metodami i wynikami psycho-
logii. Bardzo pozadanem bytoby w tej mierze wspo6t-
dziatanie nauczyciela z psychologiem.
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dany uczen w toku doswiadczenia uwazat, czy
uwaznym jest zwykle i tysigce podobnych oko-
licznosci. Trudno przeto z gory powiedzieé, na
ktére znamiona nalezy przy opracowywaniu ma-
teryatu zwrdcié szczegdlniejsza uwage. Zalezy to
bowiem od rodzaju samej pracy. Zdaje mi sie
jednak, ze punktem wyjscia bedzie zawsze gro-
madzenie'i porzadkowanie we dle jakosci i ilosci
btedéw, przez ucznidw popetnionych.

Podobnie jak z matematykg ma sie rzecz
i z nauka obcych jezykéw: co nastrecza
w nigj najwiecej trudnosci? Moznaby tu znowu
nawigza¢ pytanie z psychologii ogélnej. Zazwy-
czaj s dla uczniow tatwiejsze tlumaczenia z je-
zyka obcego na ojczysty, niz naodwrot. Czy to
polega tylko na znajomosci skiadni jezyka ojczy-
stego? Czy tez ten sam objaw wystepuje przy
odpytywaniu poszczeg6lnych stowek? Jezeli tak,
to zdawatoby sie moze, ze tatwiej nastepuje ko-
jarzenie wyobrazen w kierunku od rzeczy zna-
nych ku nieznanym, anizeli naodwrét. JNiezmierfie
zajmujacem bytoby badanie dzieci podczas nauki
z pogladu i podczas pierwszych opiséw przyrod-
niczych ; moznaby na tej podstawie wyjasnié
niejedng kwestye, dotyczacg rozwoju zmystu ob-
serwacyi i tworzenia sie poje. W jaki sposob
dziecko rozszerza pojecia, zdobyte na podstawie
kilku widzianych przedmiotéw, na przedmioty
inne? O ile potrafi samodzielnie zauwazy¢ roznice
pomiedzy pokrewnemi ro$linami i t. p.? Otéz
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wyobrazam sobie, ze nauczyciel, ktéremu juz
sama praktyka nasuwa w tej mierze pewne po-
glady, zbiera i klasyfikuje odpowiedzi ucznidw
wedle pewnych zasad i zaznacza dokfadnie wy-
padki szczegélniej zajmujgce. A ze trudno mu
podczas nauki robi¢ zapiski wyczerpujace, przeto
moze sie zrazu, dla lepszego zapamietania, po-
stugiwa¢ znaczkami og6lnymi, a szczeg6towy
opis sporzadza¢ dopiero po lekcyi. Dla innych
kwestyi z zakresu rozwoju duchowego bedzie
szczeg6lniej waznem poréwnywanie dzieci z ro-
znych klas. W tym kierunku pracowali juz uczeni
jak Binet i Henri nad pamiecig i podatnoscia
dla suggestyi. Prace ich opierajg sie co prawda
na maberyale experymentalnym w Scistem tego
stowa znaczeniu. Ale w kwestyach zawilszych
dostarczy niejednej cennej wskazéwki materyat,
zebrany w toku nauki w postaci wypracowac
i odpowiedzi ucznidw. Szczegoblniejszg wartosé
miataby porownawcza statystyka btedéw. Bardzo
donio.stem bytoby tez zbadanie wptywu, jaki wy-
wiera dojrzato$¢ plciowa na czynnosci duchowe.

Badania psychologiczne nad réznicami wieku
prowadzg naturalnym biegiem rzeczy do kwestyi
roznic indywidualnych. W tej gatezi psychologii
napotykamy na dwa rodzaje typéw umystowych®).

=) | tutaj bowiem nie chodzi o opis poszczegol-
nych osobnikéw. Opis taki nie nalezy do psychologii
naukowej, ktora pragnie wiasnie wykry¢ typy i prawa
odmian indywidualnych.
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Najpierw mamy te, ktore utworzyta nauka sama
wedle rdznic, przez siebie stwierdzonych: — tu
wiec nalezg typy osobnikéw, myslacych gtéwnie
przy pomocy obrazow "optycznych, akustycznych
i motorycznych; po drugie nalezg tu typy skad-
inngddane, podzielone wedle pici, wieku, zawodu,
pochodzenia i t. d.

Nauka powinna sobie zadaé pytanie, o ile
tez odzwierciedlajg sie takie rdznice w przecie-
tnej réznicy czynnosci i wytworéw ducha. Zdaje
mi sig, ze w tej mierze nauczyciel moze sie za-
ja¢ badaniem kwestyi, ktérych opracowanie poza
murami szkoly napotyka na wielkie trudnosci.
Mam tu na mysli zwigzek, zachodzacy pomiedzy
odmianami rozmaitych duchowych wiasciwosci.
Kto bada na wielkiej liczbie ludzi jakie$ przy-
mioty w pracowni naukowej lub na podstawie
materyatu statystycznego, ten zazwyczaj o ba-
danych osobach nie wie o wiele wiecej nad
to, co bylo bezposrednim przedmiotem badania.
Jezeli pracuje w laboratoryum, to co najwyzej
zada badanej osobie pare pytari ponad wiasciwy
program pracy, ale jakzez to mato w poréwna-
niu z tern, co nauczyciel o swoich uczniach wie
lub z fatwoscig moze stwierdzi¢ 1 Przeciez te nie-
liczne nasze domysty raczej anizeli wiadomosci
0 zwigzku wzajemnym rozmaitych uzdolnien
opierajg sie na niedoktadnych i niesystematycz-
nych doswiadczeniach, ktére w izbie szkolnej
zebrano.
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A wartoby z pewnos$cig stwierdzi¢ staty-
stycznie, o ile tez stuszne sg pewne utarte po-
glady, n. p. ze zdolnoSci do matematyki nigdy
nie idg w parze ze zdolnosSciami do jezykéw i na
odwrot. Ciekawg bytaby tez szczeg6towa analiza
rezultatéw, ktéreby sie na tej drodze otrzymato.
Kazdy nauczyciel wie o tern z doswiadczenia, a
psycholog na podstawie teoryi, ze zdolnosci do
matematyki, do jezykéw i t. p. sa czem$ bardzo
skomplikowanem, a przeciez nie kazdy skiadnik
takiego komplexu musi byé w réwnej mierze
rozwiniety w umysle chtopca uzdolnionego. Ta-
kim sktadnikiem zdolnosci matematycznych jest
n. p. poprawno$¢ w liczeniu (zalezna od jedno-
stajnosci uwagi), dalej zdolno$¢ do Sledzenia
i zastosowyWania dtugich szeregdw wnioskéw,
albo tez wyrazisto$¢ wyobrazerr form przestrzen-
nych. Wiadomo, ze nie kazdy tegi matematyk
posiada te przymioty w réwnym stopniu. Podo-
bnie ma sie rzecz z uzdolnieniem do jezykdw.
Zachodzi teraz pytanie, ktore z tych przymiotow
wystepuja zwykle razem, a ktére zdajg sie wza-
jemnie sobie przeszkadza¢. Kwestye tego rodzaju
moznaby zatatwia¢ w sposéb najprostszy, ale
i najmniej Scisty, gdyby nauczyciele probo-
wali w zakresie swoich przedmiotéw scha-
rakteryzowa¢ czesciowe uzdolnienia uczniéw?
a pozniej rezultaty poréwnywali. Do pracy tej
wkradng sie z pewnoscig btedy natury podmio-
towej, ktore jednak nalezy statystycznie elimino-
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waé wedle prawa, wielkich liczb, co tylko woéw-
czas da sie przeprowadzié, jezeli bedzie mozna
uwaza¢ owe bledy za zmienne, t. zn. jezeli na-
uczyciel juz z gory nie nagnie swego przekona-
nia na korzy$¢ pewnej teoryi o zgodnosci lub
niezgodnosci badanych przymiotow.

Tego rodzaju bledy wkradajg sie niepo-
strzezenie, ale do pewnego stopnia przynajmnie
moze sie ich nauczyciel ustrzedz, korzystajac
skrupulatnie z zapiskéw szczegdtowych, ktore
robit podczas nauki. Rzecz naturalna, ze wiecej
bytoby Scistosci w opracowywaniu takich kwestyi,
gdyby sie nauczycielowi udato znales¢ przedmio-
towe kryterya uzdolnien w pewnych, kierunkach
na podstawie materyatu, ktéry ma pod reka, a
wiec na podstawie czestszego lub rzadszego wy-
stepowania btedéw pewnego rodzaju, na podsta-
wie szybkosci, z jaka uczniowie rozwigzujg pe-
wne trudniejsze zadania w wypracowaniach
szkolnych i t. d. Nie potrzeba dodawa¢, ze chcac
ostatecznie odpowiedzie¢ na pytanie, czy pewne
uzdolnienia wzajem sobie przeszkadzajg lub tez
sie wykluczaja, nalezy szczegOlniejsza uwage
zwroci¢ na te okolicznosé, ze czesto mamy do
czynienia jedynie tylko z niezgodnemi sktonno-
§ciami, tak n. p. gdy uczniowi zdolnemu do ma-
tematyki jezyki wydajg sie nudne i na odwro6t.

Rozwazajgc rozmieszczenie bledéw w wie-
kszych wypracowaniach szkolnych, mozna dojs$¢
do pewnych wnioskéw o typicznych formach
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znuzenia i nabywania wprawy. | tutaj rowniez
zapyta¢ nalezy, o ile sg to typy u jednego i tego
samego cztowieka state i o ile zmieniajg sie ze
zmiang rodzaju zadania albo zewnetrznych wa-
runkéw. W badaniach tych moga nauczycielom
by¢ bardzo pomocne prace Krapelina i jego
uczniow. Nawet w sprawie najlepiej dotad znanych
réznic indywidualnych, polegajacych na przewadze
wyobrazen stuchowych, ruchowych lub wzroko-
wych, nauczyciel moze jeszcze bardzo wiele zdzia-
ta¢. Szczegdlniej nalezaloby zbadaé, o ile pod
tym wzgledem zmienia sie cziowiek z wiekiem,
o ile przewaga pewnego typu da sie stwierdzi¢
w réznorodnych czynnosciach umystowych. | na
tern polu mozna jeszcze — jak wskazujag moje
whasne doswiadczenia — dos$¢ fatwo znale$¢
kryterya przedmiotowe. Wystarczy dla przykfadu
wspomnie¢, ze uczniowie typu wzrokowego za-
zwyczaj pamietaja, w ktérem miejscu i w jakim
porzadku byty wydrukowane na stronnicach pod-
recznika prawidla, stowka i wiersze, ze uczniom
typu stucho-ruchowego w zapamietaniu najwie-
cej dopomaga rytm i ze kazdy z tych sposobdw
pamietania stwarza sklonno$¢ do pewnych po-
mytek i btedéw. Szczegdlnie ciekawem jest py-
tanie, o ile tez pewne typy pamieci stojg w zwig-
zku z innemi zdolno$ciami, naprzykfad z tatwo-
Scig do abstrakcyjnego myslenia, Dobrzeby byto,
gdyby nauczyciele badali uzdolnienia i braki
umystowe swych uczniéw w zwigzku z ich po-
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chodzeniem, wychowaniem domowem, uwzgle-
dniajagc tez choroby, ktére na ich rozwdj wpty-
na¢ moglty. Wtedy bowiem moznaby pozna¢ wa-
runki, od ktdrych zalezg roznice indywidualne.
Poja¢ tatwo, Zze kwestye tego rodzaju sg nie-
zmiernie zawite i ze mozna w nich tatwo zejs¢
na manowce, ze tutaj moze najlatwiej jest uledz
pokusie do przedwczesnych uogélnien: dlategotez
kazdy cho¢ najdrobniejszy ale sumiennie zdobyty
wynik ma na tern polu warto$¢ nieoceniona.

Daleki jestem od przypuszczenia, zebym po-
trafit temi kilku uwagami przynajmniej w zary-
sach istotnych uwydatni¢ to wszystko, co moze
zdziata¢ nauczyciel dla psychologii; nie pochle-
biam sobie tez, zem co$ zupetnie nowego po-
wiedziat; bede zadowolony, jezeli tego i owego
nauczyciela zachece do pracy w zaznaczonym
kierunku. A gdyby sie jaki$ nauczyciel obarczony
pracg skarzyt, ze sie go obcigza nowymi obo-
wigzkami, niechaj sie¢ pociesza przekonaniem, ze
wszelka zdobycz, osiggnieta na polu psychologii,
przyczynia sie takze do uzasadnienia i utwier-
dzenia pedagogiki.



Dr. Kazimierz Twardowski.

Psychologia nauki pogladowej.

Cdezyt wygtoszony na otwarcie Krajowej konferencyi
nauczycieli szkét ludowyck
we Lwowie, dnia 24. sierpnia 1599 r.

Zaproszony, bym wygtosit przed Szanownem
Zgromadzeniem odczyt, staratem sie obrac taki
temat, ktoryby czynit zados¢ podwdjnemu warun-
kowi. Z jednej bowiem strony nie moge poru-
sza¢ kwestyi, ktére tycza sie bezposrednio pra-
ktyki nauczania szkolnego. W tej mierze brak
mi dostatecznej i na wiasnem doswiadczeniu opar-
tej znajomosci rzeczy. Atoli z drugiej strony mu-
siatem znales¢ dla dzisiejszego odczytu taki przed-
miot, ktory pozostawatby w jak najblizszym zwig-
zku z zadaniami i dziatalnoscig szkoty ludoweyj.
Inaczej nie miatbym prawa zajmowa czas
i uwage Szanownego Zgromadzenia. Mam na-
dzieje, ze moéwiac o psychologii nauki poglado-
wej, spethie wspomniane dwa warunki. Samej
metodyki nauki pogladowej porusza¢ nie bede;
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rozbierajac jednak ze stanowiska psychologi-
cznego zasadnicze pojecia, wchodzace w zakres
teoryi nauki pogladowej, potrafie sie moze choc
w drobnj czesci przyczyni¢ do usuniecia pewnych
pogmatwanych nieco zapatrywarn, ktére o tym
przedmiocie od czasu do czasu sie pojawiaja.

Mam tu przedewszystkiem na mysli samo
pojecie pogladu. Pojecie to bywa okreslone
rozmaicie, a poszczegblne jego defmicye nie za-
wsze dajg sie ze sobg pogodzi¢. Jedni moéwia, ze
poglad jest ,obrazem rzeczy jeszcze metnym
i dopiero poczatkiem aktu myslenia, a koncowym
i doskonatym aktem myslenia jest dopiero poje-
cie” (Zwierkowski: Nauka poznawania czy
nauka pogladu? —w czasopismie ,,Szkota“, rocznik
XXVI. Lwlw, 1893, str. 664). Wprost przeciwny
sposob okreslenia pogladu znajdujemy w bardzo
swego czasu rozpowszechnionym podreczniku
psychologii Criiger-Sawczynskiego, gdzie
pogladem nazywa sie ,wyrazne i nalezycie
utozone .wyobrazenie catosci jakiego$ przedmio-
tu“. Raz wiec poglad ma by¢ obrazem ,,metnym*,
to znowu wyobrazeniem ,wyraznem®“. Nie mo-
zna sie tedy dziwi¢, ze w sprawie nauki po-
gladu bywaja wygtaszane czesto zdania tak ro-
zne, skoro co do samego okreslenia pojecia po-
gladu istniejg wprost sprzeczne ze sobg zapa-
trywania.

Przyczyng tego zametu zdaje sie by¢ oko-
licznos¢, ze ci autorowie, ktérzy podajg defmi-
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cye pogladu, moze nie zawsze zdajg sobie do-
ktadnie sprawe ze znaczenia terminow psycholo-
gicznych, ktérymi sie w swych defmicyach po-
stugujag. Tak n. p. brzmi druga z przytoczonych
powyzej definicyi: ,Poglad jest wyraznem i na-
lezycie utozonem wyobrazeniem catosci jakiego$
przedmiotu“. Godzi sie¢ jednak zapytaé, czy moze
w ogole istnie¢ wyobrazenie cato$ci jakiego-
kolwiek przedmiotu? Ze takie wyobrazenie nie
istnieje, o tern tatwo moze nas przekonaé wihasne
doswiadczenie, gdy n p. bedziemy usitowali wy-
obrazi¢ sobie cato$¢ domu jakiegokolwiek. Nigdy
sobie nie zdotamy wyobrazi¢ catego domu, lecz
zawsze tylko te czeSci domu, ktére mozna, spo-
gladajac na dom z ktérejbadZz strony, objac nie-
jako jednym rzutem oka. Wyobrazimy sobie za-
tem albo przednig strone domu w potaczeniu
z jedng boczng strong, albo tylng strone domu
w pofaczeniu z jedng boczng strong, ale calego
domu nie jesteSmy w stanie obja¢ jednem wyo-
brazeniem. Chcac sobie wyobrazi¢ cato$¢ domu,
musimy sie uciez do kilku nastepujgcych po so-
bie wyobrazen, ale Scisle rzecz biorgc i wtedy
nawet nie wyobrazimy sobie catego domu, lecz
poszczegblne jego czesci, jedng po drugiej.
Przyktad ten dowodzi jasno, ze trafne i od-
powiadajagce wymaganiom nauki okreslenie po-
gladu moze by¢ podane tylko na podstawie Sci-
stej definicyi dotyczacych poje¢ psychologicznych.
A zasadnicze w tej mierze znaczenie posiada po-
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jecie wyobrazenia, na ktore tez pragne prze-
dewszystkiem zwréci¢ uwage.

Na pytanie, czero jest wyobrazenie, mozna
byto do niedawna ustysze¢ odpowiedz, ze wy-
obrazenie jest odtworzonem z pamieci wrazeniem
zmystowem (czyli czuciem) albo odtworzonem spo-
strzezeniem. Zwolennicy pierwszej z tych defini-
cyi przedstawiali rzecz w spos6b nastepujacy;
Gdy na nasze narzady zmystowe dziatajg pewne
podniety, powstaje szereg wrazen. Gdy wiec pod-
nietami temi sg n. p. promienie Swiatta, do-
znajemy wrazen réznych barw, cienia i jasnosci.
Wrazenia te mozna sobie pdzniej przypomniec
mozna je sobie uprzytomni¢ z pamieci, chociaz
wtedy juz nie dzialajg podniety na nasze oko
i wrazen juz nie doznajemy. A takie wila-
$nie przypomnienie dawniej doznanych wra-
zen, takie odnowienie, odtworzenie ich na-
zywa sie wyobrazeniem. Zwolennicy drugiego
z przytoczonych okreSlen moéwig tak; Gdy wi-
dzimy jaki$ przedmiot, gdy styszymy pewne
gtosy, wtedy przedmiot ten, glosy te spostrze-
gamy. To, co$my niegdy$ spostrzegli, mozemy
sobie pbZniej z pamieci uprzytomni¢, chociaz
przedmiotu juz nie widzimy, gtoséw juz nie sty-
szymy. A takie odtworzone z pamieci spostrze-
zenia nazywaja sie wiasnie wyobrazeniami.

Obie jednak defmicye wyobrazenia okazaty
sie nieodpowiedniemi. Dzisiaj psychologowie okre-
$lajg wyobrazenia zupetnie inaczej. Opierajg sie
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przytem na doktadnym rozbiorze tego tak pro-
stego na pozér zjawiska duchowego, ktére kazdy
zna z wihasnego doswiadczenia pod nazwg Spo-
strzezenia. Gdy bowiem spostrzegamy jaki$
przedmiot, wtedy niewatpliwie doznajemy wra-
zen czyli czué¢ zmystowych, wywotanych przez
dziatajace na nasze zmy.sty podniety. Ale wraze-
nia te nie wystepujg w naszym umysle w odoso-
bnieniu, luznie jedne obok drugich, lecz wytwa-
rza sie z nich pewna Scisle zwarta catos¢, ktorg
nazywamy zwykle obrazem duchowym spostrze-
zonego przedmiotu. Otéz te wilasnie obrazy,
w ktérych przedmioty otaczajagcego nas S$wiata
odzwierciadlajg sie w naszym umysle, nazywa
dzisiejsza psychologia wyobrazeniami

Tak pojete wyobrazenia istniejg tedy juz
w chwili, w ktdrej doznajemy wrazen, wiec
w chwili, gdy przedmiot jaki$ .spostrzegamy; sa
one jednak czem$ r6znem zaréwno od wrazen jak
tez od spostrzezen. Wrazenia bowiem sg niejako
elementami, z ktorych skladaja sie wyobrazenia;
0 spostrzezeniach za$ moze by¢ mowa dopiero
wtedy, gdy do wyobrazen sie jeszcze co$ przy-
faczy, mianowicie pewne sady, pewne przekona-
nia. Patrzagc n. p. na lezacy przedemng arkusz
papieru, doznaje wrazenn wzrokowych, na podsta-
wie Kktorych powstaje wyobrazenie tego arkusza
papieru. Ale w umysle moim dzieje sie jeszcze
co$ wiecej. Spogladajac bowiem na lezacy prze-
demng arkusz papieru, nietylko mam w sobie
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jego obraz duchowy, nie tylko wyobrazam go
sobie, lecz nadto jestem przekonany, wydaje sad
(nie koniecznie w stowach, lecz czesto tylko
w mysli), ze ten arkusz papieru istnieje, ze znaj-
duje sie tu przedemng, w tern wihasnie miejscu,
w ktérem go widze, i ze to, co widze, jest wia-
$nie arkuszem papieru. Spostrzegajac wiec ten
arkusz papieru, wydaje trzy sady, zywie trojakie
przekonania: jedno z nich tyczy sie istnienia
rzeczywistosci spostrzezonego przedmiotu, drugie
miejsca, w ktérem przedmiot ten istnieje, trzecie
nakoniec przekonanie orzeka, czem ten przedmipt
jest. Te trzy sady sa obok wrazeh i powstatego
z nich wyobrazenia istotnymi skiadnikami ka-
zdego spostrzezenia.

