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PRZEDMOWA AUTORÓW

Oddawna poczytywano naukę psycholog ji, jako zasadniczy 
sk ładn ik  zawodowego kształcenia nauczycieli. Książka obecna 
stanowi próbę sform ułowania zasad psycho log ji w  analizie po
stępowania, albo zachowania. A u to row ie  sądzą, że ten „fu n k c jo 
n a ln y " punkt w idzenia daje bardzo cenne ośw ietlenie zagadnień, 
zw iązanych z nauczaniem w  szkole, w yjaśn ia  w ie le z jaw isk, na
stręczających się każdemu nauczycielow i, bardzo niepokojących 
i  drażniących, gdy nie są należycie zrozumiane, nakoniec do
starcza k ilk u  przewodnich zasad, dających się zastosować bez
pośrednio p rzy  rozw iązyw aniu  k ło p o tliw ych  zadań nauczania 
i  k ierownictwa.

M a ją  oni nadzieję, że książka ta okaże się pożyteczną d la  lic z 
nych zastępów m łodzieży męskiej i żeńskiej, rozpoczynającej co
rocznie pracę w  szkołach publicznych. Pisano ją  z uwzględnie
n iem  n iedo jrza łości i  braku doświadczenia tych  początkujących 
nauczycieli. Starano się usiln ie  dobierać tem aty (1), k tó re  jak  
na jśc iś le j się w iążą z czynnością nauczania (2); przedstaw iać te 
tem aty  konkretn ie, objaśnia jąc je  bogactwem przyk ładów , bądź 
to czerpanych w prost z p ra k ty k i szkolnej, bądź też z codzienne
go życia, (3) a zarazem posługiwać się ja k  najprostszą te rm ino
log ią , by le  n ie kosztem ścisłości i  dokładności.

W  układzie  m a te rja łu  trzym ano się —  porządku „sp ira lnego". 
P ierwszy rozdz ia ł zaw iera p rzyk ła d  konkre tny  zachowania się 
ludzkiego, opisany językiem  potocznym  a p rzedstaw ia jący roz
m aite  czynniki, w arunkujące zachowanie i  k ie ru jące  postępowa
niem człow ieka zarówno w  zw ykłych , ja k  i  nadzwyczajnych oko
licznościach. Tym  sposobem zaraz na wstępie mamy jakoby „z  lo 

5



tu  p taka " rzu t oka na całość przedm iotu, traktowanego w  książce. 
Pozostałe rozdz ia ły  pierwszej części są również na tu ry  ogólnej, 
t ra k tu ją  w  proste j i p ie rw otne j fo rm ie  zagadnienia, k tóre  następ
nie m ają być poddane drobiazgowej analizie. P rzy  tym  p lan ie 
uk ładu  niepodobna oczywiście uniknąć powtarzania się, jednakże 
i  te pow tórzenia mogą się przydać na to, by s iln ie j w razić 
w  um ysł czyte ln ika  podstawową prawdę, że wyższe i bardzie j 
skom plikowane fo rm y postępowania w y ro s ły  z fo rm  prostszych 
i obejm ują te p ierw otne form y, jako  swe niezbędne elementy.

A u to row ie  k ła d li szczególny nacisk na pewne zagadnienia psy
chologji, dotąd bardzo pobieżnie traktow ane w  podręcznikach d la  
nauczycieli. Do nich należą instynkt, nawyknienie, uczucie i w z ru 
szenie, pamięć —  oraz ekonomiczne m etody nauczania. Czucia 
zm ysłowe potraktow ano zw ięźle j, niż w  w ie lu  dawniejszych pod
ręcznikach, a z anatom ji i f iz jo lo g ji us tro ju  nerwowego omó
wiono ty lk o  te dane budowy i funkc ji, k tó re  są niezbędne d la  zro
zum ienia m achinalnych trybów  postępowania.

Dodane na końcu każdego rozdz ia łu  „P y tan ia  i  ćw iczenia" m a ją  
g łównie na celu zachęcenie czyte ln ika  do badania konkretnych 
faktów  postępowania, a szczególniej do bacznej obserwacji tych  
czynników, k tó re  o jego własnem postępowaniu decydują.

A u to row ie  w yraża ją  wdzięczność panu W . S. M ille ro w i, se
kre ta rzow i S zko ły W ychowania w  uniwersytecie Illin o is , za po
moc, okazaną im  przez rew iz ję  rękopisu.

Pragną również podziękować profesorow i H . S. Jenningsowi, 
W . B. P ills b u ry ‘emu, J. R. A nge llow i, E. B. T itchenerow i, dokto
row i L. F. B arke row i oraz firm ie  H en ry  H o lt and Company za 
pozwolenie użycia ilu s tra cy j, dołączonych do tekstu.

W  lu tym  1913 r.
S. S. C. 

W. C. B .



P R Z E D M O W A  T Ł U M A C Z K I  
D O  D R U G I E G O  W Y D A N I A

Pierwsze w ydanie polskiego p rzek ładu  „Postępowania cz ło 
w ieka" w idocznie odpow iadało potrzebom tych, d la  k tó rych  au to 
row ie swe dzie ło  przeznaczyli, m łodzieży sposobiącej się do za
wodu nauczycielskiego, gdyż rozeszło się w  k ró tk im  czasie. 
„F u n kc jo n a ln y " punkt w idzenia w  ośw ietlan iu  z jaw isk  psychicz
nych p row adzi is to tn ie  na jkró tszą i  najprostszą drogą do roz
w iązywania tych  p raktycznych  zagadnień, z k tó rem i każdy w y 
chowawca ma do czynienia.