Gdy mam oczy zamkniete, albo gdy usune
arkusz papieru, wtedy nie bede juz doznawat
wrazef poprzednio tym arkuszem wywotanych;
nie bede tez juz mdgt tego arkusza spostrzegac;
moge jednak, jak wiadomo, uprzytomni¢ sobie
6w arkusz z pamieci, moge sobie w umysle
obraz jego ,,odtworzy¢*“. Bedzie to wiec znowu
wyobrazenie arkusza papieru, ale wyobrazenie od
poprzedniego nieco odmienne, dajace sie poro-
wnaé z rodzajem kopii pierwotnego wyobraze-
nia. Dla odr6znienia wyobrazen, powstajacych
w chwili spostrzezerr, od wyobrazen, ktore za-
wdzieczamy pamieci, a ktérym juz nie towarzy-
Szg spostrzezenia, nazywamy pierwsze wyobra-
zeniami spostrzegawczemi (Wahrneh-
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mungsvorstellungen, po angielsku sense-images,
presentations), drugie za§ wyobrazeniami
odtwdérc ze mi (Erinnerungsvorstellungen® me-
mory-images, representations).

Wiadomo jednak, ze précz dwoch wspo-
mnianych rodzajow wyobrazen istnieje jeszcze
trzeci rodzaj, a zdolno$¢ do wywotywania w so-
bie wyobrazen tego trzeciego rodzaju nazywamy
fantazya, czyli tez wyobraznia. Mozemy bo-
wiem do pewnego stopnia dowolnie kombinowaé
wyobrazenia odtwércze lub ich czesci sktadowe
i tym sposobem wytwarza¢ wyobrazenia przed-
miotow, ktorych nie widzieliSmy i wogole nie
spostrzegalisSmy nigdy. Tak powstajg w nas n. p.
wyobrazenia zlotej gory, aniotéw i t. p. Ponie-
waz wyobrazenia takie nie sg narzucone z ze-
wnatrz, lecz sami je wytwarzamy, przeto nazy-
wamy je wytworczemi {Pliantasierorstellun
gen, fancy-images).

Tak tedy psychologia wspoétczesna, nadajac
wyrazowi ,wyobrazenie® Scisle okre$lone znacze-
nie, rozszerzyla zarazem jego zastosowanie,
wprowadzajgc  obok uznawanych juz dawniej
wyobrazen odtwoérczych i wytwoérczych takze
wyobrazenia spostrzegawcze.

Moznaby sie jednak zapyta¢, jaki zwigzek
zachodzi miedzy temi okreSleniami a pojeciem
pogladu. Otdz na podstawie tych okreslen
mozna zdaé sobie sprawe z pierwotnego znacze-
nia wyrazu ,poglad“. W znaczeniu bowiem,
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w jakiem tego wyrazu uzywajg u nas pisarze
pedagogiczni i dydaktyczni, jest on poprostu prze-
thumaczeniem niemieckiego wyrazu ,,Anschau-
ung“. Ten niemiecki termin nie posiada jednak
w psychologii zupeinie ustalonego znaczenia ;
wprawdzie uzywajg go wszyscy dla oznaczania
wyobrazen, ale niektérzy rozumiejg przez An-
schauung" jedynie wyobrazenia spostrzegawcze,
inni za$ jakiekolwiekbgdz wyobrazenia. Nie moze
jednak by¢ rzecza watpliwg, w jakiem znaczeniu
uzywamy wyrazu AnscJiauung czyli poglad, je-
zeli zadamy, by wszelka nauka, a zwihaszcza na-
uka poczatkowa, byta ile moznosci pogladows,
t. j. opartg na pogladzie. Znaczy to poprostu, ze
powinno sig, moéwigc uczniom o jakimkolwiek
przedmiocie lub zjawisku, dostarczy¢ im wyo-
brazen spostrzegawczych tego przedmiotu lub
zjawiska. Mowiac n, p. o wilku, nie nalezy od-
wolywac sie do pamieci ucznidw, gdyz nawet
ten, ktéry moze widziat raz wilka, nie bardzo
doktadnie pamieta jego wyglad; nie nalezy tez
polega¢ na fantazyi uczniéw i ogranicza¢ sie do
tego, by umozebni¢ im za pomocag opisu sto-
wnego lub obrazka urobienie odpowiednego wyo-
brazenia wytworczego; jezeli nauka ma by¢ po-
gladowa, wtedy trzeba uczniom pokaza¢ wilka
wypchanego i w ten sposéb wywotaé wyobra-
zenia spostrzegawcze wilka. Albowiem tylko wte-
dy, gdy spostrzegamy jakis przedmiot, mozemy
mie¢ wyobrazenie spostrzegawcze. T. zw. po-



110

glado wos ¢ nauki polega zatem na uzmysto-
wieniu, na unaocznieniu, na okazywaniu tych
rzeczy, o ktérych w nauce jest mowa, a to una-
ocznianie ma wiasnie na celu dostarczanie ucz-
niom wyobrazen spostrzegawczych przedmiotéw
omawianych. W tern tez znaczeniu uzywa wy-
razu ,poglad“ Zwierkowski w przytoczonem
powyzei okresleniu: wszak poglad jako wyobraze-
nie spostrzegawcze jest istotnie dopiero poczatkiem
aktu myslenia; wszystkie bowiem czynnosci lo-
giczne, jak tworzenie poje¢, rozumowanie i t. p.
sq mozliwe tylko w takim umysle, w ktorym
miaty miejsce odpowiedne wyobrazenia spostrze-
gawcze.

Wszelako autorowie dziet pedagogicznych
i dydaktycznych nadajg wyrazowi ,poglad“ cze-
sto znaczenie odmienne od dopiero co przyto-
czonego. Méwig bowiem nie tylko o pogladowosci
nauki, nie tylko zadaja, by nauka byla opartg na
pogladzie, t. j. na wyobrazeniu spostrzegawczem,
lecz znajg tez t. zw. nauke poglgdu. Wyra-
zajac sie w ten sposob, rozumiejg widocznie prze
poglad co$ takiego, czego dziecko nalezy nauczyé
co$, co nie tworzy sie niejako samo z siebie,
w spos6b samorzutny w umysle dziecka, jak to
wiasnie czyni wyobrazenie spostrzegawcze, lecz
wymaga pewnego wysitku myslowego, pewnej
pracy umystowej. Na pytanie za$, czego nauka
pogladu w tern znaczeniu uczy, odpowiada n. p.
obowiazujgca w galicyjskich szkotach ludowych
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»Instrukcya® w fiposob nastepujacy; ,.Nauka po-
gladu . . jest . . uporzadkowang naukg spo-
strzegania (badania zmystami), myslenia i mo-
wienia . ... na stopniu najnizszym ma ona za-
danie nauczy¢ dzieci patrze¢, uwazaé, mysleé
i méwi¢, ma ulatwic tworzenie sie w duszy dzieci
doktadnych i jasnych wyobrazen, jako pierwszych
elementéw myslenia, od ktdrych zalezy w dal-
szym rozwoju umystowem prawidtowe tworzenie
poje¢“. (Plany naukowe dla szkét ludowych po-
spolitych wraz z instrukcyg. Lwow, 1893, str.
60). Podobnie wyraza sie Instrukcyg w innem
miejscu, méwiac, ze nauka pogladu ,ma na celu
doktadne spostrzeganie, tworzenie w umysle
dziatwy doktadnych i jasnych wyobrazen, tudziez
¢wiczenie w jasnem i poprgwnem wyrazaniu
swych mysli*“ (tamze str. 70) Pomijajac sprawe
poprawnego i jasnego wyrazania mysli zapomoca
mowy, mozemy powiedzie¢, ze wedle wypowie-
dzianego w cytowanej Instrukcyi zapatrywania
zadaniem ,nauki pogladu* jest nauczy¢ dziecko,
by doktadnie spostrzegato i tworzyto sobie jasne
i doktadne wyobrazenia W tern wiec znaczeniu
poglad jest synonimem doktadnego spostrzegania,
jasnego i doktadnego wyobrazenia. Podobnie zu-
pelnie pojmuje poglad takze M. SaranowsJci,na.-
zywajac dokladne wyobrazenia pogladami (Pe-
dagogika, Lwow, 1896, str. 80)

Mamy tu wiec do czynienia z odmiennem
od poprzedniego znaczeniem wyrazu ,poglad®.
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W znaczeniu pierwotnem poglad jest wyobraze-
niem spostrzegawczem, jest wytworem samorzut-
nej czynnosci umystu; w znaczeniu, w ktdrem
teraz o nim mowa, poglad przedstawia sie jako
wytwoér niejako sztuczny, jako wynik proceséw
myslowych, skierowanych mniej lub wiecej Swia-
domie do pewnego celu, jako nastepstwo pewnych
potrzeb logicznych umystu, nie zadowalajgcego
sie jakiemikolwiek wyobrazeniami, lecz pragna-
cego im nada¢ charakter jasnosci i dokladnosci.
Aby uprzytomnié¢ sobie jak najdobitniej roznice,
zachodzaca miedzy pogladem w znaczeniu pier-
wszem i drugiem, trzeba zwrdci¢ uwage na pewng
ceche wszystkich bez wyjatku wyobrazen spo-
strzegawczych.

Gdy dwoje ludzi spostrzega ten sam przed-
miot, n. p. stok zalesionej gory, wtedy kazdy
z nich bedzie miat w swym umysle wyobrazenie
spostrzegawcze tego stoku. Ale oba te wyobra-
zenia nie bedg sobie rowne Umyst nasz posiada
bowiem te wiasciwo$¢, ze nie moze réwnoczesnie
z jednakowg wyrazisto$cig wyobraza¢ sobie wiek-
szej ilosci szczeg6tdw. Wskutek tego juz w kaz-
dem wyobrazeniu spostrzegawczem pewne szcze-
goly spostrzezonego przedmiotu wystepujg wy-
razniej, zwracaja na siebie przedewszystkiem na-
szg uwage, podczas gdy inne szczegOly sg jakby
zamglone, zatarte, ustepujac na plan dalszy. Przy-
pusémy dla przyktadu, ze na stok owej goéry
spoglada malarz i handlarz drzewa. W wyobra-
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zeniu spostrzegawczem malarza wystapig bardzo
wyraznie w pierwszym rzedzie cechy kolorystyczne
pejzazu, a wyobrazenie handlarza uwydatni prze-
dewszystkiem wysokos¢ i grubo$é drzew, rosng-
cych na stoku gory. U kazdej wiec z tych osob
wysung sie inne cechy na pierwsze miejsce. A tak
samo, jak wyobrazenia spostrzegawcze, tak tez
i wyobrazenia odtwoércze i wytworcze podaja
jedne cechy wyobrazonych przedmiotéw wyraz-
niej, inne mniej wyraznie, tak ze niekiedy zu-
petnie uchodza naszej uwadze. Wyobrazajgc sobie
n. p. osobe, ktorej rysy pamietamy, czesto nie
umiemy sobie zda¢ sprawy z tego, jakiego koloru
sq jej oczy. Fakt ten dowodzi, ze w wyobrazeniu
spostrzegawczem tej osoby barwa jej oczu wy-
stagpita bardzo niewyraznie, albo tez, ze barwa
ta zostata pOzniej zapomniang, wskutek czego
barwa oczu takze w wyobrazeniu odtworczem
jest jakby zamglona, zatarta, tak ze nie wiemy,
jaka wiasciwie jest. Te za$ cechy twarzy osoby,
ktore skfadajg sie na jej t. zw. rysy, jak n. p.
ksztatt nosa, ust, itp. wysunety sie na pierwszy
plan i dlatego wystepujg takze wyraznie w wy-
obrazeniu odtwoérczem twarzy. Stusznie wiec mowi
Zwierkowski, ktory, jak to widzielisSmy, przez
poglad rozumi wyobrazenie spostrzegawcze, iz
poglad jest to obraz rzeczy jeszcze metny. Istot-
nie bowiem wiele szczeg6tow w tym obrazie du-
chowym, zwanym wyobrazeniem, jest zatartych,
zamglonych, niewyraznych.



Zdawszy sobie sprawe z tej metnosci czyli
,0goInikowosci“, ktorg w stopniu stabszym lub
silniejszym posiadajg wszystkie nasze wyobraze-
nia, zrozumiemy zarazem, do czego dazy nauka
pogladu w drugiem tego stowa znaczeniu, czyli
nauka doktadnego spostrzegania. Dgzy miano-
wicie do tego, aby usungé ile moznosci te nie-
rownomierno$¢, z ktérg wystepujg w naszych
wyobrazeniach poszczeg6lne cechy wyobrazonego
przedmiotu. Pragnie ona, by w naszych wyobra-
zeniach nie bylo nic zatartego, zamglonego, by
wyobrazenie uprzytomniato nam wszystkie szcze-
goty wyobrazonego przedmiotu z réwna wyrazi-
sto.scig; pragnie jednem stowem, by nasze wyo-
brazenia z metnych stalty sie wyraznemi i do-
ktadnemi.

Gdyby jednak ci, ktorzy takie zakreslajg
zadanie nauce pogladu, liczyli sie istotnie z wcho-
dzacymi tutaj w gre faktami psychologicznymi,
musieliby przynajmniej inaczej sformutowaé swe
zadanie. Jest bowiem rzeczg niemozliwg, aby ja-
kiekolwiek wyobrazenie obejmowato z rowng wy-
razistoscig chociazby wszystkie dostrzegalne ce-
chy jakiego$ przedmiotu. Wszak byla juz o tern
mowa, ze W jednem wyobrazeniu mogg sie mie
ci¢ tylko te cechy przedmiotu, ktére mozna ro-
wnoczesnie spostrzedz. A wiemy tez juz, ze wsrod
cech réwnoczesnie spostrzezonych i wskutek tego
wchodzacych w skiad wyobrazenia, tylko nie-
ktére w'ystepujg wyraznie, podczas gdy inne po-
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zostajg niejako w cieniu. Mozna wiec co najwy-
zej mowi¢ o wyobrazeniach mniej lub wiecej do-
ktadnych i jasnych, jezeli przez rdézne stopnie
jasnosci i doktadnosci bedzie sie rozumiato fakt,
iz raz tylko mniejsza ilosé, innym razem wieksza
ilos¢ cech przedmiotu uwydatni sie wyraznie
w naszem wyobrazeniu; stawiajgc jednak bez-
wzgledne zadanie, by wszystkie cechy przedmiotu
wystepywaly w wyobrazeniu z réwng jasnoscig
i dokladno$cig, zada sie rzeczy niemozliwej.
Dowodzi tego nietylko podany powyzej przykiad
wyobrazonego stoku gory, lecz kazdy inny wy-
padek , W ktorym sobie jakikolwiek przedmiot
wyobrazamy. Spogladajac n. p. na otdéwek i po-
siadajac wskutek tego jego wyobrazenie spostrze-
gawcze, ftatwo zauwazymy, Ze uwage nasza
zwraca na siebie w pierwszym rzedzie albo
ksztatt otowka, albo jego rozmiary, albo jego
barwa; nigdy za$ nie bedziemy mogli twierdzic,
ze. w naszem wyobrazeniu otéwka wszystkie te
cechy wystepujg z réwnomierng wyrazistoscia.
Gdy .zaS zechcemy wszystkie te cechy uprzyto-
mni¢ sobie réwnie doktadnie, utworzymy sobie
kolejno szereg wyobrazenn otéwka, a w kazdem
z tych wyobrazen inna cecha wysunie sie na
pierwszy plan. Nie bedzie to wiec wyobrazenie
otéwka, uwydatniajace doktadnie wszystkie jego
cechy, lecz bedzie to wiasnie szereg wyobrazen
tego samego przedmiotu, uwydatniajgcych kolejno
poszczegolne jego cechy. Wobec tego nie mozna
&
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moéwi¢ o tworzeniu wyobrazen jasnych i dokta-
dnych, t.j. takicli, ktéreby wszystkie dostrzegalne
cechy w sposéb réwnomierny nam uprzytomniaty;
takich wyobrazeri bowiem nie ma; wynika wiec
stad, ze i nauka pogladu nie moze mie¢ na celu
tworzenia takich wyobrazen, lecz méwigc o wy-
obrazeniach jasnych i dokfadnych, ma na mysli
co$ innego.

Zachodzi tedy pytanie, czemze jest poglad,
jezeli tego wyrazu” nie bierzemy w znaczeniu,
w ktérem poglad jest identyczny z wyobrazeniem
spostrzegawczem, lecz gdy przez poglad rozumieé
bedziemy cel, do ktérego dazy nauka pogla-
du, jako nauka dokladnego spostrzegania, nauka,
wiodgca rzekomo do jasnych i dokladnych wyo-
brazen. Odpowiedzi na to pytanie dostarczy nam
rozbior pewnych czynnosci elementarnych, kt6-
rych umyst ludzki dokonywa na podstawie two-
rzacych sie w nim samorzutnie wyobrazen.

Okolicznos¢, iz w kazdem wyobrazeniu pe-
wne szczegoly wysuwajg sie kosztem innych na
pierwsze miejsce, sprawia, ze szczegdly te wyré-
Zniajg sie z posrod innych i moga byé od innych
szczeg6tdw odrézniane. Takie wyr6znianie szcze-
gotow, w pewnem wyobrazeniu zawartych, doko-
nywa sie zrazu niemal bezwiednie, z czasem je-
dnak bywa uswiadomionem. Caty ten proces lezy
niejako na pograniczu miedzy dziataniem t. zw.
mechanizmu umystowego a $wiadomem celu my-
Sleniem. Przedstawmy sobie dla przyktadu dzie-
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cko, ktore po raz pierwszy widzi zegar wahadto-
wy. W umysle dziecka powstaje wtedy wyobra-
zenie spostrzegawcze zegara wahadtowego. Ale
nie wszystkie szczegoty zegara uwydatnig sie
w tern wyobrazeniu réwnomiernie. Przypusémy,
Ze wyrazniej wystapi poruszajgce sie tam i na-
powrdt wahadto, anizeli wskazéwki, barwa pudia,
w' ktérem zegar jest umocowany itp. Jezeli wiec
dziecko, widzac zegar, dowiaduje sie réwnocze-
$nie, ze przedmiot ten nazywa sie zegarem, wte-
dy wyraz ,zegar“ skojarzy sie w umysle dziecka
nie z catym przedmiotem wyobrazonym, lecz
z tym jego szczeg6tem, ktéry zwrécit na siebie
najzywiej uwage dziecka i w wyobrazeniu wsku-
tek tego najlepiej sie uwydatnia. Zdarza sie tez
w takich razach, ze dziecko, widzac pdzniej inny
przedmiot, wykonujacy ruchy wahadtowe, n. p.
drazek bedacego w ruchu metronomu, przedmiot
ten nazwie réwniez zegarem, poniewaz wiasnie
taczy nazwe zegara z przedmiotem, wykonujgcym
ruchy wahadlowe. Chcac dziecko wyprowadzié
z bledu, staniemy z niem przed zegarem, a po-
kazujagc mu wahadto, powiemy : ,,To nazywa sie
wahadtem, co tak chodzi tam i napowrot”;
a wskazujac rekag calty zegar, powiemy: ,To
wszystko razem nazywa sie zegarem®“. Rozro-
znienie zegara od wahadta ulatwimy dziecku
znacznie, jezeli wyjmiemy wahadto z zegara
i pokazemy je osobno. Tym wiec sposobem do-
chodzi dziecko do S$wiadomego wyrdznienia
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szczegOhu, zawartego w pierwotnem wyobrazeniu
spostrzegawczem ; przedtem rozporzadzato dzie-
cko tylko wyobrazeniem zegara, teraz posiada
procz wyobrazenia zegara takze jeszcze wyobra-
zenie wahadta. W podobny zupetnie sposob uczy
sie dziecko wyrdéznia¢ na podstawie danych mu
wyobrazen matki lub piastunki, jakotez wiasnego
ciata, glowe, rece, nogi it. d We wszystkich
wypadkach tego rodzaju wynikiem takiego wyro-
zniania szczegotow jest zdobycie szeregu nowych
wyobrazen, wylaniajacych sie z wyobrazenia
pierwotnego.