Ten szczęśliwy w ybór książki tak ie j, ja k ie j brak daw ał się 
odczuwać, nie jest byna jm nie j zasługą niżej podpisanej. S korzy
sta ła ona ty lk o  z dobrej ra d y  dr. Z. Ziembińskiego, którego 
gruntowna i roz leg ła  znajomość przedm iotu oraz lite ra tu ry  za
granicznej, poświęconej psycho log ji wychowawczej i  je j n a j
nowszym prądom, dawała je j gwarancję, że dzie ło  przez niego 
wskazane, zasługuje na to, by je  naszemu piśm iennictw u p rz y 
swoić. N ie ty lko  z tego powodu dr. Z iem biński zasługuje na 
wdzięczność czyte ln ików , k tó rzy  z „Postępowania cz łow ieka" 
czerpać będą cenne nauki i  wskazania p rzy  pe łn ien iu  obow iąz
ków  swego zawodu. Jego drobiazgowa, sumienna, k ry tyczna  
analiza b łędów  i  niedokładności, jak ie  m i w y tkn ą ł w  przek ładz ie  
po ukazaniu się pierwszego wydania, by ła  d la  mnie bardzo po
żyteczna i  pomocna, gdy p rzystąp iłam  do prze jrzen ia  i  popra 
w ienia tekstu dla przygotowania w ydania drugiego. Składam  
mu za to  na tem m iejscu szczere podziękowanie. Is to tn ie  m usia
łam  uznać słuszność jego uwag w  o lb rzym ie j w iększości w y 
padków, zastosowałam się do nich i  sądzę, że książka na tem 
zyska.

N ie bez w y ją tk u  jednak i  co do tych  w y ją tkó w  muszę dać
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pewne wyjaśnienia, k tó re  zarazem rzucą św ia tło  na mój sposób 
rozum ienia zadania tłumacza.

Przedewszystkiem  nie spe łn iłam  w  żadnym  punkcie życzenia 
mego k ry tyka , gdy mnie w zyw ał, bym  się odważyła stworzyć 
nowy w yraz polski, odpow iadający angielskiemu, k tó ry  nie ma 
równoważnika w  po lskim  języku. Tworzenie nowego w yrazu jest 
dopuszczalne ty lk o  d la  autora, nie d la  tłumacza. A u to r w p ro 
wadza nowy te rm in  w tedy, gdy on ma określać nowe pojęcie, 
np. nowe rozróżnienie w  zjaw iskach, u jm ow anych dotąd suma
rycznie, gdy tymczasem on odkryw a w  nich pewne niedostrze
galne poprzednio odrębności. W  tak ich  wypadkach sam bieg ro 
zumowania autora zaw iera z n a tu ry  rzeczy objaśnienie treści 
i znaczenia nowego wyrazu. Natom iast sama ty lk o  okoliczność, 
że obcy język  rozporządza trzem a term inam i tam, gdzie po lski 
posiada ty lk o  dwa, nie może być dostateczną rac ją  d la  im p ro 
w izowania nowego w yrazu  polskiego, je ś li rzecz sama może być 
jasna i  zrozum ia ła bez tego. T a k i now otw ór językow y s ta łby się 
d la  czyte ln ika  polskiego wyrazem  obcym, wym agającym  komen
tarzy, te zaś ze strony tłum acza m ogłyby się opierać ty lk o  na 
dom ysłach n iek iedy chybionych. Niezawsze różne w yrazy  odpo
w iada ją  różnym  znaczeniom; czasem używać można dowolnie 
jednego lub  drugiego tam, gdzie uboższy język ty lk o  jednym  się 
posługuje. Francuskie „a im e r" tłum aczym y po polsku ,,lu b ić " lub 
,,kochać", w  ściśle rozróżnianych zastosowaniach; ale m am y ta k 
że czasownik „m iłow ać", odpow iadający francuskiem u „c h e rir" , 
k tó ry  w  w ie lu  razach może być u ży ty  zupełnie dowolnie, za
m iast w yrazu  „kochać".

A u to row ie  n in ie jszej ks iążk i nie objaśnia ją  różn icy m iędzy 
angielskiem i w yrazam i „fe e lin g " i „sentim ent", k tó re  m y tłu m a 
czym y jednym  wyrazem  „uczucie". Jeden z nich germańskiego, 
drug i romańskiego pochodzenia, mogą i w  angielskie j mowie róż
n ić się w ięcej swym rodowodem niż znaczeniem. I  po polsku 
m ów im y czasem o sentymencie, ma to jednak pewien specyficz
ny  odcień, k tó ry  m ógłby tu ta j raczej zaciemniać, niż objaśniać 
m yśl autorów.

Nawiasem dodam, że trudność p rzek ładu  z jednego języka na 
d rug i łeży w  tem, że w yrazy  jednego i  drugiego nie pokryw a ją  
się całkow icie, lecz p rzys ta ją  do siebie częściowo; w  jednem za
stosowaniu znaczą to samo, w  innem oznaczają to samo, a także
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i  coś innego jeszcze. Stąd niepodobna zawsze tym  samym w yra 
zem polskim  tłum aczyć tego samego obcego.