Niezawsze jednak wyrdznianie szczegotow,
zawartych w wyobrazeniu jakiego$ przedmiotu,
dostarcza nam nowych wyobrazen. Ma to miej-
sce tylko wtedy, gdy szczegdt, wyrdzniony zpo-
$rod catosci, da sie sam dla siebie wyobra-
zi¢c. Tak byto z wahadlem, ktére mozna sobie
wyobrazi¢, nie wyobrazajac sobie rownoczesnie
zegara; tak tez bylo z gtowa, rekami i nogami,
ktére mozna sobie wyobrazi¢, gdy n. p. reszta
ciata jest zakryta. Istniejg jednak w naszych
wyobrazeniach takze takie szczegéty, ktdérych so-
bie osobno, bez zwigzku z przedmiotem, do kto-
rego naleza, wyobrazi¢ nie mozna. Takimi szcze-
gotami sg n p. ksztalt, barwa, rozmiar otowka
albo jakiegokolwiek innego przedmiotu. Mozna
wprawdzie szczegoly te wyr6zni¢ z calosci oto-
wka, mozna je nawzajem od siebie odrdzni¢, nie
nikt nie .jest w stanie wyobrazi¢ sobie ksztattu
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ofdwka, nie wyobrazajgc sobie zarazem samego
otdwka; podobnie wymaga wyobrazenie barwy
lub rozmiaréw lub potozenia otdwka takze wyo-
brazenia samego otéwka. Wiec zawsze, gdy
chcemy sobie w*yobrazi¢ jakakolwiek barwe, ja-
kikolwiek ksztatt, musimy sobie tez wyobrazié
przedmiot, taki ksztatt lub takg barwe posiadajacy,
chocby przedmiotem tym byta tylko zabarwiona
powierzchnia lub plamka, albo rysunek geome-
tryczny. Zachodzi wiec bardzo wyrazna réznica
miedzy sposobem, w jaki sobie uprzytomniamy
znaczenie wyrazu ,wahadto®, a sposobem, w jaki
sobie uprzytomniamy znaczenie wyrazu ,barwa
czerwona“. Wahadto mozemy sobie wyobrazié
bez potaczenia go w mysli z zegarem, wiec nie
wyobrazajac sobie réwnoczes$nie zegara; barwy
czerwonej za$ nie mozemy sobie wyobrazi¢ ina-
czej, jak wyobrazajagc sobie réwnoczesnie przed-
miot czerwony.

Wobec takiego stanu rzeczy powstaje na-
stepujace pytanie: Jezeli, chcac sobie wyobrazi¢
kolor otdwka, jego ksztatt, rozmiary, potozenie,
musze sobie za kazdym razem wyobrazi¢ caly
otowek, — czemze wtedy rozni sie znaczenie
wyrazow: kolor, ksztatt rozmiary, potozenie
otéwka, skoro kazdy z tych wyrazéw przywodzi
mi na mysl caty otowek? Przeciez te nastepujgce
po sobie Kkolejno wyobrazenia tego Ssamego
otbwka muszg sie czem$ miedzy sobg réznic,
skoro owe wyrazy majg rozne znaczenia. Na
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czemze polega réznica pomiedzy owemi wyobra-
zeniami ? Nie trudno odpowiedzie¢ na to pytanie,
jezeli przypomniemy sobie, w jaki sposob mozemy
uprzytomni¢ sobie wyraznie wszystkie dostrze-
galne cechy jakiego$ przedmiotu. Byfa juz o tern
mowa, ze w tym celu trzeba wywotaé w sobie
kolejno kilka wyobrazen tego przedmiotu, a przy
kazdem z nich zwr6ci¢ uwage na inng ceche.
Zupehnie tak samo ma sie rzecz takze w obe-
cnym wypadku. Gdy méwimy o barwie otéwka,
wyobrazamy sobie caty otowek, ale zarazem
zwracamy uwage na jego barwe; gdy moéwimy
0 ksztalcie otowka, zwracamy uwage, wyobra-
zajac sobie znowu caly oldwek, na jego ksztatt
itd. Poszczegblne wiec wyobrazenia otéwka,
wywotane wyrazami: barwa, ksztatt itd. otdéwka,
roznig sie miedzy sobg tern, ze w kazdem z tych
wyobrazeri inna cecha, inny szczeg6t wysuwa
sie na pierwszy plan, wyrazniej od innych wy-
stepuje, dzieki temu, ze uwage naszg na te ceche,
na ten szczegdt zwracamy.

WidzieliSmy, ze w kazdem wyobrazeniu
pewne cechy mimo naszej woli zwracaja na
siebie nasza uwage i ze w ten sposdb wyste-
pujg wyrazniej od innych; teraz jednak my
sami nadajemy pewnym cechom przewage nad
innemi, my sami zwracamy na nie uwage. To,
co sie przedtem w naszym umysle odbywato
niejako mechanicznie, samo z siebie, to dzieje
sie teraz pod naszem wilasnem kierownictwem;
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wszak sami, méwigc o barwie otéwka, skupiamy
naszg mys$l na jego barwie, wskutek czego ta
barwa wysuwa sie na pierwsze miejsce, usuwa-
jac zarazem inne cechy otdwka na drugi plan.
Otéz takie zwracanie uwagi na pewne cechy
przedmiotu, takie wyroznianie pewnych szczego6-
tow, ktore same dla siebie nie dajg sie wyobra-
zi¢, nazywa si¢ abstrahowaniem, odrywa-
niem. Czynno$¢ ta nazywa sie odrywaniem,
poniewaz odrywamy niejako w mysli pewne
cechy od przedmiotu, ktdry te cechy posiada;
nie mozemy cech tych faktycznie od przedmiotu
oddzieli¢, jak odigczamy np. wahadto od zegara,
gdy je z zegara wyjmujemy; jedynie w mysli
mozemy cechy od przedmiotu odtgczyé, a czynimy
to wihadnie w ten sposéb, Zze zwracamy naszg
uwage na pewne cechy, pomijajgc zarazem
inne cechy tego przedmiotu, czyli abstrahujgc
od nich, tj. odciggajac nasza uwage, naszg mysl
od innych cech. Cechy, ktore sobie w ten spo-
s6b uprzytomniamy i przedstawiamy, nazywamy
cechami oderwanemi, poniewaz uprzytomniajac
je sobie, odrywamy je w mysli od reszty cech
tego samego przedmiotu; samg za$ czynnosé
przedstawiania sobie takich cech oderwanych
nazywamy po jeciem analityczne m
Wyraz ,,pojecie analityczne’® wymaga pewne-
go wyijasnienia i usprawiedliwienia. Moznaby sie
bowiem przedewszystkiem zapyta¢, dlaczego mo-
wa tu o pojeciach, a nie o wyobrazeniach. Czyz



nie moznaby tak samo mowi¢ o wyobrazeniach
cech oderwanych, o wyobrazeniach anality-
cznych? Otéz temu staje na przeszkodzie fakt,
ze istotnie cechy oderwanej wyobrazi¢ sobie nie
mozemy. Nie mozemy bowiem, jak to juz
wyzej powiedziano, wyobrazi¢ sobie n. p. samej
barwy czerwonej; mozemy sobie wyobrazi¢ je-
dynie powierzchnie albo plamke, barwe te po-
siadajacg; nie mozemy sobie tez wyobrazié
ksztattu czworobocznego samego dla siebie, lecz
tylko jakikolwiek przedmiot, ksztatt ten posiada-
jacy. Wiec nie ma najmniejszej watpliwosci, ze
tych i podobnych cech wyobrazaé sobie zadng
miarg nie jesteSmy w stanie. Mimo to mozemy
sobie cechy te przedstawia¢, mozemy sobie je
oprzytomnie¢, mozemy zrozumie¢ znaczenie stow,
cechy te oznaczajgcych. A przedstawienie czyli
uprzytomnienie sobie czego$ takiego, czego wy-
obrazi¢ sobie nie mozna, nazywa sie zar6wno
w zyciu potocznem jak w psychologii poje-
ciem. Dlatego to méwi sie nie o wyobrazeniu
Boga, lecz o pojeciu Boga, poniewaz wyobra-
zi¢ sobie Boga nie mozemy, lecz tylko po-
mysleé, t. j. przed-stawi¢ zapomoeg pojecia;
dlatego tez moéwi sie o pojeciu, a nie o wyobra-
zeniu atomu, nieskofczonosci itd. A z tej samej
racyi trzeba tez méwié o pojeciach, a nie 0 wy-
obrazeniach cech oderwanych, poniewaz tak
samo, jak atomu i Boga, nie mozemy sobie wy-
obrazi¢ samej barwy czerwonej, samego ksztattu



123

kwadratowego bez czego$, coby te barwe, ten
ksztatt posiadato.

Na pytanie zas, czem sie w ogoble pojecie
rézni od wyobrazenia, staratem sie da¢ odpo-
wiedz wyczerpujaca w ksigzce pod tytutem ,,Wy-
obrazenia i pojecia“ (Lwow, 1898). Tutaj wy-
starczy zaznaczy¢, ze na kazde pojecie sklada
sie jakie$ wyobrazenie, zwane wyobrazeniem
podktadowem i jeden lub wiecej sadéw. W na-
szym wypadku, gdzie chodzi o pojecie cech
oderwanych, n. p. o pojecie barwy czerwonej,
wyobrazeniem podkladowem jest wyobrazenie
jakiego$ przedmiotu, barwe czerwong posiadaja-
cego, np. czerwonego sukna lub papieru; sgd
za$, wchodzacy w gre, tkwi w owem wyr6znie-
niu barwy czerwonej z pos$réd innych cech
przedmiotu wyobrazonego. Chcac sobie bowiem
przedstawi¢ barwe czerwona, musimy, wyobra-
zajgc  sobie przedmiot czerwony, uswiadomic
sobie, ze nie o ten przedmiot czerwony nam
chodzi, lecz o sama barwe. A takie uswiadomie-
nie sobie wymaga odrdznienia barwy od innych
cech przedmiotu, co tylko przy pomocy sadu jest
mozliwem. Ten udziat sadéw w urabianiu pojec¢
nadaje im wihasnie 6w charakter myslowy, kto-
rego brak wyobrazeniom.

Winnismy jeszcze wykaza¢, dlaczego poje-
cia, o ktérych mowa, nazywamy pojeciami ana-
litycznemi. Nazywamy je tak, poniewaz powstajg
przez dokonany w mysli rozbiér przedmiotu na
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poszczegOlne jego cechy. Gdy sobie tworze po-
jecia barwy otdéwka, jego ksztattu, jego rozmia-
réw, rozktadam w mysli otdwek na wymienione
cechy, dokonywam w mysli analizy otowka,
a pojecia, droga tej analizy otrzymane, nazy-
wamy wiasnie ze wzgledu na sposob ich po-
wstania pojeciami analitycznemi.

Pojecia analityczne powstajg wiec wtedy,
gdy wyrozniamy w danem nam wyobrazeniu
jakiego$ przedmiotu takie jego szczegOty, ktore
sie z osobna wyobrazi¢ nie daja. Wotedy za$,
gdy szczegOty moga byC takze wyobrazone, wy-
roznianie ich prowadzi do utworzenia nowych
wyobrazen, jak to ma n. p. mieisce z wyobraze-
niem wahadta, utworzonego na podstawie wyo-
brazenia zegara. Stosownie wiec do tego, czy-
wyrozniane przez nas szczegbly sg t. zw. cze-
§ciami wyobrazonego przedmiotu, czy tez jego
cechami, wyrdznianie tych szczegétow prowa-
dzi albo do nowych wyobrazen, albo do pojec
analitycznych. Powstale w ten sposéb wyobra-
zenia posiadaja pewnag samodzielno$¢, moga
istniec w umysle same dla siebie i nie musza
sie tgczy¢ z wyobrazeniem catosci, z ktérego zo-
staty wydzielone; powstate zas w podobny spo-
s6b pojecia cech oderwanych czyli pojecia
analityczne sa jak najscislej ztaczone z wyobra-
zeniem podkladowem, bez ktérego istnie¢ wecale
nie moga.
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Poznawszy wyniki mimowolnego zrazu, a
pézniej mniej lub wiecej dowolnego wyrdzniania
szczegOtow, zawartych w wyobrazeniach naszych,
mozemy sobie zda¢ sprawe ze znaczenia, w kto-
rem sie méwi o0 nauce pogladu jako o na-
uce dokladnego spostrzegania, prowadzacej rze-
komo do jasnych i dokladnych wyobrazen.
Chodzi mianowicie o to, by dziecko, w ktorego
umysle powstajg ustawicznie najrozmaitsze wy-
obrazenia spostrzegawcze, na tych wyobraze-
niach, z natury swej mniej lub wiecej metnych,
nie poprzestawato, lecz zdawato sobie sprawe
z zawartych w tych wyobrazeniach szczegdtéw,
tworzac sobie, gdy szczegdlty te sa czesciami
przedmiotéw, wyobrazenia tych czesci, a gdy
szczegOty te sa cechami przedmiotéw, ich poje-
cia analityczne. Wchodzac n. p. po raz pierwszy
do izby szkolnej, otrzymuje dziecko wyobrazenie
spostrzegawcze tej izby. Ale wiele szczegdtow
bedzie w tern wyobrazeniu zatartych , na pierw-
szy plan wysunie sie zrazu tylko pewien szcze-
got, np. szereg tawek. Z czasem dziecko samo
spostrzega jeszcze inne szczegoly izby szkolnej
np. podwyzszenie ze stotem i krzestem dla nau-
czyciela, mapy na S$cianie wiszace i t. p. Nauka
pogladu pomaga wiasnie dziecku spostrzegaé ko-
lejno te szczegoly, a stara sie przytem, by zaden
z nich nie uszedt jego uwadze. W ten sposob
nabywa dziecko catego szeregu nowych wyobrazen :
wyobrazenia fawki szkolnej, katedry itp. A ré-
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wnocze$nie powstajg w umysle dziecka takze
pojecia analityczne. Nauka pogladu bowiem zaj-
mie sie takze rozmiarem i ksztattem izby szkol-
nej oraz znajdujgcych sie w niej przedmiotow,
baczac znowu na to, by Zzadna z cech dostrze-
galnych tych przedmiotéw nie zostata pominieta.
Zdobedzie sobie wiec dziecko pojecia czworo-
bocznego ksztattu okien, ich wysokosci i szero-
kosci, dalej pojecia roznych kierunkéw i t. d.
Poniewaz takie wyr6znianie szczeg6tdw, przed-
stawiajgcych sie dziecku zrazu w ogoélnikowych
wyobrazeniach izby szkolnej i jej sprzetéw, po-
lega na rozréznianiu jednych szczegétdw od dru-
gich przeto stusznie nazwa¢ mozna nauke, do
tego celu dazaca, naukg spostrzegania, gdyz uczy
ona uwydatnia¢ kolejno w wyobrazeniach spo-
strzegawczych liczne szczegdty, ktére zrazu nie
doszty do $wiadomosci dziecka, zostaty pominiete,
przeoczone. Dziecko przyzwyczaja sie wiec do
tego, by sie nie zadowala¢ wyobrazeniem przed-
miotu, ktore przy pierwszem zetknieciu si¢ z nim
powstato i tylko niektére szczegoly uprzytomnia,
lecz uczy sie uswiadamia¢ sobie kolejno wszyst-
kie dostrzegalne szczegdty przedmiotow spostrze-
zonych. Jest to niezaw“odnie bardzo wazne za-
danie pedagogiki i to wiasnie zadanie ma sie
na mysli, gdy mowa o nauce pogladu jako
0 nauce spostrzegania.

Mozemy teraz takze ostatecznie uzasadnic
uczynione powyzej zastrzezenie przeciwko twier-
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dzeniu, jakoby ta drogg mozna metne i ogolni-
kowe zrazu wyobrazenia przemieni¢ najasne i wy-
razne. Dziecko bowiem, ktére zaznaczonym powy-
zej sposobem zyskuje wyobrazenia i pojecia ana-
lityczne szczeg6téw, mieszczacych sie w wyobra-
zeniu izby szkolnej, nie nabywa wecale wyobrazenia
izby szkolnej ze wszystkimi jej szczegdtami, ro-
wnomiernie uwydatnionymi, lecz nabywa szereg
wyobrazen i poje¢ tych wiasnie szczegdtéw. Cho-
ciaz bowiem dziecko uprzytomni sobie kolejno
wszystkie dostrzegalne szczeg6ty izby szkolnej,
przeciez nie potrafi sobie wyobrazi¢ calej izby
szkolnej tak, aby zaden szczeg6t w tern wyobra-
zeniu nie byt pominiety lub zamglony. Co wiecej,
W kazdem wyobrazeniu izby szkolnej braknie
kilku waznych szczeg6téw; braknie jednej Sciany,
powaly lub podtogi, poniewaz nie jesteSmy w sta-
nie jednem wyobrazeniem obja¢ wszystkich czte-
rech $cian izby, jej powatly i podiogi.

Prawdg natomiast je.st, ze wyobrazenia cze-
§ci i pojecia cech przedmiotéw, ktérych dziecko
nabywa dzieki nauce pogladu czyli nauce spo-
strzegania, nie powinny tworzy¢ w umysle dzie-
cka jakiego$ chaotycznego konglomeratu, lecz
powinny by¢ nalezycie uporzadkowane. Czynigc
zado$¢ temu warunkowi, nauka pogladu dostar-
cza uczniom tego, co majg widocznie na mysli
autorowie, moéwigcy o jasnych i wyraznych wy-
obrazeniach. Ale zamiast o tego rodzaju wyo-
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brazeniach, powinni méwi¢ o syntetycznych po-
jeciach, jak to zaraz bede sie starat wykazac.
Gdy dziecko zdato sobie kolejno sprawe
z poszczegblnych dostrzegalnych cech przedmiotu,
t. j. gdy utworzyto sobie dotyczace pojecia ana-
lityczne, nauczyciel stara sie poszczegllne te po-
jecia uja¢ w jednag cato$é, dopomagajac dziecku
do podania opisu przedmiotu. Wtedy za$ odby-
wajg sie w umysle dziecka nastepujgce procesy
duchowe: Spogladajac na przedmiot, ktéry ma
opisaé, dziecko posiada wyobrazenie spostrze-
gawcze tego przedmiotu, n. p. tablicy szkolnej.
Sam opis zacznie dziecko moze od zdania, Ze
tablica jest czarna. W zdaniu tern wypowiada
dziecko sgd o tablicy. Podmiot tego sadu, mia-
nowicie tablice, uprzytomnia sobie dziecko zapo-
mocg wyobrazenia spostrzegawczego, orzeczenie
za$ zapomoca utworzonego juz przedtem pojecia
analitycznego barwy czarnej. Postepujac dalej
w opisie, dziecko powiada, ze tablica jest czworo-
boczna. Znowu podmiotem zdania jest tablica,
uprzytomniona zapomocg wyobrazenia spostrze-
gawczego, orzeczeniem za$ ksztatt czworoboczny,
przedstawiony zapomocg pojecia analitycznego. To
samo powtarza sie przy kazdej dalszej wiasnosci
tablicy, ktora dziecko, przeprowadzajac jej opis, wy-
mieni, orzekajac te wiasnos¢ zarazem o tablicy.
A opis ten bedzie zupelny, wyczerpujacy, a przy-
tem oparty na wiasnem doswiadczeniu dziecka,
jezeli bedzie zawierat tyle zdan, ile odrebnych
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cech dostrzegalnych przedmiot posiada. Kazde
z tych zdah bedzie wyrazem sadu, a wszystkie
te sady beda mialy jeden i ten sam podmiot,
mianowicie przedmiot opisany. Ogot tych sadéw
wraz z wyobrazeniem wsp6lnego ich podmiotu
jakotez z pojeciami analitycznemi paszczeg6lnych
orzeczen tworzy to, co sie nazywa w psycho-
logii pojeciem syntetycznem przed-
miotu.

Aby uzasadni¢, dlaczego moéwimy tutaj o
pojeciu, a nie o wyobrazeniu tablicy, wy-
starczy, przypomnieé, co powiedziano powyzej 0
niemozebnosci objecia jednem wyobrazeniem ca-
tosci jakiegokolwiek' przedmiotu. Wszak i tablice
wyobrazi¢ sobie moze dziecko tylko z jednej
strony, t. j. wyobrazi sobie albo przednia,
albo tylng strone tablicy, a nawet i wtedy to
czesciowe wyobrazenie tablicy nie obejmie wszyst-
kich szczeg6tdw. Opis za$ obejmuje wszystkie
szczegOty tablicy, uwydatniajgc je réwnomiernie,
nie dajgc zadnemu pierwszenstwa przed innymi.
Zapomoca opisu wiec przedstawia i uprzytomnia
sobie dziecko catos$¢ przedmiotu, ktorej zapomoca
wyobrazenia nie jest w stanie sobie przedstawic,
a poniewaz wiasnie przedstawianie sobie czegos,
co nie da sie wyobrazi¢, nazywamy pojeciem,
przeto i tutaj mowimy o pojeciu, a nie 0 wy-
obrazeniu tablicy. Syntetycznem za$ nazy-
wamy to pojecie, poniewaz ono zbiera, zestawia
i w jedng cato$¢ uktada wszystkie pojecia anali-
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tyczne, czyli pojecia wszystkich cech, ktore ta-
blica posiada. Mamy tez w tern pojeciu wszyst-
kie istotne skfadniki kazdego pojecia; mamy
sady, orzekajgce o tablicy poszczegdlne jej cechy
i mamy wyobrazenie podktadowe, ktérem jest
tutaj wyobrazenie spostrzegawcze tablicy opi-
sanej, wspodlnego podmiotu wszystkich owych
sgdow.