Najlepszym  przyk ładem  może być sam ty tu ł obecnej książki.
W yraz  „behav io r“  w  języku  potocznym  odpowiada polskiemu 

„zachowaniu się“ . To ostatnie by łoby również w łaściwsze ze 
względu na bardzo szerokie znaczenie, ja k ie  m u autorow ie na
dają. N ie można jednak użyć w yrazu  „zachowanie" po bardzo 
zasadniczem wyjaśnieniu, zamieszczonem na stronie 1, w iersz 13: 
„psycholog ja  rozum ie „behav io r" jako  synonim  ruchu".

Otóż w  po lsk im  języku  „zachowanie się" nie zaw iera b yn a j
mniej pojęcia ruchu lub czynności. „Zachowaniem " może być ró w 
nież bezwład, m artwota, m ilczenie, odrętw ienie. Po jęciu  ruchu 
odpowiada natom iast po lsk i w yraz „postępowanie".

Nadom iar użycie te rm inu  „zachowanie s ię" w  ty tu le , narzuca
łoby przypuszczenie, że w  książce będzie mowa o tem, co nazy
wam y także dobrem i m anieram i lub nienagannem sprawowaniem.

N iem niej w  n iektó rych  zdaniach byłam  zmuszona ten sam w y 
raz ,,behavior“  p rze łożyć na „zachowanie się" tam, gdzie w yra ź 
nie by ła  mowa o biernem reagowaniu organizmu. Oddychania, 
lub  dreszczu nie można po polsku nazwać postępowaniem. A n 
gielskiego w yrazu ,,experience“  nie tłum aczę „dośw iadcze
n iem " lecz „p rzeżyc iem ". M ogłabym  je  w  pewnych wypadkach 
tłum aczyć na „doznanie", gdyby w yraz ten b y ł w  naszym języku 
u ta rty  i rozpowszechniony. P rzyw yk liśm y  wyrazem  „dośw iadcze
n ie " określać usystem atyzowany i  zmagazynowany w  pamięci 
p lon przeżyć, albo też rozm yśln ie w  nauce lub życiu w yw o ływ a 
ne fa k ty  d la  wyciągnięcia z nich wniosków. Ponieważ w  w iększo
ści w ypadków  ,,experience“ "  w  n in ie jszej książce oznacza ty lk o  
to, czego jednostka doznała, co przeżyta, używam  przeważnie 
w yrazu  przeżycie, a mówię o doświadczeniu ty lk o  tam, gdzie 
pisząc po polsku, m usiałabym  użyć tego wyrazu.

W ychodzę z założenia, że celem przek ładu  jest ja k  na jd o k ła d 
niej od tw orzyć d la  polskiego czyte ln ika  każdą m yśl w  angielskie j 
książce zawartą, nie zaś, aby w yraz po w yraz ie  każde zdanie 
angielskie po po lsku pow tórzyć. N iem a tu  ani opuszczeń, ani 
skróceń; przypuszczam więc, że po lsk i czy te ln ik  w yczyta  z książ
k i wszystko to, co zna lazłby w  n ie j, gdyby czy ta ł o ryg ina ł,

Zresztą nie czuję się na siłach bogacić polską term ino log ię  
naukową. To mogą czynić ty lk o  polscy uczeni, badacze, nie zaś 
skromna tłum aczka. Iza  Moszczeńska





CZĘŚĆ PIERWSZA
OGÓLNE ZASADY POSTĘPOWANIA 

R O Z D Z IA Ł  I 

Ś W IA D O M O Ś Ć  I PO STĘPO W AN IE

P s y c h o l o g j a  —  n a u k ą  o ś w i a d o m o ś c i .  Psycho
logia, to badanie duszy. P rzedstaw ia ona fa k ty  i odkry te  przez 
ludz i prawa, dotyczące duszy i je j czynności. K ażdy z nas w ie 
coś o z jaw iskach duchowych, jednakże przez to samo jeszcze 
nie sta je się psychologiem, tak samo, jak  zaznajom ienie się z kw ia 
tam i i  roś linam i nie czyni nas botanikam i, ani też znajomość 
zw ierząt zoologami. Botan icy i zoologowie n ie ty lko  znają pewne 
fa k ty  i prawa, dotyczące roś lin  i  zw ierząt, lecz te fa k ty  i  praw a 
uporządkowali. N ie staniemy się psychologami, pók i w  ten spo
sób nie uporządku jem y i  nie zorganizu jem y fak tów  i praw , do
tyczących duszy, aby osiągnąć systematyczne wyobrażenie o tem, 
czem one są i ja k  dzia ła ją . Psychologja jest tedy  nauką w  zna
czeniu zorganizowanego systemu w iędzy o duszy.

Co rozum iem y pod wyrazem  „dusza"? Na początek możemy 
poprzestać na stw ierdzeniu, że „dusza", to świadomość. To nie 
jest bynajm nie j de fin ic ja  duszy, lecz poprostu nowy w yraz 
w m iejsce dawnego, w yraz powszechnie używ any w  ogólnie z ro 
zum iałem  znaczeniu, gdy natom iast w yrazu  „dusza" używ a ją  lu 
dzie w  różnych znaczeniach. G dy powiem y, że ktoś s trac ił św ia
domość, każdy zrozumie, o co chodzi, gdyż każdy z nas tra c i
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świadomość, zasypiając. Budząc się „pow racam y do świadomo
ści", sta jem y się znów świadom i tego, co się z nami i w ko ło  nas 
dzieje. Jednakże nawet na jaw ie  bywam y „n ieśw iadom i" n ie
k tó rych  rzeczy, nas dotyczących. N ie odb ija ją  się one w  naszej 
duszy.