Mozemy teraz powiedzie¢, ze nauka pogladu
daje dwojaki rezultat: O ile jest naukg spostrze-
gania, dostarcza dziecku szeregu wyobrazen, ty-
czacych sie czeSci spostrzezonych przedmiotow,
i poje¢ analitycznych, tyczacych sie cech tych
przedmiotéw; o ile za$§ nauka ,,pogladu“ prowa-
dzi rzekomo do jasnych i dokfadnych wyobrazen
spostrzezonych przedmiotéw, dostarcza dziecku
poje¢ syntetycznych tych przedmiotéw. M'ida¢
z tego, ze wyraz ,poglad“ ma istotnie znaczenie
dw'ojakie. W pierwszem znanem nam juz znacze-
niu oznacza to samo, co wyobrazenie spostrze-
gawcze; w znaczeniu drugiem poglad jest rodza-
jem pojecia syntetycznego. To drugie wilasnie
znaczenie wyrazu poglad majg na mysli ci, ktorzy
mowiac o nauce pogladu, zadajg, by ona prowa-
dzita do wyraznego i nalezycie utozonego ,wy-
obrazenia“ catosci przedmiotdw. A takie pojmo-
wanie pogladu zgadza sie najzupetniej z okresle-
niem pogladu, podawanem przez niektorych
niemieckich pedagogéw. Tak n. p. okresla
Baum garten w swej ,Pddagogik oder
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Erziehurigslehre® (1895, str. 99) poglad w spo-
sob nastepujacy: ,Anschauung ist das Auf-
fassen eines Objects nach allen seinen Teilen
und nach seiner Gesammtheit, sowie nach dem
Verhéltniss der Teile zu einander und zur Ge-
sammtheit®. (Poglad jest pojeciem przedmiotu we
wszystkich jego czesciach i w catosci, jako tez
stosunku czesci jednych do drugich i do catosci.)
Podobnie zapatruje sie na znaczenie wyrazu ,,po-
glad“ Flashar, autor artykutu ,,Anschauung*
w Schmida ,Encyklopddie des gesammten Er-
ziehungs- und Unterrichtswesens* (1876). Nazywa
on bowiem ,Anschauung” ,die Vorstellung des
Ganzen und seiner Teile“. Ta wiasnie definicya
pozwala nam zrozumieé, jakim sposobem powstato
mylne zapatrywanie, jakoby nauka pogladu mo-
gta dostarcza¢ jasnych i doktadnych ,,wyobrazen“
albo wyraznego i nalezycie utozonego ,,wyobraze-
nia“ catoscijakiego$ przedmiotu. Mylne to zapatry-
wanie razem z wszystkiemi stgd wynikajacemi na-
stepstwami dydaktycznemi nna zrodto bardzo niepo-
kazne, tkwigce w mylnem zrozumieniu niemie-
ckiego wyrazu ,Vorstellung.” Wyraz ten tluma-
czono dawniej i tlumaczy sie takze czesto i dzi$
przez ,wyobrazenie*. Tymczasem wyraz ,\Vorstel-
lung“ posiada znaczenie obszerniejsze i zakres
szerszy anizeli polski wyraz ,wyobrazenie®. Nie-
miecki wyraz ,Vorstellung“ obejmuje zaréwno
wyobrazenia jak pojecia, podczas gdy w jezyku
polskim wyobrazenia przeciwstawiamy pojeciom.
o
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Chcac wiernie odda¢ wyraz ,Vorstellung”, trzeba
postugiwa¢ sie wyrazem, pod ktéry datyby sie
podciaggna¢ tak wyobrazenia jak pojecia. Takim
wyrazem moze n. p. by¢ ,przedstawienie.

Powiedzialem powyzej, ze poglgdem
w drugiem tego stowa znaczeniu nazywamy
pewnego rodzaju pojecia syntety-
czne. Trzeba zatem wskaza¢, czem sie pojecia
syntetyczne, zwane pogladami, réznig od innych
poje¢ syntetycznych. Roéznica lezy w wyobraze-
niu podktadowem. Z podanego przyktadu pogla-
du, uzyskanego przez opis tablicy szkolnej, na
ktérg uczer podczas opisu spoglada, wynika, ze
wyobrazeniem  podktadowem  tworzacego  sie
w umysle dziecka pojecia syntetycznego jest
wyobrazenie spostrzegawcze tablicy. Mozna bo-
wiem opisywa¢ takze przedmiot z pamieci,
a wtedy wyobrazeniem podktadowem powstaja-
cego dzieki opisowi pojecia syntetycznego bedzie
wyobrazenie odtworcze. Otdz poglagdem nazywa-
my tylko takie pojecia syntetyczne, ktérych wy-
obrazenia podkladowe sg spostrzegawczemi, za-
tem pojecia, powstajace dzieki opisowi przedmio-
téw podczas opisu spostrzeganych.

Okreslajagc poglad w drugiem tego stowa
znaczeniu jako pojecie syntetyczne o spostrze-
gawTzem wyobrazeniu podkfadowem, mozna wy-
kaza¢ zwigzek, zachodzacy miedzy obu znacze-
niami tego terminu. Jesli bowiem nazwaliSmy
pogladem w znaczeniu pierwszem wszelkie w o-



133

gole wyobrazenie spostrzegawcze, a pogladem
w znaczeniu drugiem wszelkie pojecie syntety-
czne, ktérego wyobrazenie podktadowe jest spo-
strzegawmzem, wtedy rzeczg jest jasng, iz poglad
W znaczeniu pierwszem jest warunkiem powsta-
nia pogladu w znaczeniu drugiem. Zadanie, by
nauka elementarna byla pogladowsa, t j.
by dostarczano dzieciom wyobrazen spostrzegaw-
czych przedmiotéw, o ktérych mowa, pozostaje
w mocy takze wobec nauki pogladu; to
zuaczy, ze przedmioty, ktorych pojecia syntety-
czne pragnie sie wytwarza¢ w umysle dziecka,
nalezy takze dzieciom okazywaé, by mogly swe
pojecia tych przedmiotéw oprze¢ na ich wyobra-
zeniach spostrzegawczych. Tyczy sie to oczywi-
Scie takze owego procesu posredniego miedzy
wyobrazaniem a opisem przedmiotu, mianowicie
wytwarzania poje¢ analitycznych. | tutaj bowiem
wyobrazenia podktadowe powinny by¢ na ele-
mentarnym stopniu  nauki spostrzegawczemi;
chcac wiec n. p. dostarczy¢ dziecku pojecia bar-
wy otéwka albo ksztattu okna, nalezy otdwek,
okno okazac.

Wszelako wiasnie ten bliski zwiagzek, za-
chodzacy miedzy poszczegélnemi znaczeniami
wyrazu ,,poglad”, utrudnia Sciste rozréznienie tych
znaczen. Dlatego bytoby moze najlepiej, gdyby zu-
petnie unikano wyrazu ,,poglad“ i wykreslono go
z stownictwa naszego, o ile oczywiscie, nie uzywa
sie go w jego pierwotnem znaczeniu, w Kktérem
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oznacza to samo, €O zapatrywanie; mniemanie,
zdanie. Zdaje mi sie bowiem, ze poza Galicyg
wyraz ten mato bardzo bywa uzywany, a takze
ze strony autoréw, w Galicyi piszacych, przeciw
niemu juz dawniej wystepowano. Do autoréw
tych nalezy m. i. wspomniany na wstepie niniej-
szych wywodow p. Zwierkowski. Aby zas$
unikna¢ wyrazu ,poglad”, nie trzeba bynajmniej
tworzy¢ wyrazéw nowych, lecz wystarczy nadac
Sci.Ste znaczenie utartym i przez wielu juz uzy-
wanym wyrazom.

Zamiast wiec mowi¢, ze nauka powinna
by¢ pogladowg albo na pogladzie opartg, powie-
my, ze nauka powinna by¢ unaoczniong, ze po-
winna sie w zakresie jak najszerszym postugi-
waé okazami przedhiiotow, o ktérych uczniom
prawi. Wszystkie te zwroty tycza sie jednej i tej
samej rzeczy, zadajg mianowicie, by nauka do-
starczata uczniom ile mozno$ci wyobrazen spo-
strzegawczych przedmiotéw, o ktérych mowa.

Zamiast wyrazenia ,nauka pogladu* trzeba
uzywac¢ dwdch zwrotow, poniewaz wiasnie t. zw.
nauka pogladu obejmuje rzecz dwojaka. O ile
.ona dotyczy urabiania poje¢ analitycznych cech
oderwanych i wyobrazen czesci przedmiotow,
mozna jg nazwa¢ ,naukg spostrzegania“, gdyz
dazy do tego, by dziecko zdawato sobie sprawe
z wszystkich dostrzegalnych szczegotow przed-
miotdw, nie zadowalajac sie ich ogolnikowem wy-
obrazeniem. O ile za$ ,nauka pogladu™ zmierza
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do tego, by dziecko poznawato cato$¢ przedmio-
téw i umiato je opisaé, o ile wiec ma dzieciom
dostarcza¢ poje¢ syntetycznych przedmiotéw, mo-
znaby zamiast o nauce pogladu méwi¢ o ,nauce
0 rzeczach*.

Taki sposéb wyrazania sie posiada te za-
lete, Ze jest o wiele zrozumialszy od dawniej-
szego, ktéry wymaga osobnego wyjasniania, czem
jest poglad, a wobec wieloznacznosci wyrazu ,,po-
glad®“, tatwo prowadzi do nieporozumien. Wszak
kazdy zrozumie, co to znaczy, ze nauka powinna
by¢ na okazach opartg, albo, ze powinna by¢
unaoczniong; kazdy tez zrozumie, do jakiego celu
zmierza nauka spostrzegania i kazdy tez zrozu-
mie, ze nauka o rzeczach dazy do tego, by dzie-
cko poznawato rzeczy. Wskutek tego caty aparat
naukowy, wywotany potrzebg ttumaczenia wy-
razu ,poglad”, staje sie zbytecznym, przez co zno-
wu teoiya pedagogiki i dydaktyki doznaje niema-
fego uproszczenia. Jezeli powyzsze wywody po-
trafig sie cho¢ w drobnej czesci przyczyni¢ do
takiego uproszczenia, cel ich w zupetnosci zostat
osiagniety.



Dr. EuseMusr Piasecki.

O wptywie ¢wiczen cielesnych na rozwoj
psychiczny miodziezy.

l.

Mimo wszystkiego, co sie u nas mowi, pi-
sze i robi w sprawie fizycznego wychowania, li-
teratura wymienionego w nagtéwku tematu jest
u nas ilosciowo i jakosciowo niedostateczng Przy-
czyng z jednej strony niezrozumiaty dla mnie
zupetnie brak nalezytego zajecia sie ta sprawa
ze strony kompetentnej, a zatem lekarzy i fizyo-
logéw, z drugiej za$ zbyt jednostronne u nas
uprawianie gimnastyki z zaniedbaniem réwnie
waznych dla wychowania gier i zabaw sporto-
wych. W tych warunkach nie mozna sie dziwic¢
inteligentnemu ogdtowi, jezeli co najwyzej wznidst
sie do uznania ogdlnikéw w rodzaju ,,mens sana
in corpore sano“.

Z tern wiekszg radoscig powitaé nalezy
przyswojenie naszemu pismiennictwu w ostatnich
latach dzielek tak znakomitych, jak dra. F. A
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Schmidta ,,Zarys fizyologii gimnastyki“*) oraz
prof. Angelo Mosso ,,Fizyczne wychowanie mio-
dziezy*. Obaj podajg w postaci mitej i przyste-
pnej owoce wielkiego w ostatnich czasach postepu
w naukowem zbadaniu sprawy ¢wiczen cielesnych.
Pierw'szy jednak, jako Niemiec, mimo bardzo po-
stepowych zatozeri waha sie¢ dojs¢ do ostatnich
konsekwencyi co do warto$ci panujgcego na kon-
tynencie Europy systemu gimnastyki; drugi prze-
ciwnie, uniesiony temperamentem potudniowca,
moze za ostro nawet obchodzi sie z plodem
umystu Jahna i Spiessa.

Jakkolwiekbadz, sprawa rewizyi panujacego
i u nas szablonu jest poruszona i czeka osta-
tecznego wyjasnienia i rozstrzygniecia. Moze mi
danem bedzie oméwi¢ te sprawe obszerniej na
innem miejscu. Tu tylko nadmienie, ze wszystkie
wzgledy zdrowotne i wychowawcze przemawiaja
stanowczo za réwnouprawnieniem gier rucho
wych z gimnastyka wiasciwg i za uproszcze-
niem tejze gimnastyki do pewnych form zasad-
niczych ; nie wstydzmy sie wréci¢ w zasadzie
do systemu nieSmiertelnego GutsmuthsA (1759—
1839), ktéry w Swietle nauki obecnej pory oka-
zuje sie racyonalniejszym, niz sztuczna budowa
Jahna i Spiessa.

Pierwszy z tych postulatow, sadze, uda
mi sie uzasadni¢ juz w niniejszej pracy, mimo

=) Thum. dr. Karol Zaleski. Lwow, naktadem
Zwigzku sokolego 1897.
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nieuwzglednienia calej strony czysto hygienicznej
a ograniczenia sie do psychologicznej strony wy-
chowania cielesnego. Z nieprzebranego mndéstwa
¢wiczen cielesnych, po wytaczeniu sportow tury-
stycznych, o ktérych pomowie pdzniej, wytaniajg
sie dwie gtéwne grupy, odmienne swa metoda
i charakterem. Z jednej strony sg to éwiczenia rze-
dowe (musztra), wolne i przyrzadowe. Tu ruchy
wykonywajg uczniowie na rozkaz i za przykia-
dem nauczyciela, postepujagc metodycznie od ru-
chéw prostych do bardziej ztozonych, od tatwych
do trudnych.

Po drugiej stronie gldwniejsze postacie sg:
zapasy, szermierka i gry ruchowe. Tu jednostki
lub grupy wystepujg do walki; ruchy muszg byé
kazdej chwili przystosowane do celu, ktorym jest
pokonanie przeciwnika.

Te dwie grupy C¢wiczen cielesnych, Swia-
domie zastosowane w wychowaniu przez cywili-
zowane narody, odpowiadajag najdoktadniej gru-
pom ruchow, jakim, w postaci zabaw, oddajg
sie instynktowo miode osobniki zwierzece i ludz-
kie. Pierwsza z nich polega na nasladowaniu ru-
chéw zauwazonych u dorostych, druga za$ na
walce pozornej. Obie prowadzg do wprawy
w ruchach, niezbednych w pdéZniejszej walce
0 byt*).

*) Prof. J. Nusbaum. Geneza zabawy. ,,Wiedza
i zycie“, t, 2
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Zastanbwmy sie teraz nad mechanizmem
psychicznym, czynnym przy obu rodzajach éwi-
czen cielesnych; potem przejdziemy do uczué
i dziatan, jakie im towarzyszg, a ktére, powta-
rzajac sie czesto, moga wptywaé na uksztatto-
wanie sie charakteru.

Przypusémy, ze nauczyciel pokazatl uczniom
jakie$ éwiczenie na przyrzadzie, np. skok przez
sznurek. Uczen odbiera odno$ne wrazenie wzro-
kowe i uswiadamia je. Pod wplywem wrazenia
tego powstaje w Swiadomosci wyobrazenie da-
nego ruchu. Jak za$ tatwo wyobrazenie ruchu
moze wywotaé ruch taki sam, wiadomo powszech-
nie; wszak na tern polega potega popedu nasla-
dowczego. Totez w chwile potem juz Swiadomos¢
zajeta jest nowem wrazeniem, wrazeniem wyko-
nania ruchu, odebranem za posrednictwem t. z
zmystu miesniowego. Jak widzimy, proces psy-
chiczny jest tu dos$¢ prosty. Trudno$¢, ktéra musi
by¢ pokonang, lezy juz, Scisle biorac, poza sferg
psychiczna, w dziedzinie nieSwiadomych czyn-
nosci mdzgu. Wystepuje ona wtedy, jesli ucznio-
wie danego ¢wiczenia nie wykonywali czesto,
czyli, jak powiadamy, je$li w niem nie majg
wprawy.

Do wykonania skoku, jak wogble ruchu
ztozonego, trzeba pobudzenia do skurczu catego
szeregu miesni, i to w okreSlonem nastepstwie
i okreSlonym stopniu. Bodziec do tych skurczow
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wychodzi ze znanych i doktadnie zbadanych
osrodkéw ruchu dowolnego, umiejscowionych
w bocznych czesciach kory pdtkul mozgowych.
Caty szereg komorek zwojowych musi tu wspét-
dziata¢ znéw w okreslonym porzadku i stopniu,
aby dany ruch wywotaé. Do tak skojarzonej
pracy, zwanej koordynacyg, osrodki te do-
piero powoli stajg sie zdolne przez ¢wiczenia,
polegajgce na czestem powtarzaniu tej samej
czynnosci. Z poczatkiem ruchy takie wymagaja
ciggtej kontroli zmystdw, a wiec i Swiadomej
pracy umystu. Potem, jak sie lubimy obrazowo
wyrazaé, drogi, tagczace ze soba osrodki, pogle-
biaja sie, koordynacya wystepuje zupetnie tatwo,
az wreszcie kontrola wrazen $wiadomych schodzi
na drugi plan: ruch .staje sie potautomatycznym.
Takie sg dzieje wprawiania sie we wszystkich
ruchach zlozonych, a wiec i chodzie, biegu it. d.
To wytwarzanie coraz to nowych koordynacyi
o$rodkéw ruchowych — oto wiec najwazniejsza
rola mdzgu przy wspomnianych ¢éwiczeniach.
Poniewaz za$, jak doswiadczenie uczy, czeste
wykonywanie pewnych ruchéw czyni ucznia zdol-
nym takze do ruchow innych, byle choéby nieco
podobnych, wiec ¢wiczenia na przyrzadach i inne
pokrewne nalezy uwaza¢ w ogolnosci za Srodek
uzaleznienia ruchéw od woli, czyli, jesli
kto chce, panowania ducha nad ciatem.
Zaczatem te analize umys$inie od ¢éwiczen
na przyrzadach, bo tu warunki pracy psychicz-
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nej sg najprostsze i najbardziej zblizone do wspo-
mnianego juz, przez nature samg wskazanego
sposobu wprawiania sie w pewnych ruchach przez
nasladowanie starszych.

Cwiczenia wolne oddalaja sie juz nieco od
tego typu naturalnego. Ruchy wykonywajg tu
WSzyscy uczniowie réwnoczesnie z nauczycielem,
a zatem uwaga jest ciggle zatrudniona; po
drugie, miedzy odebraniem wrazenia a powtd-
rzeniem pokazanego ruchu uplywa czas krotki,
a zatem procz doktadnej i prawidtowej koordy-
nacyi ruchdw jest tez wymagana i pewna szyb-
kos¢ tej pracy psychicznej.

Inng jeszcze modyfikacye stanowig Cwicze-
nia rzedowe (musztra). Tu tez praca psychiczna
jest — passes le mot — ,robotg krétko-termi-
nowg"; ale procz tego ma ona te wihasciwosc, ze
tylko w poczatkach nauki ruch kazdy bywa przez
nauczyciela pokazanym i objasnionym — pdézniej
za$ tylko komenda musi za posrednictwem p a-
mieci wywotaé w umysle ucznia wyobrazenie
ruchu i odpowiedni impuls woli.

Zreasumujmy: w trzech wspomnianych gru-
pach éwiczen nauczyciel czy wprost przez poka-
zanie Cwiczenia (wrazenie wzrokowe), czy przez
stowa, skojarzone uprzednio w umysle uczniéw
z wyobrazeniem pewnego ruchu (komendeg), wy-
wotuje u ucznibw wyobrazenie, ktére niejako
w niezmienionej postaci przenosi sie do os$rod-
kéw ruchowych jako akt woli.



* Inaczej przedstawia sie mechanizm psy-
chiczny w drugiej gtéwnej kategoryi ¢wiczen, do
ktorej zaliczyliSmy zapasy, szermierke i gry
sportowe.

| tu ruchy ucznia sg zalezne od wrazenh ze-
wnetrznych, przewaznie wzrokowych (ruchy prze-
ciwnika, ruchy rzuconej przezeh pitki lub t. p.).
Wie beda one jednak powt6rzeniem ruchéw wi-
dzianych, lecz odpowiedzig na nie, zmierzajacy
do pokonania przeciwnika w mys$l pewnych pra-
widel. Po uSwiadomieniu zatem wrazenia musi
nastgpi¢ czynno$¢ zastanawiania sie, ma-
jaca na celu wybor ruchu, ktéry wedtug dotych-
czasowego doswiadczenia ucznia jest najodpowie-
dniejs:?ym dla danego celu, a potem dopiero wy-
obrazenie tegoz ruchu wywotuje pobudzenie od-
nosnych miesni do skurczu. Co wiecej, tylko
pewna ograniczona ilo$¢ gier ruchowych (n. p.
bilard, krokiet, curling, kregle) zostawia walcza-
cemu czas nieograniczony dla dokonania tej
pracy duchowej — i dlatego wiasnie gry wspo-
mniane majg matg bardzo warto$¢ wychowaw-
cza. W wiekszosci gier ruchowych, réwniez jak
w zapasach i szermierce, czas ten jest zreduko-
wany do minimum, i dlatego wiasnie te cwicze-
nia sg nieocenione dla ksztatcenia t. z. bystrosci
czyli przytomnosci umystu.

WspomnielisSmy wprawdzie juz wyzej, przy
¢wiczeniach wolnych i rzedowych, ze potgczona
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Z niemi praca umystu jest ,robotg na Kkrotki
termin“. Zdolnosci jednak szybkiego nasladowa-»
nia czyichs$ ruchéw lub szybkiego czynienia obro-
tow na rozkaz, nie mozemy nazwaé bystroscia
umystu. Dopiero zdolno$¢ szybkiego odpowiada-
nia na pewne wrazenia stosownym icelo-
wym czynem — oto przytomno$¢ umystu, tak
W zyciu potrzebna i ceniona. A rozwija sie ona
u ucznibw w naszych oczach, pod wplyvwem
uprawiania gier ruchowych.

Wezmy przyktad konkretny. Nie wiem, czy
czytelnikom jest znana zabawa zwana ,pitka
z wieza“. Polega ona tern, ze grono chiopcow,
ustawione na obwodzie duzego kofa, stara .sie
zapomoca silnych a celnych kopnieé noga rzucié
duzg pitke (foot bali) tak, aby nig obali¢ ,w;ieze"
ustawiong v/ Srodku kota a zlozong z trzech
zwigzanych u gory tyczek.

Pitki jednak nikomu nie wolno zatrzymy-
waé, tylko kopa¢ w. locie. Wprawiajac do tej
gry nasza miodziez, spostrzegtem, ze dziewie¢
dziesigtych z pos$rod niej nie jest w stanie zdo-
by¢sienawyzyskanie stosownej chwili.
Albo dajg pitce przebiedz koto siebie i dopiero
po niewczasie tesknie za nig spogladajg, albo,
mimo obowigzujacego prawidta, starajg sie ja
zatrzymac i potem dopiero, po nalezytym namysle,
uderzaja.

Patrzac na to, mimowoli przenositem sie
mys$lg w nasze dzieje, ktore niestety niczem in-



144

nem nie byly, jak nieprzerwanym szeregiem za-
niedbanych sposobnosci.,.. A czyz i dotad jeszcze
nie pozostaliSmy narodem safandutéw? Bedziemy
nim, péki nie pojdzie w zapomnienie smutne
przystowie: ,,madry Polak po szkodzie“..

Mogtoy mi kto$ zarzuci¢, ze kojarze rzeczy,
majace zwigzek czysto zewnetrzny. Czy ta by-
stro$¢ umystu, rozwijana przez zabawy ruchowe,
ma co$ wspllnego z ta, jakiej potrzebujemy
w zyciu? Oto ma wspdlng ceche niezmiernie wa-
zng: i w jednym i drugim bowiem wypadku
mamy do czynienia z walkag. Psychometrya
mogtaby sie pokusi¢ o doktadne zbadanie zaga-
dnienia, o ile uzyskana przez wprawe bystrosé
umystu w pewnym kierunku moze wptywaé na
powiekszenie bystrosci w innych kierunkach. Do-
tychczasowe jednak dane zdatyby sie przema-
wia¢ za dopuszczalnoscig hypotezy, ze miodziez,
zaprawiana do korzystania z chwili w zabawie,
znajdzie sie tez ,w Kkropce* w walce o byt
Nasza szalona odwaga niezawsze prowadzi do
zwyciestwa, a czesto w zasadzke; pewniejsza
daleko droga jest umiejetne i btyskawiczne ko-
rzystanie z stabych stron przeciwnika. Oto pra-
wdy, rzucajace sie w oczy kazdemu, ktory obe-
znaje sie gruntownie z grami sportowemi, szer-
mierka i zapasami. Stad do wprowadzenia tych
zasad w czyn we walce prawdziwej — tylko
krok jeden.



145

o V.

Po zastanowieniu sie nad mechanizmem
psychicznym, czynnym przy C¢wiczeniach ciele-
snych, przejdzmy do uczu¢ i aktéw woli, ktére
im towarzysza i majg wptyw na uksztattowanie
sie charakteru.

Mowigc o gimnastyce wiasciwej (Ewicze-
niach rzedowych, wolnych, ¢w. na przyrzadach),
wspomnieliSmy, ze jest ona szkolg koordynacyi
ruchéw. Cwiczenia odbywajg sie tu za przykla-
dem i pod ciggta kontrolg nauczyciela, ktory
baczng zwraca uwage na dokladne wykonanie.
Poniewaz za$ uczenh — w pordéwnaniu z grami
— ma tu znacznie wiecej czasu dla dokonania
aktu koordynacyi, moze wykona¢ ruchy doktadnie
i pieknie To tez gimnastyka jest szkotg este-
tyki ruchéw. Ksztalci sie tu poczucie piekna
w dziedzinie postawy i ruchéw ciata, w prze-
ciwstawieniu do gier, szermierki i zapaséw, gdzie
ru¢h musi by¢ tak szybko zastosowanym do po-
trzeby chwili, iz wystarczy, jesli jest celowym,
a nie ma czasu zwaza¢ na jego pieknosc.

Postaram sie pokrétce uzasadnié, jak wiel-
kie znaczenie dla spoteczenstwa ma panujace
u og6tu poczucie piekna w dziedzinie budowy
i ruchow ciala. Klasyczna Hellada zostawita
nam pod tym wzgledem spuscizne, ktéra dotad
na wielu z nas wywiera nieprzeparty urok. Nie
bede sie wspierat o jej bezwzgledng warto$¢, bo
trudno o bezwzglednos¢ w dziedzinie estetyki.
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Niech mi jednak wolno bedzie zauwazy¢, ze gust
Grekéw byt korzystny dla icb narodu.
Od ,szarego ogdtu“ nie mozna zada¢, aby har-
towat swe ciato i ¢wiczyl miesnie dla dobra spo-
teczenstwa lub choéby dla zdrowia. Urok mody,
che¢ przypodobania sie drugiej pici, dziatajg da-
leko potezniej na masy. A moda wtedy na szcze-
§cie nakazywata mezczyznie mie¢ harmonijnie
rozwiniete i muskularne ciatlo, kobiecie za$
szerokie biodra — i przysparzata ojczyznie dziel-
nych mezéw i ptodne matki...

Z tego tez Scisle utylitarnego stanowiska
wypada nam uwazaé najnowsze w tej dziedzinie
prady za wprost zgubne. Powrdt do kultu Prera-
faelitow, nowoczesny kierunek symbolizmu z po-
gardg dla miesni i apoteozg wysmuktych dziewic,
gdyby sie przyjat powszechnie, prowadzitby wprost
do niedotestwa i bezptodnosci, jednem stowem do
zaniku.

Kto chce is¢ ,z zywymi naprzéd”, musi
podobne zboczenia zwalczaé. We Francyi, zagro-
Zonej na seryo wymarciem, czyni to w sposob
bardzo trafny i energiczny Zola w swej ,,Fécon-
dité", zadajac powrotu do ideatu pieknosci ko-
biecej z czaséw Odrodzenia, ideatu kobiety pto-
dnej.

Rozszerzmy to zadanie ; procz plodnosci,
czcijmy dzielnosé i site. A nie tudzmy sie, ze na
smak miodziezy wystarczy wptywaé, otaczajac ja
reprodukcyami greckich posagow. Tylko nalezyta
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zmiana catego systemu wychowania zdota spra-
wig? pozadany skutek, dajagc oczom miodzienca
widok zywych, a muskularnych i dzielnych po-
staci jego rowiesnikow.

To jest jednem ze zadan gimnastyki. Czy
panujacy u nas system gimnastyki zadaniu temu
podota? Aby na to odpowiedzie¢, musimy roz-
wazyé, ze w tym wzgledzie estetycznym wyma-
ga¢ w'ypada od gimnastyki: aby rozwijata mie-
$nie 1 w ogdle budowe ciata w kierunku wska-
zanym przez przyrode i aby ¢wiczyla nas w pie-
knem wykonywaniu tych ruchéw zasadni-
czych, ktérych najczesciej uzywamy w zyciu
(chdd, bieg, skok, spinanie, rzucanie, dzwiganie
it d).

System Jahna-Spiessa, z powodu przewagi
¢wiczen w podporze i zwieszeniu, dwoch najnie-
naturalniejszych pozycyach, stusznie otrzymat od
Francuza Lagrange’a dowcipng nazwe: ,,gymna-
stique des singes* (gimnastyki matpiej). Z przy-
rodzong budowg ciata ludzkiego jest on w nie-
zgodzie*). Zbyt czesto tez wytwarza atletdw o ra-
mionach rozwinigtych kosztem ndg, lub akroba-
tow o zgarbionej postawie i niezgrabnym cho-
dzie. Te zboczenia, wytwarzajgce sie az nazbyt
fatwo na gruncie naszej gimnastyki, przyjmuja
sie zwiaszcza u miodziezy.

") Patrz Mosso, L. c.
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Na 580 ucznibw gimnazjalnych, ktérych
zbadatem w tym roku co do zachowania sie kre-
gostupa, tylko 242 = 4570 mialo postawe nor-
malng. Miedzy silnie zgarbionymi byto sporo za-
palonych gimnastykéw..

Gimnastyka zatem, ale gimnastyka natu -
ralna, jakiej wzorem byly ¢wiczenia starozy-
tnych Grekdw, wskrzeszona przed stu laty przez
Gutsmuthsa: oto $rodek, wiodacy do pozada-
nego celu.

V.

Przechodze do przejawdw psychicznych,
ktérych zalezno$¢ od uprawiania éwiczen ciele-
snych jest rzeczg pow.szechnie znang. Sg to:
uczucie pewnosci siebie i od aga

Co do pierwszego z nich, zauwazy¢ nalezy,
ze moze ono by¢ bezposrednio wynikiem ¢wiczen
cielesnych w ogole, bez wzgledu na ich rodzaj,
o ile one oddziatywajg korzystnie na stan na-
szego zdrowia i rozwdj naszych sit. Ze zaburze-
nia zdrowia majg ujemny wptyw na zycie umy-
stowe cztowieka, wywotujac uczucia przygnebie-
nia (depressyi), jest rzeczg powszechnie wiadoma.
Naodwrot poczucie zdrowia (zwihaszcza skojarzone
z wspomnieniami dawniejszego niedomagania)
samo przez sie daje nam nastrdj umystowy ,,do-
datni“, czyli pewny siebie i wesoty.

Do poczucia zdrowia dotgcza sie poczucie
sity. Wywotuje ono roéwniez nastr6j dodatni,
a to w spos6b nastepujacy: Z wystepujagcem
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w umysle cztowieka silnego wyobrazeniem jakie-
go$ oporu lub przeszkody (ciezar, wysoka gora),
kojarzy sie natychmiast polegajgca na doswiad-
czeniu $wiadomo$é, ze on te przeszkode moze
fatwo pokona¢. Poniewaz za$ pokonaniu trudow
w ogoélnosci towarzyszg uczucia przyjemne, wiec
takie przyjemne uczucia powtarzajg sie tak cze-
sto, jak czesto powstajg wyobrazenia jakich$
przeszkdd lub oporéw. W ten sposob powstaje
staty nastroj, ktorego stopniowy rozwdj S$ledzié
mozemy na twarzach miodziencdédw, oddajgcych
sig pilnie ¢wiczeniom cielesnym. Ze nastroj ten
wptywa na wyrobienie pewnosci siebie i wobec
przeszkéd i oporéw, wzietych z innej, duchowej
dziedziny, nie ulega zadnej watpliwosci.

Czy dla naszych miodych pokolen wyro-
bienie owego poczucia pewnosci siebie jest poza-
danem? Czy go przypadkiem i tak nie mamy za
duzo? Smiem stanowczo utrzymywaé, ze czasy
mierzenia ,sit na zamiary” juz u nas dawno
minety... Gnusno$¢, majgca w znacznej mierze
zrédto swe wiasnie w braku poczucia sit wia-
snych — to nasza choroba spoleczna. Wobec
tego wszelkie S$rodki, zdazajagce do wywotania
poczucia pewnosci siebie, moga by¢ tylko poza-
dane, a rozumne pokierowanie wychowaniem nie
dozwoli temu poczuciu wybuja¢ do mierzenia
,Sit na zamiary“, ktore nas niegdy$ tak bolesnie
zawiodto.
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Od omawianego uczucia juz jeden krok
tylko do odwagi. W przeciwstawieniu do
cztowieka silnego i zrecznego, staby i niewpra-
wny na widok przeszkdd, o ktérych wie ze
smutnego czasem doswiadczenia, ze ich poko-
na¢ nie zdota, lub chocby takich, ktérych dotad
nie zna, doznaje uczucia niemitego. Wielko$¢
i rodzaj tej przeszkody, mozno$¢ lub niemozno$é
wyminiecia jej i t. p., moga potegowac¢ uczucie
to do stopnia niepewnosci, obawy, strachu,
trwogi, przerazenia it d. Jak juz wspomnia-
fem, précz istotnych, doswiadczeniem stwierdzo-
nych niebezpieczenstw, mogg te uczucia by¢ tez
wywotane wrazeniami nieznanemi. Oczywiscie
dzieje sie to tein fatwiej, im wiecej owe wraze-
nia nowe majg cech wspdlnych z znanemi juz
wrazeniami, odpowiadajacemi istotnym niebez-
pieczenstwom. Niezmiernie ciekawy szereg $rod-
kéw, stuzacych do zastraszenia przeciwnika, tu-
dzac go co do stopnia niebezpieczenstwa, rozwi-
nat sie w Swiecie zwierzecym: najezanie siersci,
wyszczerzanie zeboéw etc. nalezg do tej katego-
ryi*). Srodki te, bedace bardzo korzystng bronia
w walce o byt, nie sg tez wcale obce rodzajowi
ludzkiemu. Oswietlimy je z tej strony pdzniej.

Teraz przejdzmy do waznieiszych zewne-
trznych przejawdw wspomnianych uczuc.

*) Ch. Darwin. Der Ausdruck der Gemuthsbewe-
gungen. T} niem. Carusa.
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C. Lange*) daje taki szemat tych sto-
sunkow :
Ostabienie dowolnych ruchéw + brak
koordynacyi = niepewnos¢
Ostabienie dowolnych ruchéw -]- zwe-
zenie naczyn krwiono$nych -j- skurcz r
miesni ,,organicznych® **) = strach.

Jak z tego wida¢, précz niektérych objawow
pozytecznych, jakimi moze by¢ w pewnych wa-
runkach wystepujaca nagle chec ucieczki, a dalej
okrzyk trwogi, ktéry moze pomoc sprowadzié —
mamy tu do czynienia z symptomami wprost
szkodliwymi, bo porazajgcymi. Tembardziej
wiec nalezy w wychowaniu dotozy¢ staran
w celu uzdolnienia ucznia do pokonywania tych
uczué, zwiaszcza w razie niebezpieczenstw po-
zornych.

Nie mozemy tu moéwi¢ o odwadze, polega-
jacej na pokonywaniu wyzszych i najwyzszych
stopni uczucia strachu. Te bowiem stopnie po-
wstaja normalnie tylko wobec wielkich niebez-
pieczenstw, z ktéremi nie mozemy, ani nie mamy
prawa kazaé¢ walczyé miodziezy, powierzonej na-
szemu wychowaniu. Wycieczki po wysokich go-
rach, polowania na grubego zwierza, a nade-

*) Ueber Gemuthsbewegungen. Uebers. Kurella.
Lipsk 1887.
t. j. przedewszystkiem oddechowych (t. z. za-
parcie tchu).
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wszystko stuzba wojskowa ,w ogniu“ — oto
wiasciwa szkota tych wyzszych stopni odwagi.

Nizsze stopnie jednak nalezg do wycho-
wawcow. Caly szereg Cwiczen cielesnych oddaje
tu nieocenione ustugi.

Z postacig, oznaczong powyzej jako ,,strach*
spotykamy sie tu chyba wyjgtkowo; zato na kaz-
dym kroku zwalcza¢ musimy uczucie niepewno-
§ci i obawy, ktérego fatalne dzialanie objawia
sie, jak wykazaliSmy na szemacie Lange’go, osta-
bieniem ruchéw dowolnych i brakiem koordyna-
cyi, czyli nalezytego skojarzenia tychze ruchoéw.
Przyktady tego mozna codzien spostrzega¢ w ka-
zdej sali gimnastycznej. Uczen'rozpedza sie dla
przeskoczenia jakiego$ przyrzadu. Dopoki jest
zdaleka, jest najlepszej mysli; nagle po zblizeniu
sig, jak to mowia, ,tchérz go oblatuje”. Wraze-
nie przeszkody, znacznie silniejsze po zblizeniu
sie, wywotuje nagle silniejsze uczucie niepewno-
§ci, ruchy stabng i staja sie beztadne, a skok,
jesli w ogdle wykonany, nie udaje sie.

Uczucie niepewmosci. lub obawy moze tu
mie¢ trojakie zrédto i zaleznie od tego trojakim
sposobem moze by¢ zwalczane.

Po pierwsze, uczenn moze obawiaé sie wy-
kona¢ pewien ruch, poniewaz istotnie brak mu
sit do tego. Cwiczenia cielesne (choéby polegaty
na wykonywaniu innych ruchéw), wzmacniajac
czynne przy tymze ruchu mieénie, czynig ucznia
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zdolnym do wykonania go i tem samem usuwajg
powdd obawy.

Po drugie, mimo nalezytego rozwiniecia
mie$ni, moze uczniowi braknaé wycéwiczenia
osrodkow moézgu w takiej koordynacyi tych
miesni, jaka jest potrzebna do danego ruchu.
Jest to wilasciwos¢ wspomniana juz wyzej,
a okreslana w codziennej mowie jako wprawa
lub zrecznosé. W tym wypadku tylko czeste po-
wtarzanie danego ruchu, na razie w formie fa-
twiejszej, a nieraz okupywane bolesnemi niepo-
wodzeniami, prowadzi do celu, przyzwyczajajgc
osrodki nerwowe do nowego sposobu tgczenia
sie. Zbytecznem chyba dodawac, ze drugi wypa-
dek czesto, ba nawet najczesciej, kojarzy sie
z pierwszym.

Po trzecie, zdarza sie bardzo czesto, ze
mimo dostatecznego rozwoju miesni i zupeinegj
zdolnosci mozgu do ich nalezytej koordynacyi,
uczen obawia sie wykona¢ ruch jaki$ poprostu
dlatego, ze go jeszcze nie prébowat wykonywad.
Tu juz suggestya ze strony nauczyciela i ro-
wiesnikéw, nieraz bardzo mozolna, wystarcza,
aby przezwyciezy¢ uczucie obawy i potaczone
z niem objawy ostabienia. We wspomnianym
powyzej wypadku ucznia, ktérego obawa zatrzy-
mata przed przyrzadem, czesto sie zdarza, ze
zaraz nastepna proba, wskutek paru zachecaja-
cych stéw nauczyciela, udaje sie doskonale.
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Wypada nam teraz zastanowi¢ sie nad py-
taniem, jakie rodzaje stosowanych w wychowa-
niu ¢éwiczen cielesnych przyczyniajg sie do wy-
robienia odwagi.

Spotykanie sie z istotnem lub urojonem
niebezpieczenstwem jest tu koniecznym warun-
kiem, Z gimnastyki wiec wla.Sciwej nalezg tu
tylko éwiczenia na niektérych przyrzadach, n, p.
na spinalni, réwnowazni i rozne rodzaje skoku.
Wymienitem tu z umystu cwiczenia tego rodzaju,
ktore ksztalcg odwage w kierunkach przydatnych
w walce o byt i ktére przez to winny mie¢ miej-
sce uprzywilejowane w wychowaniu. Jesli rozwi-
jamy w naszej mfodziezy odwage do tamanych
sztuczek bez celu i sensu (stanie na rekach, ko-
towroty etc,), a zaniedbujemy tak wazny przy-
rzad, jak réwnowaznia, czynimy tern krzywde
przysztym pokoleniom. Wychowujemy je dla za-
bawy, a nie dla zycia.