Ś w i a d o m o ś ć  s ł u ż y  d o  k i e r o w a n i a  n a s z e m i  
c z y n n o ś c i a m i .  K ażdy z nas w  życiu  na jaw ie  ma świado
mość w  m nie jszym  lub  w iększym  zakresie, i  możnaby zapytać: 
naco się nam świadomość przyda? co nam z n iej p rzy jd z ie  do
brego? jak ie  nam ona oddaje usługi? Tem zagadnieniem prze
ważnie będziemy się za jm ow ali w  obecnej książce, badając bo
wiem, czem jest świadomość i w  czem się objaw ia, w  dalszym 
ciągu dochodzić będziemy, jaką  ona przedstaw ia wartość w  na- 
szem życiu? W  pewnej m ierze możemy żyć i  bez świadomości. 
Podczas głębokiego snu nie jest nam ona potrzebna. Serce nasze 
bić nie przestaje, oddychamy, ja k  i  na jaw ie, a nawet w ykony
w am y jakieś słabe ruchy. W raz  z p ierw szym  znakiem pow rotu 
do świadomości zaczynamy jednak wykonywać ruchy określone 
w  pewnym  rodzaju, w  m iarę zaś odzyskiwania zupełnej św iado
mości ruchy nasze sta ją  się coraz bardzie j urozmaicone i w y ra ź 
nie określone. Powszechne doświadczenie stw ierdza, że między 
rucham i a świadomością is tn ie je  ścis ły zw iązek, i  tu  ju ż  na wstę
p ie  możemy powiedzieć: świadomość objaw ia się przedewszyst- 
kiem  w  tem, że k ie ru je  naszemi rucham i i rządz i naszem postę
powaniem.

A żeby dojść do jasnego zrozumienia, czem jest świadomość 
i  jaką  wartość posiada d la  k ie row ania  naszemi czynnościami, 
n a jle p ie j będzie rozważyć p rzyk ła d  konkre tny  jakiegoś ty p o 
wego zespołu stanów świadomości, toczących się w  ko le j nem 
następstw ie wśród okoliczności codziennego życia.

P r z y k ł a d  t y p o w e g o  z e s p o ł u  ś w i a d o m y c h  
c z y n n o ś c i .  W  czasie ostatnich w akacyj le tn ich  w ybra łem  się 
z kolegą na całodzienną wycieczkę m orską w zd łuż Z a tok i N a rra - 
gansett do N ew port. Z powodu stale przeciwnego w ia tru  p rzyb y 
liśm y  późno po po łudn iu  i  by liśm y zmuszeni odbywać powrotną 
drogę do Proyidence po zachodzie słońca. Bardzo szybko zapadła 
noc, ale rzeźw y w ie trzyk  dmuchał, a księżyc w  pe łn i jaśn ia ł na 
czystem niebie, w ięc n ic sobie nie rob iliśm y  z tego opóźnienia 
Jednakże —  choć doskonale oswojeni by liśm y z zatoką p rzy  
św ie tle  dziennem, nie ta k  ła tw o  by ło  nam przepraw iać się przez
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nią nocą, o rjen tu jąc  się ty lk o  wedle rozm aitych św iate ł, w y ty 
czających brzeg lub zaznaczających niebezpieczne ra fy  i m ie li
zny. I  oto zdarzy ło  się, że m yln ie  obra liśm y św iatło, wedle k tó 
rego m ie liśm y się kierować, zboczyliśm y z w łaściw ej drog i i  że
g low aliśm y tuż obok zrębu skał, k tó rych  ostre zęby stercza ły 
w porze p rzyp ływ u  ledw ie na k ilk a  stóp ponad pow ierzchnią 
kłębiącej się i  rosnącej fa li m orskie j.

Siedziałem  p rzy  sterze m ałe j ło d z i żaglowej, p łynące j w artko , 
gdyż w ia tr  pędz ił je j w zdęty żagiel. Świadomość m oja  zna jdo
wała się w  stanie odpływ u. „C zu łem " tchnienie w ia tru  i  nacisk 
rud la , a upa ja łem  się urokiem  sierpniowego wieczoru, księżycową 
poświatą, lśniącą na falach, m iganiem św iate ł na wybrzeżu, po
brzękiwaniem  dzwonków na pob liskich p ływ akach sygnałowych 
i głosami p tactw a wodnego, unoszącego się nad niem i. W szystko 
to mogło się wydać cudnym snem, w  k tó rym  niepostrzeżenie 
mknęła chw ila  za chw ilą, a m iędzy wspaniałem  sklepieniem  nie
bios i wysrebrzoną blaskiem  księżyca tarczą małe nasze czółno 
jednosta jnym  ruchem to unosiło się wgórę, to  ślizgało w dół, 
w m iarę ruchu fal.