Racyonalna gimnastyka przyrzadowa roz-
wija odwage, uczagc nas pokonywac uczucie
obawy, wystepujace na widok nieréwnosci te-
renu, ktéry mamy pokonac.

W innym zakresie rozwija odwage inna
grupa C¢wiczen, cielesnych, do ktorej zaliczylismy
zapasy, szermierke i gry ruchowe. Niebezpie-
czenstwo wystepuje tu w dwojakiej postaci.
Albo sg to przedmioty martwe, znajdujgce sie
w ruchu (gry w pitke i szermierka), ktére za-
grazaja nas uderzeniem. Uczac sie uchyla¢ przed
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temi ciatami, odbija¢ je lub chwyta¢ w locie,
pokonywamy i uczucie obawy.

Druga postacig niebezpieczenstwa, ktdra
prawie zawsze kojarzy sie z pierwszg, sg ruchy
przeciwnika albo istotnie grozne, albo S$wiado-
mie dazace do zastraszenia. Charakter walki po-
zornej, jaki posiadajg te ¢wiczenia, czyni i ro-
dzaj odwagi, ktdry sie przez nie rozwija, szcze-
golnie cennym dla zycia. llez to razy w zyciu
ustepujemy stabszemu nawet przeciwnikowi, ktéry
zna sie dobrze na sztuce onie$mielania! Czyz nie
lepiej o wiele zaptaci¢ to konieczne ,frycowe*
nie w prawdziwej walce o byt, ale wczesniej,
i w miniaturowej potyczce z miodocianymi rowie-
$nikami obezna¢ sie z arkanami psychologii
walki ?

VI.

Zajmowalismy sie dotad zjawiskami psy-
chicznemi, wzglednie dos¢ prostemi, przyste-
pnemi w czesci dla badan w drodze ekspery-
mentu psychofizyologicznego. — Przechodzac do
objawow, ktore krotko nazwe spotecznymi,
a ktore bedziemy rozpatrywali w rozdziatach
nastepnych, czynimy rkok do$¢ znaczny.

Towarzyskos¢, karnosé, a tembardziej wcho-
dzace juz wyraZnie w dziedzine etyki pojecia su-
miennosci, bezstronnosci, sprawiedliwosci — sg to
zjawiska tak zlozone, Zze nie mozemy sie tu wda-
wa¢ w doktadng ich analize naukowg; zaprowa-
dzitoby nas to za daleko. Poprzestaniemy na zba-
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daniu stosunku c¢wiczen cielesnych do tych obja-
wow, przyjmujac istote ich, jako znang czytelni-
kowi.

Z nich przedewszystkiem zajme sie t. zw.
popedem towarzyskim. Ze nie jest to
wcale zwykly sobie ,owczy instynkt“, prowa-
dzacy co najwyzej do przyjemnego zabicia czasu,
ale przeciwnie przymiot, przynoszacy posiadaja-
cemu go narodowi wiele pozytywnych, ba mate-
ryalnych korzysci, dowodzi chocby pobiezne
przyjrzenie sie stosunkom n. p. niemieckim lub
czeskim. W kazdej ,Besedzie“, w kazdym ,So-
kole* Czesi nietylko bawig sie lub gimnastykuja.
Oni tam poznajg sie wzajemnie, nawigzujg sto-
sunki handlowe, przemystowe, naukowe - sto-
wem jednocza swe sity z korzyscig dla og6tu.
W niestychanie skomplikowanym i coraz bar-
dziej komplikujagcym sie mechanizmie spotecznym
nowozytnym, usitowania jednostki schodzg na
coraz dalszy plan i coraz to nowe dziedziny
pracy ludzkiej nie mogg by¢ inaczej uprawiane,
jak drogg kooperacyi. Cale dzieje przemystu,
handlu, wreszcie nauki, nawet i sztuki, sg nie-
przerwanym fafncuchem objawéw tej tendencyi.
Wobec tego tylko cztowiek z usposobieniem to-
warzyskiem, t.j. chetnie nawigzujacy i utrzymu-
jacy z innymi stosunki, jest dobrze przystoso-
wany do obecnych warunkéw walki o byt. Na
to nie moze wychowawca zamykaé oczu.
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Nasuwa sie teraz pytanie: ktore ¢wiczenia
cielesne i w jakim stopniu sg zdolne do rozwi-
jania towarzyskosci?

Odpowiadajg na to zwykle gimnastycy: te
¢wiczenia, ktére odbywajg sie wspolnie, a wiec
przedewszystkiem ¢éwiczenia rzedowe (musztra)
i ¢wiczenia wolne.

Zbadajmy rzecz blizej. Jak wyzej juz wspo-
mniatem, towarzysko$¢ polega na obcowaniu
z ludzmi. W tern obcowaniu napotykamy na
przeszkody w postaci pewnych wad usposobie-
nia, tkwigcych badz w nas samych, badz w in-
nych ludziach. Bardzo trafna wiasciwo$¢ jezyka,
wzieta z poréwnania z martwg przyroda, nazywa
te przykre usposobienia szorstkiemi, a proces
ich lagodzenia oglada. Ogtada dopiero czyni
cztowieka prawdziwie towarzyskim, a nabywa

jej tylko przez obcowanie.

Czy w'tym kierunku moga dziata¢ musztra
i éwiczenia wolne? Wocale nie. Brak im kardy-
nalnego warunku: obcowania wzajemnego ucze-
stnikéw, ktdérzy tu stojg wprawdzie lub idg koto
siebie, ale stosunek ich wzajemny chyba ograni-
cza sie do troski, aby jeden nie zajat drugiemu
jego miejsca. Nie ide jednak tak daleko, abym
miat odbieraé tym ¢éwiczeniom wplyw na poczu-
cia spoteczne.

Owszem, mogg one wywota¢ pewne, nawet
do$¢ potezne poczucie. Nazwatbym je krétko po-
czuciem tfumowem — kto inny moze wolatby
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trywialniejszg nazwe popedu owczego. W osta-
tnich czasach dos¢ gruntownie zajmowano sie
tern zjawiskiem *). Polega ono na przyjemnosci
znajdowania sie wsrdd tlumu i — robienia tego,
co i ,wszyscy“. Podstawg jego psychologiczng
jest potezny i u cztowieka poped nasladowczy.
Wyniki bywaja rownie ze stanowiska psycholo-
gicznego zadziwiajace, jak smutne.

Czy mamy jako wychowawcy obowiazek
pielegnowania tych ttumowych instynktéw? Sad
o tern zostawiam czytelnikowi,

Ale spojrzyjmy na drugg grupe c¢wiczen
cielesnych, polegajagcych na pozornej walce. Tu
juz mamy ciggle do czynienia z obcowaniem
wzajemnem. A wplyw na obudzenie towarzy-
skosci bedzie tern wiekszy, im samo obcowanie
jest zywsze i im liczniejsze grono bierze udziat
w grze. To tez bardzo stabe w tym Kkierunku
bedzie dziatanie szermierki, zapaséw, a z gier
n. p. lawn tennis’u. Dwaj lub j*zterej ,w korcu
maku dobrani“ partnerzy — to¢ jeszcze nie do-
wod towarzyskosci. Towarzysko$¢ istotna tam
daje sie widzie¢, gdzie liczne grono, caly szereg
najréznorodniejszych upodoban i temperamentow,
$cierajagc sie nawzajem, dochodzi nie tylko do
modus vivendi, ale do poczucia rozkoszy we
wspolnej zabawie.

tozinski. Thum. Studyum psychologiczno-
spoteczne.
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Ze przy tem z poczatku ,trzaski lecg®, jest
rzeczg nieunikniong. Usposobienia zbyt drazliwe,
reagujace zbyt zywo na lada uwage, muszg sie
zahartowa¢, a dalej szorstkie w obcowaniu je-
dnostki muszg sie ogtadzi¢. Odbywa sie tu znow
tensam proces, co w zyciu, ale z korzysScig dla
wychowankow i wczesniej i mniejszym kosztem.

U naszej miodziezy niestety przewaza za-
mitowanie do gier o malej liczbie uczestnikow,
»gier samolubdéw*, jakbym je nazwat. Gromadne
gry ida opornie, bo miodziez za malo z sobg
obcuje i temperamenty nawzajem mato sie wy-
gladzity. Réwnolegle z tem w naszem zyciu spo-
tecznem jakze wiele sit rozproszonych, jak nie-
liczne i jak stabe centra towarzyskie! Brak nam
wiasnie pielegnowania popedu towarzyskiego u
miodziezy, ktérego szkolg u Anglikow jest mu-
rawa foot balku lub crickefa.

VII.

O karnos$ci mowiono i mowi sie dotad
u nas bardzo wiele. Zdaje mi sie, ze nie ma
dwoch zdan o tem, ze nam karnosci brak, czy,
ze jej mamy za mato. Jako $rodek zaradczy za$
przedewszystkiem wskazujg na szerokie uwzgle-
dnienie ¢wiczen wojskowych (musztry) w wy-
chowaniu. Polega to na pozatowania godnem po
mieszaniu poje¢ karnoSci obywatelskiej
awojskowej. Chyba kazdy mi przyzna, ze
karnos¢, ktora nam jest potrzebna — to kar-
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no$¢ obywatelska. Polega ona na chetnem pod-
porzadkowaniu swojego osobistego interesu pod
dobrze zrozumiany interes og6tu. Wedtug
poje¢ tejze karnosci obywatel bywa tez postu-
sznym pewnym mezom zaufania, przy ktdrych
wyborze sam byt czynnym. Zawsze jednak
w ostatniej instancyi rozstrzyga wzglad na do-
bro ogétu wedtug wiasnego uznania.

Céz z tym rodzajem karnosci ma wspdél-
nego karno$¢ wojskowa? Wszakze jest ona bez-
wzgledng i nie cierpi rozumowania. ldealem jej
jest zamiana w postuszny automat. Fabrykujac
podobne automaty, pracowaliby$my zreszta po
czesci dostownie pour le roi de Pncsse — a i to
wbrew jego zyczeniu, gdyz, jak wiadomo, Moltke
o$wiadczyt sie przeciw t. z. batalionom szkolnym.

I w istocie, zastanéwmy sie nad tern, jakie
elementa przydatne dla karnosci w zyciu spote-
cznem wyniesie miodzieniec z musztry szkolnej ?
Oto przyzwyczai sie milcze¢, uwaza¢ na czyjes
rozkazy i szybko je spetniaé. Dla zycia obywa-
telskiego wszystkie te wiasciwosci sg niczem.
To tez sadzitbym, ze déwiczenia rzedowe sa bar-
dzo przydatne w wychowaniu, ale dla zupetnie
innych celéw, niz pielegnowanie karnosci. Sg one
koniecznym srodkiem dla uzyskania prawidtowego
poruszania sie wiekszych gromad uczniéw przy
¢wiczeniach, a po drugie, co wazniejsze, stuzg
one do éwiczenia w prawidtowym, pieknym i wy-
trwatym chodzie i biegu, o czem wspomniatem
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juz, méwigc o poczuciu piekna. Doprowadzanie
do doskonatosci, jakg u wielu wojskowych jest
zupetna nieruchomos$¢, uwazam za bezmysing
tresure, wprost szkodliwg dla miodziezy.

Jednoczagc mimowoli, a tak blednie, pojecie
karnosci obywatelskiej z karnosciag wojskowa,
zupetnie u nas zapomniano o szkole karnosci,
jaka sa liczne gry sportowe, zwlaszcza angiel-
skie.

Wezmy za przyktad jedng z najpiekniejszych
gier angielskich, t. zw. pitke nozng (foot bali).
Dwie partye, kazda zilozona z kilkunastu mio-
dziencéw, stajg naprzeciw siebie do zawodow
0 lepsze. Celem kazdej partyi jest przeprowadze-
nie duzej pitki silnem kopnieciem nogi przez
Lbrame®, ustawiona na mecie przeciwnikdw.
Cel ten uzyskuje sie przez rozumne wspdtdziata-
nie calej partyi (stad i nazwa jednej z odmian
tej gry: foot bal association), ufatwione podzia-
fem pracy i postuszenstwem wobec wodza, obra-
nego przez partye z grona graczy. Czesto nawet
précz tego istnieje bezstronny sedzia rozjemczy,
rozstrzygajacy spory miedzy partyami, a i on
miewa przy swym boku pomocnikéw. Przy zna-
cznych rozmiarach boiska i dos¢ skomplikowa-
nych prawidtach gra ta obfituje w takg rozmai-
tos¢ kombinacyi i tak absorbuje calg istote du-
chowa graczy, ze gdzie jg tylko prdébujg wpro-
wadzi¢, przyjmuje sie u miodziezy bardzo tatwo
1 staje sie najulubienszg zabawa.
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Nie chce czytelnikbw nuzy¢ szczeg6towem
motywowaniem swych twierdzen zapomocag ana-«
lizy prawidet tej gry. Wyszioby to poza ramy
niniejszej pracy. Chce tylko zaznaczy¢, ze gra ta
(podobnie jak kilka innych) jest poprostu minia-,
turg ustroju i dziatalnosci spoteczenstwa nowo-
zytnego, spofeczenstwa, opartego na zasadzie 'de-
mokratycznej rownouprawnienia, lecz z-drugiej ¢
strony karnego.

Gléwng cecha wspdlng, ktéra nam to ze-
stawienie nasuwa, jest wa lka, ktora stanorwi®
istote gry, a w spoleczenstwie dominuje na kaz-
dym kroku w roznych postaciach, juz to jako
walka o byt, to znéw jako czesciowo od poprze-
dniej zalezne Scierania sie Kklas spotecznych
i stronnictw, wspo6tzawodnictwo w wytworczo-
§ci, handlu, pracy naukowej lub artystycznej
itop

Tylko sam cel walki jest w obu wypadkach
rézny, charakter jej jednak i 'Osrodki przedsta-
wiajg znoéw wiele podobiefstw, jak to ponizej
zobaczymy. Na razie zwrdcimy baczniej.szg uwage
na warunki w tej grze, ktére Kkrepujg wote
jednostki, bo idzie nam teraz przedewszystkiem
0 kwestye karnosci.

Pierwszym i najwazniejszym z tych warun-
kW — sg, tak w grze naszej, jak w spoteczen-
stwie, pew'ne prawa czyli prawidta, przy-
jete dobrowolnie i nieraz w razie uznanej po-
trzeby za og6lng zgoda zmieniane. W obrebie
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tych prawidet zostawia sie jednostce bardzo
obszerng swobode dziatania; — jak widzimy,
jest to rodzaj karnos$ci inny, niz przy musztrze,
gdzie ciagle oczekujemy z catem napieciem gtosu
komendy, i bez niej nie wolno nam ani kroku
poczynic.

Tak w zyciu spotecznem, jak w grze na-
szej, usitowania odosobnionej jednostki rzadko
tylko prowadzg do pozadanego celu. Tjdko rozu-
mnie skojarzona praca wiedzie do zwyciestwa.
Kazdy znawca foot bairucwie, iz niejednokrotnie
partya zlozona ze stabszych, i mniej wprawnych
graczy pokonywa inna, majacg pozornie skiad
daleko lepszy, ale uczestnikéw mniej karnych
i mniej ze sobg zgranych.

Jak w zyciu dla dobra og6tu lub pewnej
grupy spotecznej, tak w grze dla dobra partyi
jednostka musi nieraz zrzec si¢ wiasnej chwilo-
wej przyjemnos$ci, posuwajgc n. p. pitke ku temu,
ktéory w danej chwili w najkorzystniejszem jest
potozeniu dla wziecia ,,bramki“. Oto drugi czyn-
nik, ograniczajacy wole jednostki.

Co wiecej, praca jest wydatniejszg przy
odpowiednim podziale jej miedzy pracownikéw
wedtug ich uzdolnienia. Ta sama zasada wpro-
wadza i w grze naszej podziat na napastnikow,
skrzydtowych, straznikow i t. d., przyczem kazda
kategorya graczy spetnia inne czynnosci.

W trzeciej dopiero linii wystepuje potrzeba
ulegania woli jednostek godnych zaufania i do-
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$wiadczonych, ktore walczacy sami wybieraja
z posréd swego grona, podobnie jak dzieje sie
to w spoteczenstwie nowozytnem. Postuszenstwo
jednak nie ma tu cechy automatycznego spetnia-
nia rozkazéw, a raczej na zaufaniu opartego
sktaniania sie do wytrawnej i doswiadczonej
rady.

Jak widzimy, czynniki, ograniczajgce swo-
bode jednostki, sa tu zatem wprost zywcem sko-
piowane ze stosunkdw nowoczesnego spoteczen-
stwa. Sg one daleko bardziej ziozone, ale tez
i nierébwnie szlachetniejszej natury, niz te, ktére
sg czynne przy musztrze. Musztra, to chyba ko-
pia plemienia niezréznicowanego, opetanego te-
roryzmem jednostki; motywem karnosci jest tu
badZz co badz w ostatniej instancyi -- strach.

Nie matej wagi jest okolicznosé, iz to po-
czucie karnosci i tadu spotecznego, jakie rozwija
uprawianie gier towarzyskich, ma stanowczo
najwiecej szans przyjecia sie w umystach mio-
docianych.

Te miniaturowe prawa, jakiemi sg prawidia
gier, tak jasno wynikajg z widocznych potrzeb
czy bezpieczenstwa, czy tadu, czy swobody ru-
chéw, czy wzgledow zdrowotnych, ze nawet
dzieciecy umyst bardzo tatwo je pojmuje, chocby
przy pomocy eksperymentu, t. j. przez ominiecie
prawidet i doznanie przykrych skutkéw. Potrzeba
wspotdziatania, podziatu pracy i stuchania wytra-
wnych rad — wszystko to okazuje sie jak na
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dtoni przez samo doswiadczenie. Tym sposobem
dziecko zawczasu spotyka sie z miniaturg ustroju
spotecznego, ktérego rozumne i celowe urzadze-
nie rzuca mu sie w oczy. To pierwszy system,
ktéremu ono sie dobrowolnie i z checig poddaje,
bo widzi, ze inaczej nie miatoby tak mitej zaba-
wy. Ze za$ takie wczesne rozwijanie poczué spo-
tecznych wplynie korzystnie na rozwdj tego, co
zowiemy ,duchem obywatelskim“, wydaje sie
pewnem.

Mimo wszystkiego, coSmy pow'‘yzej powie-
dzieli, mozna sie jednak, u naszej miodziezy na-
wet bardzo czesto, spotka¢ ze zjawiskiem, ktore
wymaga paru stow wyttumaczenia. Oto, zwilaszcza
w poczatkach zapoznawania miodziezy szkolnej
z zabawami ruchowemi, widzimy, iz osobniki
Zywszego usposobienia  dopiero wtedy czuja
przyjemno$¢ w zabawie, je$li ziamig prawidtla
gry lub uczynig krzywde ktoremu z rowiesnikow.
Te trudne do zwalczenia ,dzikie popedy“ sg
zrazu wielkg przeszkoda. Nie szukajmy jednak
ich zrodta z metafizycznem oburzeniem w ,zlej
naturze* lub t p.

Po czesci przynajmniej mozemy je znale$¢
w samym systemie szkolnego wychowania. Bez-
stronna obserwacya wykazuje, ze system ten za-
nadto staje napoprzek fizyologicznym, nieprze-
partym potrzebom i popedom miodziezy. Potrzeba
tlenu i Swiatta stonecznego, potrzeba ruchu, po-,
trzeba zabawy — wszystko to zbyt mato, Smie-
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sznie mato znajduje uwzglednienia. Tu lezy bez-
sprzecznie przyczyna tego zjawiska, ze zywsze
zwlaszcza osobniki uczuwajg niecheé do krepu
jacych je prawidet i przepiséw szkolnych, a nie-
che¢ ta az nazbyt fatwo przenosi sie na wszel-
kie prawa i przepisy w ogo6lnosci.

Powstaje szereg matych ,anarchistow*, tak
przykry w domu i w szkole. Typ ten wytepié
mozemy nie represaliami, ale ulepszeniem szkol-
nictwa w duchu uwzglednienia fizycznych i psy-
chicznych wihasciwosci mtodocianych organizmow.
Z chwila, gdy szkota zacznie istotnie dawa¢ mio-
dziezy racyonalne wychowanie cielesne, znaczna
czes¢ niecheci do niej wsréd wychowankdéw zni-
knie bezpowrotnie.

VIIL

WspomnieliSmy juz. ze gry sg walkami
pozornemi. Gdy w walce rzeczywistej celem
jest zabicie lub obezwiadnienie przeciwnika, albo
choéby zadanie mu bélu, w grach zwyciestwo
nie zawiera w sobie cielesnej krzywdy przeci-
wnika, lecz polega na pokonaniu go w drodze
emulacyi na podstawie dowolnie przyjetych pra-
widel. W ten spos6b gry stajg sie szkola nie
brutalnej walki o byt, lecz o wiele szlachetniej-
szego wspotubiegania sie w wykonywaniu pracy.

Z tagodnoscig celu taczy sie i tagodnosc
Srodkéw. Wszelkie brutalizowanie przeciwnika
moze sie n. p. w pilce noznej sta¢ powodem do
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Zadania ze strony partyi poszkodowanego t. zw.
wolnego rzutu. Mamy tu wiec szkole tego, co
tak cenimy wzyciu jako lojalno$é wobec
wspdtzawodnikow.

Sumiennosé — oto dalszy przymiot,
ktory niematg przy grach odgrywa role. U na-
szej miodziezy szkolnej che¢ pokonania przeci-
wnej partyi zrazu czesto prowadzi do uzywania
oszustw, ktore, wykryte, wywolujg niesmak
i kidtnie. Dalsza jednak wprawa prowadzi nie-
chybnie do najskrupulatniejszego przestrzegania
prawidet nawet wtedy, gdy jest sposobnos¢ do
oszukania przeciwnikow.

Przyczyna jest poprostu doswiadczenie, ze
tylko przy obustronnej sumiennosci gra sprawia
przyjemnosc.

Jezeli cechy charakteru, jak towarzysko$¢
i karno$¢, wazne w stosunku do przyjaciot, sa
korzystne dla spoteczefistwa — niemniej korzy-
stnemi sg i powyzsze cechy, odnoszace sie do
stosunku z wrogami. W kazdem spoteczenstwie
toczy sie niezliczony szereg walk wewnetrznych.
Niezawsze sg one szkodliwe, owszem ostateczna
wypadkowg Scierania sie tych praddéw jest po-
step ogolny. Co jednak jest rzecza pozadana, to
utrzymanie pewnej tagodnosci tonu w tych wal-
kach, ktora nie odbiera im energii, lecz chroni
od fatalnych dysonanséw. Ta tagodnos$¢ tonu
wiasnie polega na tern, aby z obu stron unikano
brutalnosci i ktamstwa. Jesli te wstrzemiezliwosé
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w prowadzeniu walki wpoimy juz w miodziez,
dokonamy wiele.

Ale idzmy dalej. Moéwigc o prawidtach foot
balPu, wspomnieliSmy tez o uczestnikach gry
stojagcych poza partyami. Sedzia rozjemczy
i jego pomocnicy, wybrani zgodnie przez obie
partye - to juz urzadzenie dozwalajace na wy-
twarzanie sie w miodem pokoleniu nowych cech,
nieobojetnych wcale w pdzniejszem zyciu: bez-
stronnos$¢ i sprawiedliwo$¢. tatwo nam
poja¢, ile pracy nad sobg kosztuje zdobycie sie
umystu miodocianego na bezstronno$¢ — i to
wobec rowiesnikow i towarzyszy, z ktdrymi taczg
go osobiste sympatye lub antypatye.

Za tern cenniejszg wiasnie musimy uwazaé
sposobno$¢ wczesnego wprawiania sie w opano-
waniu wiasnych uczu¢ i we wznoszeniu sie na
wyzyny, dla tak wielu dorostych niedostepne.
Godno$¢ sedziego rozjemczego, bardzo zaszczytna
jako dowdd powszechnego zaufania, jest silnym
bodzcem dla wielu w kierunku wyrobienia w sobie
wspomnianych przymiotow.

Zreszta sam akt poddania sie dobrowolnego
wyrokowi sgdu tez wymaga zdolnosci panowania
nad sobg i tez dowodzi do$¢ wysokiego stopnia
uspotecznienia.

Zbytecznem bytoby dodawaé, ze dla osia-
gniecia wszystkich tych korzysci z uprawiania gier
towarzyskich, trzeba pielegnowaé je z Scistem prze-
strzeganiem skomplikowanych nieraz prawidet.
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ktére wihasnie czynig je cennemi dla rozwijania
cnot spotecznych.

A jednak o ile zdarzy sie nam widzieé
u nas grono chiopcow bawiacych sie w pitke
nozng, uderza na pierwszy rzut oka ignorowanie
catego szeregu prawidet, ktdre miodziezy naszej
wydajg sie zbyt ,,nudne“. Zabawa przybiera przez
to ceche zupelnej pierwotnosci i nieraz traci pra-
wie wszystkie zalety z dziedziny duchowej, a przy-
nosi jedynie korzysci zdrowotne.

Jezeli nauczyciel nie zada sobie w samych
poczatkach dos¢ pracy, aby wychowywaé mtodziez
za pomocg zabaw, moze sie nawet w sferze du-
chowej wychowankéw doczekaé rezultatu uje-
mnego. Gdzie nie pielegnujemy karnosci, rozwinie
sie niesforno$¢; gdzie nie propagujemy tagodnosci,
bierze gore brutalno$¢, a miodziez nie wdrazana
systematycznie do sumiennosci i sprawiedliwosci,
nabierze natogu oszukiwania i stronniczosci.

Ztad zupetnie zrozumiatym wydaje sie sce-
ptycyzm, z jakim og6t naszych pedagogéw spo-
glada na te posta¢, w jakiej obecnie odbywaja
sie w wiekszosci miast naszych zabawy dla mio-
dziezy szkét Srednich. Brak dostatecznego nadzoru
i zawodowej instrukcyi sprawia, ze zabawy te
przynosza wprawdzie korzy$¢ dla zdrowia, ale na
urobienie charakteréw raczej szkodliwie niz ko-
rzystnie moga oddziatywac.



Sa to stare dzieje pieknych w zasadzie po-
mystow, ktére na drodze ku wykonaniu wypaczylty
sig, bo o srodkach nikt nie pomyslat....

IX.

Wkrotce po klesce Anglikéw pod Ladysmith
wpadt mi w rece numer paryskiego ,Figaro“,
ktorego artykut wstepny byt bardzo uwagi godnym
przez zestawienie dwdch charakterystycznych mo-
mentéw z zycia narodéw, rozdzielonych kanatem
La Manche. Rzecz jest tak zajmujgca i tak bli.ska
kwestyi przez nas badanej, ze pozwole sobie po-
da¢ pare szczeg6tow.

Ot6z w wspomnianym artykule depesza gen.
White, donoszaca o klesce wojsk angielskich, byta
zestawiona z podobng, ale znacznie mniej smutng
depesza, ktéra za czasdw wojny tonkinskiej przy-
szta do Paryza. Wrazenie depeszy tonkinskiej
w Paryzu : W nocy juz zbierajg sie kluby parlamen-
tarne i zadajg otwarcia Izby. Nazajutrz w Izbie pre-
zydent ministrow, Jules Ferry, zada nowego kre-
dytu na cele wojenne. ,Pas & vous!“ oto gwatto-
wna odpowiedzZ postow, poparta mniej pochlebnymi
epitetami. Potem obalenie ministerstwa, Ferry
przez ttumy na ulicy witany okrzykami: ,A bas
le Tonkinois!* itd. A epilog? W pare dni pdzniej
korzystny pokdj, gdyz porazka wspomniana nie
miata zadnego znaczenia.

Inaczej wygladat Londyn po istotnie hiobo-
wej wie.sci z Ladysmith. Navvet opozycyjna prasa
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zachowuje godno$¢ i spokéj, nikt nie zada zwo-
fania parlamentu, wszyscy przyznajg potrzebe
nowych kredytéw i positkbw. — Zestawienie pou-
Czajace w najwyzszym stopniu.

A konkluzya redakcyi ? Niestety bardzo ply-
tka. ,,Czy to supériorité des Anglo-Saxons?“ pyta
ona. ,,Nie, to poprostu wptyw klimatu ; wszak Paryz
lezy na potudnie od Londynu“.

Dziennikarski sposob rozwigzania problemu
wcale jest prosty i wygodny, zwlaszcza, ze po
uznaniu klimatu jako przyczyny, mamy juz do
czynienia z vis major i nic robi¢ nie potrzebujemy.
Odpowiedz ta jednak nie bardzo sie zgadza ze
znanymi faktami.

Gzem tlumaczy¢ zachowanie sie Anglii w da-
nym wypadku? Gzy powolng reakcyg mdzgow
albioniskich ? Kiedyz wszystkie fakta przemawiaja
za tern, ze w glebi tych mozgoéw stoczyta sie
walka, w ktérej jednak w koricu zwyciezyto dobrze
pojete dobro ogo6tu nad t. z ,,pierwszym popedem®.
Te pierwsze popedy — to motywy, dazace do za-
spokojenia chwilowej potrzeby, motywy panujace
niepodzielnie nad wolg zwierzecia lub dziecka. —
Wychowanie i do$wiadczenie zyciowe czesto mu-
szg dazyé do zwalczania tych motywéw przez wy-
wytwarzanie innych, korzystnych dla jednostki lub
og6tu. Ta zdolno$¢ tamowania pierwszych pope-
dow, nieraz bezcelowych lub szkodliwych, za po-
mocg motywow wyzszej kategoryi, stanowi istote
silnego charakteru. Historya dowodzi, ze
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z podobnymi do powyzszego faktami, $wiadczg-
cymi o masowem wyrobieniu charakterow, spot-
kac¢ sie mozna w bardzo réznych strefach i rasach.

Przyktadem chocby Sparta i Rzym w sta-
rozytnosci; w dzisiejszych czasach wiele ludow
strefy cieplej, jak n. p. Arabowie i Hindusi oraz
wiele plemion dzikich, zadziwiajg nas dowodami
sity charakteru. Jedng ceche wspdlng majg te
wszystkie ludy. Przy wychowaniu gtéwny nacisk
ktadzie sie u nich na te Srodki, ktére zmierzaja
do zahartowania charakteru. Srodkami tymi sa
w wiekszosci ¢wiczenia cielesne, przewaznie w po*
staci walk pozornych. WidzieliSmy wyzej, jak
¢wiczenia tego rodzaju wplywajg poteznie na wy-
tworzenie motywow wyzszych, ktore zdolne sg
hamowac pierwsze popedy. Taka jest odwaga,
takg karnos¢, sprawiedliwo$¢ i inne.

U Hindusébw — i u nas w wiekach $re-
dnich — osigga sie nieraz silne charaktery in-
nego rodzaju i w inny sposob. Mowie tu o a-
scetyzmie, do ktérego dochodzi sie przez cwicze-
nie w zwalczaniu fizyotogicznych potrzeb or-
ganizmu.

Ideat charakteru oczywiscie ulega ogromnym
zmianom zaleznie od czasu, miejsca, rasy, sto-
pnia kultury. Stosownie do tego zmieniajg sie
tez i systemy wychowania, zdazajace do wyro-
bienia charakteru. Nasz nowoczesny ideat po-
wstanie chyba najsnadniej w warunkach, ktore
wyrabiajg spoteczne cnoty odpowiadajace dzisiej-
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szemu ustrojowi parnstwa. A jako takie pozna-
liSmy juz wyzej gry sportowe towarzyskie, ktdre,
jak wiadomo, opanowujg caly system wycho-
wawczy angielski.

ZblizyliSmy sie tedy do gruntowniejszej
odpowiedzi na rzucong przez ,Figaro“ kwestye.
Francuzi, jak dzieci, ulegajg pierwszym popedom.
Anglicy opanowujg je w razie potrzeby. Jest za-
tem chwilowo istotnie wyzszo$¢ rasy anglo-sa-
ksonskiej, ale po wyzszo$¢ te moga siegnaé
i inne narody wszystkich stref i ras, tak jak
nieraz osiggaty ja dawniej. Musimy jednak starac
sie nie uczy¢ tylko naszg miodziez, ale jg tez
wychowywac. Dlaczego uzytem wyrazu ,,my*?
Na usprawiedliwienie moje niech wystarczy na-
zwa ,Francuzéw Potnocy”, ktérgSmy sie do tak
niedawna szczycic¢ lubili...

X

Kopciuszkiem w wychowaniu byly i sg do-
tad sporty turystyczne. Ulegajg one temu
losowi zar6wno z innemi grupami Cwiczen ciele-
snych, z przyczyn w czesci analogicznych.

Do przeszkdd jednak, ktére stojg w drodze
rozwojowi gimnastyki i gier, tu dolaczajg sie
i inne, zbyt potezne, natury techniczno finansowe;j.
Dosy¢, ze w rezultacie w wychowaniu publi-
cznem (ktére gtdbwnie nam uwzglednié wypada),
dotad o systematycznem uprawianiu turystyki
mowy nie ma i zapewne dtugo jeszcze nie bedzie.
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Stosownie do tego itu poswiecimy jej stosunkowo
mniej miejsca.

Cwiczenia, nalezace tu, sa nader réznorodne.
Jednoczy je tylko cecha przebywania znaczniej-
szych przestrzeni. Wycieczki piesze, jazda konna,
rower, wiostowanie, a w zimie ,ski", saneczki
do zjezdzania z gor, ,,rennwoli* itd. ~ oto wazniej-
sze czionki tej grupy.

Rozbiér chocby pobiezny przekona nas z fa-
twoscig, ze i tu nie mamy do czynienia z zaba-
wami czysto hygienicznemi. Dziatanie na umyst
jest wielostronne i potezne.

Tam, gdzie idzie o utrzymanie réwnowagi
lub wymijanie w szybkim pedzie przeszkéd,
wchodzi w role mechanizm psychiczny, zblizony
do tego, ktory dziata przy najtrudniejszych grach
ruchowych. Wtedy tez zyskujemy najsilniejszy
bodziec dla przytomnosci umystu. Nie-
kiedy dzieje sie to w sposéb, zostawiajacy nawet
w tyle wszelkie inne ¢wiczenia cielesne. Jesli
np. zjezdzamy z szalong szybko$cia po S$niegu
z gory na ,ski“ lub saneczkach szwedzkich,
ominiecie przeszkody (w postaci drzewa, skaty
lub tp.) wymaga istotnie prawdziwego wysitku
bystrosci umystu, raz dlatego, ze namyst musi
odby¢ sie blyskawicznie, po drugie za$, ponie-
waz kazdy btad nie msci sie tu ,platonicznie”,
jak w grach, lecz czesto dotkliwie, bo $miercig
lub kalectwem.
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Z powyzszego przyktadu jest tez jasng rola,
jaka odgrywa¢ moga nasze sporty w rozwijaniu
odwagi. Wspomnielismy juz, ze tak w gim-
nastyce, jak w grach nie ma mowy prawie ni-
gdy o pokonywaniu wyzszych stopni uczucia
trwogi. Nie kiadziemy tam, chocby pozornie, zy-
cia na stawke. Dzieje sie to przeciwnie bardzo
czesto w sportach, o ktéorych mowa. Wycieczki
piesze w gory, wiostowanie, wspomniane zabawy
zimowe — wszystko to obfituje w sytuacye,
ktore zapoznajg nas juz i z dreszczem S$miertel-
nej trwogi.

Nadaje to tym gateziom turystyki wielka
doniosto$¢ wychowawcza, réwnoczesnie jednak
1ogranicza mozno$¢ stosowaniadch w wychowa-
niu publicznem; nie mamy bowiem prawa na-
razaC na seryo zycia dzieci nam powierzonych.

Wszystkie formy wycieczek, o ile odby-
wajg sie gromadnie, dozwalajg na zywe obco-
wanie wzajemne uczestnikdw i wspdlnoscia
wrazen, powodzen i niepowodzen, rozkoszy i nie-
bezpieczenstw bardzo ich nawzajem zblizajg. Tern
samem mamy wszelkie dane do poteznego roz-
woju towarzyskosci.

Wyzsze cnoty spoteczne, jak przedewszyst-
kiem karno$¢, .s3 niewatpliwie przymiotami
cennymi w gromadnych wycieczkach, nigdy je-
dnak w tym stopniu, jak przy grach towa-
rzyskich.
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Z tego, coSmy dotgd powiedzieli, wyni-
katoby, ze ttirystyka zbliza sie bardzo swem
dziataniem na sfere psychiczng do gier rucho-
wych; ze przewyzsza je nieraz w rozwijaniu
bystro$¢ umystu i odwagi, natomiast nie dorow-
nywa im w dziedzinie cnoét spotecznych.

Ale turystyka ma tez swe wiasne krélestwo,
w ktorein panuje niepodzielnie, niedoscigniona
przez zaden inny $rodek pedagogiczny. Dozwa-
lajagc przebywac znaczne przestrzenie roztacza
przed wychowankiem coraz to nowe krajobrazy,
uczy go w ten spos6b odczuwal piekno
w przyrodzie. Rozwiniete tg droga poczucie
staje sie skarbem nieocenionym dla umystu,
zrodtem najszlachetniejszej rozkoszy, przedmio-
tem, odrywajacym mys$l od codziennych walk
i znojow. Kojgce dziatanie czar6éw przyrody na
umyst ludzki jest tak wybitne, iz stanowia one
dla skotatanych dusz najlepszy S$rodek leczniczy;
Srodek ten jednak jest mato dostepnym dla tych,
ktorzy za miodu nie stali sie nan wrazliwymi.

Proste uSwiadomienie wrazen, jakie nam
daje przyroda i rozkoszowanie sie przyjemnem
uczuciem wywotanem przez te wrazenia — to
wszakze nie jedyny spos6b, w jaki cziowiek cy-
wilizowany patrzy na przyrode. Miodzieniec,
wiedziony reka nauczyciela, znajdzie tu i niewy-
czerpane pole do utwierdzenia i zbogacenia swej
wiedzy przyrodniczej przez wilasng obser-
wacye.
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Go wiecej, umyst uzbrojony wiedzg zaostrza
niejako zmysty i zwraca uwage na zjawiska
niedostepne profanowi; z drugiej za$ strony
wrazenia odebrane wywotujg w duszy refleksye
najwznios$lejsze, réwniez obce niewtajemniczo-
nym, a rozrzewniajgce niezmiernie bogactwo
rozkoszy estetycznych, dostarczanych nam przez
przyrode. *)

Ze wycieczki sg nader dzielnym S$rodkiem
W rozszerzaniu wiedzy uczniéw, ze s one po
mocne nietylko naukom przyrodniczym, ale i hi-
storyi, geografii, etnografii itd., jestto rzecz az
nazbyt dobrze wiadoma i — teoretycznie uznana
w pedagogii. Gdy stad chcemy zrobi¢ krok
w dziedzine praktyki, niech nas nie dziwi, ze
napotkamy przepasé. Ze ta przepasé istnieje,
winny, jak wspomnieliSmy na wstepie, czynniki
natury przewaznie materyalnej. Powinno nas je-
dnak zawstydza¢ spostrzezenie, ze zagranica
czynig juz powazne usitowania w celu wyrowna-
nia tej przepasci, a u nas o czem$ podohnem
dotad ani stychad...

Kazdy system jest sztucznym. Nowym na
to dowodem okolicznos$¢, ze do zadnej z naszych
trzech grup ¢éwiczen cielesnych, nie dadzg sie
bez przymusu zaliczyé rzeczy tak wazne, jak

*) Patrz Prof. J. Nussbhaum, Estetyka w bio-
logii. ,,Wiedza i zycie* t. 2
12
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ptywanie i $lizgawka. Powiedziatem ,wa-
zne“, a jednak wyraz ten odnosi sie gtownie do
ich hygienicznego znaczenia. W dzialaniu na
umyst sg one wzglednie dos$¢ ubogie i brak im
wielostronnosci. Odwaga i przytomnos¢ umystu
stanowig jedyne przymioty potrzebne przy tych
¢wiczeniach.

W élizgawce odgrywa tylko role takze po-
ped towarzyski, a i to w formie pierwotnej, bo
istota zabawy nie zawiera w sobie wcale wza-
jemnego obcowania. Totez z naszego punktu wi-
dzenia musimy S$lizgawce przyznawa¢ znacznie
mniejszgq warto$¢, niz tak mato niestety u nas
Znanym zimowym sportom turystycznym, jak ,,ski“,
saneczkom, ,rennwolf“-owi. Biorg one gdre nad
§lizgawkg przebywaniem znacznych przestrzeni
i zapoznawaniem miodziezy z czarami przyrody,
jak to juz wyzej zaznaczylem. Anglicy i Amery-
kanie podwyzszajg znoéw urok- i pozytek Slizgawki,
urzadzajac na lodzie S$liczne gry (hockey, rink
bali, cwiling*), z ktoérych dwie pierwsze sg od-
miang foot balFu.

Jezeli z powodéw utylitarnych i hygieni-
cznych powinniSmy sie domaga¢ rozpowszech-
nienia nauki ptywania, to ze stanowiska psycho-
logicznego doda¢ jedynie musimy, ze nauka ta
stanowitaby jeden z najdzielniejszych, a zarazem
najprzystepniejszych $rodkéw rozwijania wyz-

*) Patrz M. Schneider, Wintersport.
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szych stopni odwagi, o ktére nam na
0g6t dos¢ trudno przychodzi pokusi¢ sie w wy-
chowaniu publicznem.

Xl.

Sadze, ze stronice poprzednie dostatecznie
wykazaty, iz komunat o ,.zdrowej duszy w zdro-
wem ciele” chyba dalekim jest od wyczerpania
kwestyi wplywu ¢wiczeri cielesnych na rozwoj
duchowy cziowieka.