Nagle wszystko to się zm ien iło ! Tuż nad dziobem czółna uka
zało się coś ciemnego, niskiego, ciągnącego się po obu stronach 
na k ilk a  stóp szeroko. W  te jże ch w ili zn iknę ły  z mej świadomości 
wszystkie czary nocnego kra jobrazu, a w  duszy stanęło ty lk o  
naglące i natarczywe pytan ie : „C o to być może? C zy sieć ryba 
ka? N ie; to w yda je  się zbyt zwarte  i ciężkie. Może łódź  s trażn i
ków  lub po ław iaczy os tryg?" Szybko przem knę ły przez m ój 
um ysł różne przypuszczenia, lecz gdy czółno nasze p rzyp łyn ę ło  
b liże j, zn iknę ły  wszelkie w ątp liw ości. B ia ła  piana k łę b iła  się na 
falach, uderzających o ska ły, one to bowiem b y ły  tym  ciemnym 
przedmiotem, k tó ry  nam drogę zastąpił. I  oto zna jdu jem y się 
nieomal p rzypa rc i do skał, szybko uwaga nasza skupia się na 
naszem czółnie, mechanicznie szarpnąłem za p łó tno  żagla i  ści
skałem rudel, us iłu jąc  uczynić zw ro t i uniknąć grożącego n ie
bezpieczeństwa. Niesposób! nie zdołam y opłynąć skał doko ła ; 
lada chw ila  rozb ijem y się o n ie! I  znów stanęło w  mej m yś li na
głe pytanie : czy nie chwycić bosaka, nie przemknąć się na przód 
łodz i i nie spróbować odepchnąć się od ska ły?  Nie, to się nie da: 
zbyt szybko pędzi łódka, gnana w iatrem . Pozostała nam ty lk o  
jedna droga ocalenia się od rozbicia, m ianow icie zw oln ić bieg 
łódk i, spuszczając żagiel tak, aby go w ia tr  nie wzdym ał, i zdać
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się na falę, że nas sama odepchnie z niebezpiecznej drogi. 
W  błyskaw icznem  mgnieniu oka przem knęła przez mą świado
mość ta m yśl i  ta  nadzieja. O dw iązuję żagiel, aż obwisnął na 
w ietrze, czółno s trac iło  pęd; ale zaledw ie cala brakowało, by się 
nie o ta rło  dziobem o skałę, gdy ją  m ija liśm y, uniknąwszy n ie
bezpieczeństwa.

N i e k t ó r e  w a ż n e  f a k t y ,  d o t y c z ą c e  ś w i a d o m o 
śc i .  (a) J e j ciągła zmienność, zależna od celu.

W  powyższym  przyk ładz ie  po bliższem zbadaniu spotykam y 
bardzo skom plikow any sp lot stanów świadomych, doskonale i lu 
s tru jących  zagadnienia, k tó rem i w  te j książce zajm ować się bę
dziemy. Z tego powodu w arto  poddać szczegółowej analiż ie jego 
składowe p ie rw ias tk i i w ykryć , czego one dowodzą o naturze 
świadomości i  o tem, ja k  ona pomaga nam kierować naszemi 
czynnościami. Co się tyczy  na tu ry  świadomości, należy na jp rzód  
zauważyć, iż zna jdu je  się ona wciąż w  stanie p łynnym  i  zm ien
nym. Pomimo to jednak porusza się zawsze w  pewnym 
m niej lub więcej określonym  kierunku. Dąży do czegoś. Te zm ia
ny i zw ro ty  odczuwamy, jako różne fazy uwagi, skupia jące j się 
raz na jednej, to znów na drugie j stronie naszych przeżyć. Ten 
ruch świadomości w  m niej więcej określonym  k ie runku  wskazuje 
nam ogólny cel i  przeznaczenie całego procesu myślowego. Sta
le „m yś lim y  o czemś"; to  „coś", co jasno lub n iewyraźnie tk w i 
w  naszym ‘ umyśle, rozstrzyga, w  ja k im  k ie runku  potoczą się 
nasze m yśli.

W  p rzyk ładz ie , opisanym powyżej, świadomość osób, siedzą
cych w  czółnie, bieży w  k ie runku  określonym  przez cel w ycieczki 
i  zainteresowanie, skupiające się ko ło  niego. W  świadomości z ja 
w ia  się nie wszystko i  nie coko lw iek bądź. W  każdej ch w ili je j 
części składowe zna jdu ją  się w  określonym  stosunku do m yśli 
ca łkow ite j. N ic  nie przychodzi przypadkowo. W  moim  umyśle 
z ja w ia ją  się w  pewnym momencie św ia tła  nadbrzeżne, gdyż we
dle nich steru ję  czółnem; a g łównym  m ym  celem jest doprowa
dzić je  bezpiecznie do przystan i. P rzys łuchu ję  się również uważ
nie dzwonkom na p ływ akach, gdyż i  one m ają  d la  mnie zna
czenie p rzy  sterowaniu czółnem. Tak samo i  inne przedm ioty, do
strzegane na wodzie, zw racają m oją  uwagę, gdyż i one nie są 
bez znaczenia d la  mej żeglugi. Czerwone św ia te łko  na m ija ją 
cej nas ło d z i m otorowej za trzym uje  mą uwagę, gdyż muszę do 
niego stosować me ruchy, by uniknąć zderzenia. Ponieważ zaś
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moim zamiarem jest n ie ty lko  kierować łodzią, lecz także rozko
szować się w  pe łn i odbywaną wycieczką, w  duszy mej po jaw ia 
się dużo wrażeń, bardzo luźno ty lk o  związanych z czynnością 
sterowania. Tak np. podziw iam  piękność w ieczoru i upajam  się 
czarem otaczających mnie w idoków.

(b) Uwaga i  zainteresowanie w yw o łu ją  zm iany w świadomości. 
Tak więc uwaga i  zainteresowanie rozstrzyga ją  o pierw iastkach, 
Wchodzących w  skład mej świadomości, o tem, ja k  w spó łdz ia ła ją  
ze sobą i  ja k im  biegną torem. D a le j —  ja k  powiedziano wyżej —  
uwaga waha się z każdą nową zmianą i rozstrzyga o charakterze 
łych  zmian. Raz patrzę na nadbrzeżne św iatła, to znów poznaję 
głosy ptaków, za chw ilę odczuwam tryska jące k rop le  na tw arzy, 
odczuwam nacisk rud la. K ró tk ie  p rze rw y  uwagi, raczej momenty 
Względnej nieuwagi, przegradza ją to przenoszenie m yś li z jed- 
uego punktu  w idzenia otaczającej mnie sceny na inny. Tu ta j 
proces m yślow y chw ilowo idzie luzem, że tak  powiem, póki nie 
pochwyci innej strony mego obecnego przeżycia.

To treściwe rozważanie wskazuje nam, że uwaga towarzyszy 
Wszystkim stanom naszej świadomości. Bez tych  p rzyp ływ ów  
świadomości i je j f lu k tu a c ji od chw ili do chw ili, życie duchowe—  
przyna jm n ie j to, jak ie  znamy, —  nie m ogłoby istnieć. Później 
w osobnym rozdzia le roztrząsać będziemy charakter uwagi i p ra 
wa, rządzące je j objawam i. Narazie dość będzie stw ierdzić, że 
uwaga jest sta łą cechą umysłowego życia. . t ^ aJ

(c) Uczucia albo a fek ty  są nieodłączną cechą świadomości. v x-
Na całość mej świadomości sk łada ją  się n ie ty lko  stany uw a

gi; rów nie zasadnicze są d la  niej stany uczuciowe. W yrazem  
tym  psycholog obejm uje wszelkie rodzaje uczuć, zarówno te p ro 
ste stany, k tó re  określam y, jako przyjem ne i  n ieprzyjem ne, ja 
ko też i bardzie j skomplikowane, zwane zw yk le  wzruszeniam i. 
N ie ty lko  stw ierdzam y istnienie jakiegoś przedm iotu, lecz p rzy 
w iązu jem y do niego pewną wartość. M a on d la  nas jakieś zna
czenie. Podoba nam się lub niepodoba; lękam y się go lub ra 
dujem y  się jego obecnością; słowem, na różne sposoby dzia ła  on 
na nas. N ie ty lko  jestem świadom y wspania łe j piękności w ie 
czoru, lecz jestem nią p rze ję ty ; n ie ty lko  czuję nacisk rud la  
na m oje j d łoni, lecz w raz z tem wrażeniem łączy się p rzy je m 
ność, jaką  m i spraw ia poczucie w łasnej s iły  i  zręczności w  ste
row aniu łodzią  po falach morskich. N ie ty lko  w idzę ska ły  w prost 
niego czółna, lecz budzą one we mnie wzruszenie. N ie są one



dla mnie przedm iotem  czysto in te lektua lne j obserwacji, gdyi d 
w yw o łu ją  zmianę w  mem położeniu. Są czemś, czego muszę sk 2 
lękać. Toż samo powiedzieć można o ca łym  szeregu stanów b 
świadomości. N ie  są one n igdy zupełn ie obojętne; każdy z nieb 2 
wiąże się z j akimś stanem uczuciowym  m niej lub  w ięcej natę' s 
żonym, ta k  samo, ja k  każdy z nich cechuje siln ie jsze lub słabsze 
natężenie uwagi. Uczuciowość zatem —  tak  samo, ja k  uwaga —- 2 
nieodłącznie tow arzyszy świadomości na wszelkich stopniach, od u 
najprostszych do na jbardzie j złożonych. I  o tem  m ówić będzie- S 
m y obszerniej w  jednym  z następnych rozdzia łów . s

(d) P rzy  czynnościach odruchowych, instynktow nych i  na- s 
wykowych  fa la  świadomości opada i  zna jdu je  się ona w  fazie od-" 
p ływ u . Jeś li raz jeszcze rozważać będę powyżej opisane prze-b 
życie, muszę stw ierdzić, że n iektóre jego strony znacznie ży -v 
w ie j uśw iadam iałem  sobie, niż inne. N ap rzyk ład  bardzo d o tk li-c 
wie i s iln ie  up rzytom niłem  sobie obecność niebezpiecznej ra fy.* 
Z całą wyrazistością z ja w iła  się ona w  mej świadomości; nato-*4 
m iast dotknięcie ru d la  zaledw ie ty lk o  by ło  w  nie j obecne. M im oc 
to, mogłem sterować czółnem zupełnie dobrze i bez trudności, - 
gdyż w ie lo le tn ia  w praw a doprow adziła  mnie do tego, że um iemr 
to robić, m yśląc równocześnie o czem innem. W  istocie mogęs 
rozkoszować się pięknością wieczoru, zdawać sobie sprawę z w i-n 
doków i  dźw ięków  w  m ojem  otoczeniu, nawet przysłuch iw ać’'" 
się rozm owie moich towarzyszy, nie narażając się bynajm nie j 
na to, że łódź m oja pop łyn ie  na wolę w ia tru . T rzym am  ją  w  za-2 
m ierzonym  kierunku, gdyż sterowanie sta ło się d la  mnie rzeczą? 
nawyknienia. Póki „n ie  um ia łem ”  sterować, m usiałem  wytężać11 
całą uwagę; gdy „nauczyłem  się” , czynność ta  wymaga z m e jc 
s trony bardzo m ałe j świadomości, mogę nawet do pewnego s top -' 
nia wykonywać ją  nieświadomie, ja k  każdą taką, w  k tó re j na-F 
byłem  w praw y. P rzyzw ycza jen ie  jest podstawą wszelk ie j um ie-c 
jętności, w p la ta  się we wszystkie czynności nasze. BędziemyF 
jeszcze w  dalszym  ciągu roztrząsać jego znaczenie i naturę.