Nauka dawno juz zatatwita sie z mniema-
niem, zakorzenionem niestety jeszcze gdzienie-
gdzie nawet u wychowawcow, jakoby czas, stra-
wiony na ¢éwiczeniach ciata, byl czasem wy-
tchnienia dla umystu. Ze tak wcale nie jest, do-
wodem badania do$wiadczalne, wykazujace zna-
Czne znuzenie umystowe po godzinach gimnastyki *),
Badania te dowodza, ze praca umystowa pola-
czona z éwiczeniami cielesnemi bywa nawet bar-
dzo intenzywng; nie ma tu tedy spoczynku wiadz
psychicznych, ale ich ¢wiczenie. Cwiczenie to
za$ odnosi sie przewaznie do dziedzin mato albo
wecale niedostepnych dla innych S$rodkéw, jakim.i
nasze wychowanie rozporzadza. W tern tkwi
wiasnie przyczyna, dla ktdérej nie mozna nigdy
nadto czesto i gtosno domagaé sie uznania wy-
chowania t. z. ,fizycznego“ za integralng czes¢
wychowania, majacg na oku bynajmniej nie sama

h Patrz A. Mosso, Die Ermudung.
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hygieng, lecz w réwnej co najmniej mierze
ksztatcenie zmystow, uczué i charakteréw.

Cale pokolenia mitodziezy ksztalcg sie u nas
na wzorach starozytnej literatury klasycznej. Tern
dziwniejszg jest przepas¢, jaka dzieli ducha, wie-
jacego z tych kart odwiecznych, ducha kultu dla
dzielnych charakteréw, uwielbienia dla pieknych
i krzepkich ciatl, przejecia sie praktyczng filozofig
zycia, — od ducha szkolty naszej, ktéra w go-
raczce udzielania wiedzy nie ma czasu na ksztat-
cenie uczucia i woli.

Czy zasada Grekoéw, ktora system wycho-
wawczy dzielita na dwie réwnouprawnione cze®
ci: yvfivaou7t” i fiovoixy — nie moze by¢ juz
wskrzeszong wskutek olbrzymiego wzrostu gmachu
wiedzy ludzkiej? Tylko nowoczesna Anglia od-
wazyla sie na pozytywne rozwigzanie tego pro-
blemu —i podobno nie jest niezadowolong z wy-
nikow.

Jakkolwiekbadz, postulat traktowania ¢wi-
czen t. zw. cielesnych na réwni z wychowaniem
t. z. umystowem, moze by¢é przedmiotem sporu
ze wzgledu na jego wykonalno$¢ w danych wa-
runkach; trudno mu jednak odméwié¢ uprawnie-
nia jako celowi, do ktérego winniSmy sie ile
moznosci zblizaé. Terminy ,.cielesny* i ,,umystowy*
sg oparte na cechach czysto zewnetrznych i nie
,okreslajg wecale istoty rzeczy.

Chcac teraz rozwigza¢ pytanie, jaka rola
ma przypasé w udziale r6znym rodzajom ¢wiczen
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cielesnych ze wzgledu na rozwoj psychiczny, po-
zostaje nam jedynie zreasumowac wyniki poprze-
dnich rozdziatow.

WidzieliSmy, jak gimnastyka rozwija
zdolnos¢ do wykonywania coraz to innych kom-
binacyi ruchowych zaleznie od woli, jak daje
wychowankowi pewnos$¢ siebie i odwage w poko-
nywaniu nieruchomych oporéw, jak wreszcie
ksztatci poczucie piekna w zakresie budowy, po-
stawy i ruchéw ciafa.

Sportom turystycznym przyznaliSmy
niezwykle potezne dziatanie na rozw6j wyzszych
stopni odwagi i przytomnosci umystu, na wytwo-
rzenie poczucia dla piekna w przyrodzie, na roz-
szerzenie widnokregu wiedzy przez poznawanie
kraju, wreszcie na wzrost popedu towarzyskiego.

Cwiczenia w formie walki, a gtéwnie gry
ruchowe okazaly sie najbogatszemi w skutki.
Bystros¢ umystu i odwaga taczg sie tu z calym
szeregiem przymiotéw i cnét spotecznych. Towa-
rzyskos¢, karnos¢, fagodnos¢é i sumienno$¢ wobec
przeciwnika, bezstronno$¢ i sprawiedliwos¢ —
oto objawy, wchodzace juz po czesci w zakres
etyki i stanowiace prawdziwa ozdobe charakteru.

Stowem, kazda z trzech wymienionych grup
ma swoj przyrodzony zakres dziatania, poruszajac
inne struny naszej duszy. Nie powinnismy sie
z lekkiem sercem godzi¢ na zaniedbywanie kt6-
rejkolwiek z nich. Jezeli jednak ktdéra z tych po-
staci ¢wiczen cielesnych ze wzgledu na swe zna-
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czenie dla rozwoju duchowego zastugiwalaby
na pierwsze miejsce, to sa nig z pewnoscig gry
ruchowe towarzyskie, jako szkota cnét
spotecznych.

»,Zabawy s3g waznemi drobnostkami“, po-
wiedziat Gutsmuths*). Sa one waznemi, bo sta-
nowig jedng z nieprzepartych potrzeb naszego
organizmu, a z drugiej strony dziatajg poteznie
na ciato i umyst.

Lekcewazenie tych ,,drobnostek”, tolerowa-
nie ich zaledwie, lub nawet zwalczanie w prze-
konaniu, ze zabierajg one miodziezy czas i sity
potrzebne do nauki — oto niestety zbyt czeste
objawy, z ktérymi spotykamy sie u niekt6rych
pedagogow tak przesztosci, jak terazniejszosci.
Stowa Gutsmuths’a, wypowiedziane w r. 1796,
doczekaty sie na kontynencie Europy powszech-
niejszego uznania dopiero w sto lat pdzniej.

Ze za poteznym pradem, jaki w tym Kkie-
runku rozwinat sie zagranicg, zwlaszcza w Niem-
czech**), nie pozostaliSmy, jak to az nazbyt czesto
bywa, catkiem w tyle — Ze przeciwnie zdoby-
liSmy sie nawet na instytucye, ktora moze wszyst-
kim przyswiecaé jako wzér : zastuga to, wyznajmy

J. Clis. Fr. Guts Muttis. Spiele zur Ubung u.
Erholung des Koérpers wund des Geistes. 1796. —
7. wyd. 1885.

Patrz A. Mosso, Wychowanie fizyczne. Blizsze
szczegOly podaje; Kaydt, Die deutschen Stadte u.
das Jugendspiel.
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otwarcie, nie naszego spoteczenstwa, lecz rozu-
mnej i ofiarnej jednostki. Park dra Jordana
w Krakowie —to dzieto, z ktérego nie my, lecz
tylko on ma prawo by¢ dumnym.

Dopiero z chwilg, gdy dzietlo to znajdzie
nasladowcow we wszystkich naszych miastach,
spetnimy jeden z najswietszych obowigzkéw wo-
bec przysztych pokoleA. Warszawa idzie juz
w $lady Krakowa. Przychodzi teraz kolej na
Lwow, ktory dotad zawsze przodowat krajowi
w sprawach wychowania cielesnego.

Oby te parki Jordanowskie staty sie insty-
tucya réwnie powszechng jak towarzystwa gimna-
styczne i oby wraz z temi ostatniemi wychowaty
nam pokolenie nietylko zdrowe i silne, ale i w naj-
obszerniejszem stowa znaczeniu dzielne!



Leo Hiesciilief.

O rzekomem znaczeniu hypnotyzmu
dla pedagogiki.

Na odbytym w r. 1886 kongresie de I Asso-
ciation francaise pour 1 avancement des sciences
Bérillon, wydawca czasopisma ,,Revue de 1I' Hy-
pnotisme* wystapit po raz pierwszy z mysla, azeby
stosowaé suggestye w pedagogice jako $rodek
wychowawczy. Jego uwagi wzbudzity ogromne
zajecie wsrod psychologow i lekarzy, jakkolwiek
wiekszos¢ energicznie przeciw jego pomystom wy-
stapita. Bérillon ograniczat zrazu zastosowanie
hypnotyzmu do t. zw. pedagogiki klinicznej. Mia-
nowicie radzi, by dzieci leniwe, kiamliwe, wyste-
pne, w ogole dzieci okazujgce chorobliwe skion-
nosci, poddawa¢ hypnotyczno-suggestywnemu le-
czeniu, jezeli zawiodg wszystkie inne $rodki
wychowawcze. Réwnoczes$nie wskazuje na wyniki
dodatnie, tg drogg otrzymane. Jednakze w pracach
p6zniejszych — do roku 1898 sam Bérillon ogto-
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sit w tej kwestyi 27 rozpraw — rozszeraz sie
coraz bardziej pole zastosowania hypnotyzmii
w pedagogice a to skutkiem pomysinych wynikéw,
jakie daty prowadzone w tym kierunku doswiad-
czenia. Z pomocg suggestyi chciano rozwijaé i
ksztatci¢ zupelnie normalne przymioty umystu i
charakteru zdrowych dzieci, wiec ich uwage, pa-
mie¢, przyrodzone zdolnosci i talenty etc. Miata
powstaé w ten spos6b nowa pedagogika sugge-
stywna, rodzaj ortopedyi duszy, ktérej urzeczywi-
stnienie wymagatoby ustawicznego wspétdziatania
nauczyciela i lekarza.

Zasady takiej suggestywnej pedagogiki zna-
lazty poklask w Francyi; w Niemczech dotychczas
nie zajeto sie blizej tym projektem. W obec tego
jednak, ze przedmiot jest tak wazny, krytyczny
poglad na tezy Berillona bedzie moze na czasie.

W kwestyi tej zajmuje stanowisko zasadniczo
odmienne od tego, na ktérem stoi Sommer w swej
Dyagnostyce chor6b umystowych; ten bowiem
uwaza stosowanie suggestyi w pedagogice za uto-
pie. Nie wiem, dlaczegoby nie mozna w odpowie-
dnich warunkach leczy¢ chorob dzieci w sposob
taki sam, jak choroby Iludzi dorostych. Wy-
daje mi sie rzeczg zupelnie niewatpliwg, co
zresztg stwierdza ciaggte doswiadczenie, ze hy-
pnoza i suggestya znakomicie leczy zaburzenia
nerwowe i umystowe u ludzi dorostych. Dlacze-
gozby wiasnie miano wyklucza¢ dzieci od tego
rodzaju leczenia, skoro udato sie dowies¢ jak
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najscislej, ze hypnoza nie moze nigdy szkodzi¢
ani dorostym ani dzieciom, jezeli jg lekarz umie-
jetnie stosuje? Mojem zdaniem mogliby lekarze
zupetnie dobrze stosowaé ten system leczenia i
do natogéw wystepnych i zboczeh moralnych, jak
kleptomanii, onanizmu, ogryzania paznokci, nad-
miernej bojazliwosci, uporu itp., skoro dzi$ jest
rzecza prawie pewng, ze stany tego rodzaju sa
po najwiekzsej czesci skutkami chordb systemu
nerwowego etc. Zresztg gdyby sie nawet wieksza
cze$¢ przeciwnikéw hypnotyzmu nie skkaniata do
takiego tlumaczenia — to kwestya ta w istocie
rzeczy nie jest tak bardzo piekaca i doniostg dla
pedagogow; wszak bedzie o tern rozstrzygat w da-
nym wypadku fachowy lekarz, obierajac najod-
powiedniejszy sposéb leczenia.

Zupetnie inaczej rzecz sie przedstawia, gdy
chodzi o wprowadzenie suggestyi do pedagogiki
wiasciwej, normalnej i na te strone projektu Be-
rillona pod zadnym warunkiem zgodzi¢ sie nie
moge. Przedewszystkiem mam to przekonanie, ze
kto nie jest lekarzem, ten nie powinien nigdy
hypnotyzowaé. Istniejg jednak jeszcze inne wazne
argumenty przeciw postugiwaniu sie hypnozg i
suggestya w normalnym toku wychowania.

Najpierw musimy sie zwr6ci¢ przeciw temu
sposobowi pojmowania suggestyi, podatnosci dla
niej i hypnozy, na ktorym Berillon opiera swe
experymenta i wnioski. Suggestya, zdaniem jego,
to tylko wyzyskanie wspolnej wszystkim ludziom
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zdolnosci do wykonywania czynnosci przedtem
tylko wyobrazonych.

Chcac zbadaé podatno$¢ dziecka dla sugge-
styi, pozostajaca wedle niego w stosunku prostym
do rozwoju duchowego danego osobnika, wyko-
nywa Berillon nastepujgcy experyment, nie usy-
piajac wecale dziecka ;

Oto kaze dziecku skupi¢ uwage i utkwié
oczy w stolek, ktory stoi w pewnem oddaleniu
pod S$ciana. Potem zaczyna w nie wmawiac:
»,Patrzaj uwaznie na ten stolek: bedziesz czut,
Zze musisz na nim usig$¢; opo6r nic nie pomoze.
Zobaczysz, bedziesz musiat stuchaé mego rozkazu,
choéby ci niewiem co stalo na przeszkodzie I"
Jezeli sie ten prosty experyment uda — Berillon
uwaza dziecko za podatne dla suggestyi i hy-
pnozy. Nawet stan hypnotyczny polega wedle
niego na sennosci, lekkiem klejeniu sie powiek
i pewnego rodzaju ociezatosci duchowej, przyczem
cztowiek czesciowo zachowuje Swiadomos¢, ale
woli raczej biernie stucha¢ tego, co w niego
wmawiajg. —Ot6z twierdze, ze suggestye, o kto-
rych Berillon moéwi, to nie sg wcale suggestye
we wiasciwem tego stowa znaczeniu; owa poda-
tnos¢ dla suggestyi réwniez nig nie jest; a ten
jego stan hypnotyczny nie ma nic wspdlnego
z whasciwg hypnoza. GdybysSmy mieli tak, jak
Berillon, okresla¢ suggestye jako wykonywanie
czynnosci przedtem tylko wyobrazonych, wtedy
nie potrzebaby mojem zdaniem wcale mdwié
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o jakiej$ osobliwej nowej metodzie suggestywnej
w pedagogice. Wowczas kazda rada, kazde na-
pomnienie, pouczenie, prosba, zyczenie, nakaz
bytby suggestya, ktdrag sie pedagogika od dawien
dawna postuguje. Nie moznaby tez uwazaé za
nowe odkrycie twierdzenia, ze podatnos¢ dla tych
normalnych pobudek ludzkiego postepowania po-
zostaje w prostym stosunku do rozwoju ducho-
wego danego czlowieka. Berillon powiada, ze
dzieci, im wiecej sg podatne dla suggestyi, tem
sg inteligentniejsze i pojetniejsze, tem fatwiej je
uczy¢ i wychowywac, stowem, tem lepszymi sg
uczniami. Ja natomiast utrzymuje, ze im wiekszg
jest inteligencya, pojetnos¢ i postuszenstwo dzieci,
tem wiekszg jest tez podatnos¢ dla suggestyi
w znaczeniu Berillona, t. zn. tem chetniej stu-
chajg wskazéwek i rozkazdw lekarza lub nauczy-
ciela, bez zastosowania owego przymusu, ktéry
jest znamieniem suggestyi hypnotycznej w $cistem
znaczeniu. Przez podatno$¢ dla suggestyi we
wihasciwem znaczeniu rozumie wraz z Lippsem,
Ziehenem i innymi stan taki, w ktérym przeko-
nania wcale nieumotywowane albo umotywowane
w sposob anormalny moga kierowac czynnosciami
cztowieka, zmniejszajac zarazem lub znoszac zupet-
nie —jak to ma miejsce w istotnej hypnozie —
przystugujacy cztowiekowi na jawie zmyst kryty-
czny. Od dawna zwykliSmy odroznia¢ t. zw. po-
wierzchowng bypnoze od hypnozy wiasciwej, gle-
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bokiej, somnambulicznej. Jedynie tylko hypnoza
somnambuliczna pocigga za sobg obnizenie lub
zanik zmystu krytycznego oraz owe przymu-
sowe wykonywanie mysli bez umotywowania pod-
dawanych, ktdére stanowi tres¢ znanych expery-
mentdw, budzacych od szeregu lat zywe zainte-
resowanie w kotach powotanych i niepowotanych.
Hypnoza powierzchowna natomiast, jaka. Berillon
opisuje, nie rozni sie mojem zdaniem istotnie od
stanu jawwy; a przy suggestyach, ktorych Berillon
dokonywa w tym stanie, wchodzg w gre te sa-
me zupeinie czynniki — napomnienie, pouczenie
itp. — ktore dzialajg takze skutecznie na jawie.
Tak zwang hypnoze powierzchowng mozna je-
dynie uwaza¢ za stan podnieconej uwagi, ktory
wystepuje zwykle w polgczeniu z pewnem znu-
zeniem i z sennoscig. Nie zaprzeczam jednak
wecale, ze zapomocg tego stanu mozna osiggnac
bardzo znakomite skutki; to tez nalezy sie zu-
petne uznanie rezultatom, ktore sam Berillon
w tej mierze ogtosit.

Wobec tego moznaby sie jednak zapytad,
dlaczego nie nalezy sie postugiwaé tym zupetnie
nieszkodliwym stanem umystowym w celach pe-
dagogicznych. Na to pytanie odpowiadam, ze
taka metoda hypnotyczno-suggestywna jest w pe-
dagogice zupetnie zbyteczng, poniewaz nie po-
stuguje sie zadnym stanem osobliwym ani tez
zadnymi osobliwie dziatajgcymi czynnikami, lecz
opiera sie wytgcznie na czynnikach normalnych,
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dziatajacych skutecznie takze w stanie jawy.
A nastepnie metoda ta moze w pewnych wa-
runkach dziata¢ szkodliwie w kierunku pedago-
gicznym. Wprawdzie suggestye, poddawane w tym
stanie, nie sg wcale suggestyami w S$cistem tego
stowa znaczeniu, poniewaz bywajg w sposdb nor-
malny motywowane i operujg tylko normalnymi
czynnikami; mimo to jednak w osobnikach w ten
sposob hypnotyzowanych powstaje — jak uczy
doswiadczenie — prawie zawsze w drodze auto-
suggestyi przekonanie, ze wykonanie danej sug-
gestyi nalezy istotnie sprowadzi¢ do jakiej$ oso-
bliwej wiadzy mistycznej hypnotyzera albo samej
suggestyi. Taka autosuggestya jest czem$ bardzo
nieszkodliwem, gdzie chodzi jedynie o terapie;
w pedagogice natomiast wywiera wplyw w wy-
sokim stopniu ujemny; mniemam nawet, ze po-
stugiwanie sie tego rodzaju Srodkami wychowaw-
czymi sprzeciwia sie samej istocie pedagogiki.
Pedagogika powinna, jesli sie nie myle, w sposéb
jak najracyonalniejszy motywowaé swe przepisy,
budzac w dzieciach $wiadome i uzasadnione
przekonanie, ze owe przepisy wskazujg cele
w'znioste i zawierajg cenne prawidta postepowa-
nia; czynnikiem pomocniczym w tej mierze moze
by¢ co najwyzej osobista powaga wychowawcy,
stosownie do wieku dzieci i do ich zdolnosci
zrozumienia podawanych im racyi. Ale konie-
czno$¢ doskonalenia sie i postepowania moral-
nego nie Smie by¢ narzucang w drodze przymusu
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zewcetrznego albo motywow mistycznych; a wia-
$nie w tem Swietle przedstawia sie dzieciom
hypnoza. Bytoby to tak, — aby uzyé poréwna-
nia — jak gdyby kto$ chciat sie z goéry zrzec
uzywania ndg i wolat cate zycie postugiwac sie'
kulami; mozna niewatpliwie tak uczynié, ale
watpie, aby to bylo dla kogokolwiek pozadanem.
Dowodzi to tylko braku zdolnosci pedagogicznych,
jezeli nauczyciel — pomingwszy oczywiscie wy-
padki natury patologicznej — nie umie bez uspie-
nia dziecka rozbroi¢ tkwigca w jego umysle
w danym razie site bezwitadnosci. Wszak zycie
nie powinno zapisywac dusze dziecieca, jak gdy-
by ona byta biernym walcem fonografu, lecz ma
nada¢ czynnosciom tej duszy kierunek wiasciwy.
Tego jednak suggestya hypnotyczna nie dokaze,
tak samo jak rdzga nie zaszczepi w duszy dziecka
zasad moralnych.

Dochodzimy zatem do nastepujacego wy-
niku: Podany po raz pierwszy przez Berillona
spos6b  zastosowania  suggestyi i hypnozy,
ktory w terapii pewnych zaburzer fizycznych
i umystowych u dzieci w wielu wypadkach dat
Swietne rezultaty, nalezy uwazaé¢ za nader cenne
i petne zastugi wzbogacenie lecznictwa. W pe-
dagogice natomiast, w zakresie czynnosci nau-
czycielskich, tyczacych sie dzieci normalnych,
zastosowanie suggestyi hypnotycznej nie powinno
mie¢ pod zadnym warunkiem miejsca, poniewaz
nie da sie pogodzi¢ z etycznym charakterem pe-
dagogiki.
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