Is tn ie ją  jednak czynności, nie będące byna jm nie j w yn ik iem v 
nawyknienia, a jednak wykonywane bezwiednie lub praw ie  bez-v 
wiednie. Jeś li p rzypa trzę  się źren icy mego oka przed zmierz-® 
chem, a potem gdy ciemność zapadnie, przekonam się, że przy 
św ietle  dziennem jest ona znacznie węższa, niż nocą. P rzyczyna! 
tk w i w  samej budowie oka i nerwowego mechanizmu, k tó ry ' 
niem rządzi. Zm iany, jak ie  w  niem zachodzą, psychologja zaliczac
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do ka tego rji czynności odruchowych. Różnią się one tem od 
zwyczajowych czynności, że są to odruchy wrodzone, a nie na
byte przez wprawę. N arów n i z przyzwyczajeniem  są one nie
zbędne d la  nabywania um iejętności i  stanowią ważny dz ia ł na
szych czynności.

0  ile  te ak ty  odruchowe przesta ją  być proste, da jem y im  na
zwę instynktów , zwłaszcza, je ś li się z niem i łączy p ierw iastek 
uczuciowy. Tak naprzykład , gdy po raz p ierw szy dostrzegłem 
groźną m ieliznę, zadrżałem  i  m iałem  ochotę puścić rudel, cofnąć 
się na ty ł  sta tku i szukać ocalenia w  łódeczce, k tó rą  ho low a li- 

■ śmy na lin ie. B y ło  to w yn ik iem  dziedzicznej skłonności, w łaśc i
wej każdemu żyjącem u organizmowi, uciekania przed tem, co 

-lęk budzi. To jest popęd w rodzony; możemy nauczyć się opano- 
.wać go, pozbyć go się nie możemy. Ins tynk t unikania niebezpie
czeństw a rozprasza trzody  bydła, rozb ija  waleczną arm ję  w  bez- 
, ładną rozsypkę, a pasażerów tonącego statku przem ienia w  dzi- 
- ką. stłoczoną ciżbę. Ins tynk t w p la ta  się we wszystkie nasze 
3 czynności i na różne sposoby m odyfiku je  naszą świadomość.
,N iekiedy objaw ia się on gwałtowną „naw a łn icą " wzruszeń. Na- 
(jrówni z odruchem i nawyknieniem  gra on ro lę  podstawową w  na- 
ęSzem zachowaniu, a często rozstrzyga o tem, co uczynim y w  da- 
.nem położeniu. W e w łaściwem  m iejscu będzie wyczerpująco omó- 
ćwiony.
j e) Czucie jest podstawowym elementem świadomości. A n a li-  
.zu jąc świadomość, ła tw o  dochodzimy do stw ierdzenia, iż u je j 
ąpodstawy zna jdu je  się zawsze jakieś czucie zmysłowe. .Oczy 
ćmoje postrzegły przepych wieczornego kra jobrazu, uszy moje 
jch w y ta ły  odgłosy i szmery, dochodzące od lądu i  m orza; czułem 
(.Woń spienionej słonej wody, a skóra m oja odczuwała chłód kro - 
.pel, k tó re  na tw arz  mą padały. D łoń  m oja do tyka ła  rud la , od
c z u w a ła  jego nacisk. S teru jąc czółnem, byłem  świadom y na- 
yprężenia mych mięśni, ruchów, żgięcia stawów u rę k i i łokcia.

Ta świadomość pomagała m i w ykonywać rud lem  ruchy odpo
w ie d n ie  do zamierzonego kierunku. N ie potrzebowałem  śledzić 
..Wzrokiem tych  ruchów, gdyż sam do tyk  i czucie mięśniowe do
s ta rc z a ły  m i wskazówek. Potem, gdy uprzytom niłem  sobie nie- 
ybezpieczną skałę, doznałem ściśnięcia „na  do łku ", wywołanego 
aprzestrachem. Tak w ięc w  świadomości m oje j z ja w iły  się czucia 
y Wzrokowe, słuchowe, dotykowe . frmnia, czucie nacisku,
aciepła i  zimna. B y ły  również cfi£c ia j$ tii y © i  wewnętrznego, po



chodzące od mięśni, stawów, ścięgna, a także i  wewnętrznyc! 
organów. Te p rzyk ła d y  okazują nam, że we wszystkie nasz‘ 
przeżycia w p la ta  się, jako  ich nieodłączny i is to tny składnik 
czucie zmysłowe, a gdybyśm y do niego nie b y li zdolni, nie do 
znawalibyśm y wogóle żadnych przeżyć.

f) Czucie, które wiąże się z pewnem znaczeniem, jest postrze 
żeniem; charakteryzu je  ono wszystkie rozw in ię te  stany świado 
mości.

Jednakże proste czucie nie wystarcza. Dopiero, gdy m u na 
da jem y znaczenie, zaczyna nam ono oddawać większe usług 
N ie ty lko  słyszę dźw ięk bijącego dzwonu, lecz rozpoznaję, że t 
dzwon się odzywa; n ie ty lko  w idzę blask św ia tła  la ta rn i moi 
sk ie j, lecz wiem, że to św ia tło  ma określony charakter, że ni 
jest —  nap rzyk ład  —  blaskiem  gwiazdy. Czucie by łoby bez 
wartościowe, gdyby by ło  ty lk o  zm ysłowem czuciem. M usi ofl 
być in terpretowane, objaśnione, aby się na coś przyda ło . T 
objaśnienie nazywam y znaczeniem. Czucie, k tó re  się wiąż 
ze znaczeniem, nazywam y postrzeżeniem. Znaleźć je  można W 
wszelkich stanach świadomości, m niej czy w ięcej złożonych, b< 
dzie też ono rozważane w  jednym  z dalszych rozdzia łów .

g) W yobraźnia nieodłączna od świadomości. W  skład świadf 
mości każdej ch w ili wchodzi zawsze dużo tak ich  pierwiastków 
k tó re  nie należą do danej chw ili. G dy dziś wspominam w yd *; 
rżenia owego w ieczoru sierpniowego, k tó ry  opisywałem, nie m ai; 
ich aktua ln ie  przed oczami; is tn ie ją  one ty lk o  w  mej wyobraźni 
Co w ięcej, gdy u jrza łem  rafę w rost mego czółna, doznałei ■ 
wzruszenia trw ogi, gdyż wyobraziłem  sobie, co nastąpi, je ś li czó i 
no nie zm ieni biegu. P rzed oczami duszy mej z ja w ił się obrJ] 
czółna, uderzającego o zrąb skały, słyszałem  trzeszczenie des«: 
i  czułem uderzenie o krawędź, gdy w yobraziłem  sobie, ja k  spU 
dam z pokładu. Zdaw ało m i się nawet, że czuję już chłód wod‘j 
gdy przew idziane rozbicie sta tku  nastąpi, a m y pogrążeni zostani' j 
m y w  morzu. W  istocie całe położenie nie m ia łoby tego znacz1! 
nia, gdyby nie „o b ra zy " m inionej przeszłości i  przewidzianej 
przyszłości. W yobraźn ia  tedy  gra ro lę  istotną we wszystkimi 
przeżyciach, sięgających poza chw ilę  obecną; z tego też powoi^ 
musi być rozważana szeroko i  w yczerpująco w  dalszych naszyłj 
roztrząsaniach. H

h) Rola pam ięci i  skojarzeń w biegu świadomości. f
G dy przywodzę na m yśl m inione przeżycia, gdy n a p rzykh j



' us iłu ję  opisać, ja k  w yg ląda ła  zatoka w  pewnej okoliczności, nie- 
j ty lko  wskrzeszam obraz m inionej przeszłości, lecz daję mu 
! miejsce w  ko le i wypadków, w  stosunku do pewnych m inionych 
’ Przeżyć. To przypom nienie nazywam y pamięcią. W  związku 

z jak iem ko lw iek przeżyciem  staram się przypom nieć przeżycia 
’■ Podobnego rodza ju  lub w  inny sposób z niem związane. G dy 
’ słyszę dzwonki na p ływ a jących  sygnałach, m yśl m oja cofa się 

do jak ie jś  dawniejszej wycieczki, odbyte j na te jże zatoce, gdy 
* zauważyłem ten rzewny dźw ięk i m ów iłem  o nim. W ślad za 
!' tem z jaw ia  się w  m ym  umyśle wyraźne przypom nienie te j daw- 
: uiejszej w ycieczki i mnóstwo szczegółów, skojarzonych z dźwię- 
1 kiem dzwonka, odżywa w mej pamięci. Tak w ięc przeżycie te- 
’ raźniejsze wiąże się mnóstwem w iązadeł w ie lo rak ich  z przeży- 
1 ciami m inionemi. Ta zdolność wskrzeszania przeszłości zapomo
g ą  skojarzeń  nadaje teraźniejszości je j znaczenie, gdyż obecne 

przeżycia b y łyb y  pozbawione właściwego tła , gdyby nie pamięć.
I Czem jest pamięć i ja k  powstają skojarzenia, rozważać będziemy 
#'.później.
■ i) Pojęcia, sądy, rozumowania i  ich ważna ro la  w  świadomości. 

W  pierwszej chw ili, gdy dostrzegłem rafę, w  duszy m ojej
t powstała wątpliwość, co to być może. G dy wkońcu rozpoznałem 
v ją, przem knęła m i przez głowę m yśl: „T o  krawędź ska lna" Nie 
‘ tw ierdzę byna jm nie j, abym w  danej ch w ili s fo rm u łow a ł w  ten
II sposób tę myśl. W ypadk i b ieg ły  tak  b łyskaw icznym  pędem, że 
faue by ło  czasu na słowa. Jednakże m iałem  w  świadomości po- 
:l jęcie, zawarte w  tych  słowach. T ak i stan świadomości nazywa
li m y sądem, a m yśl „s k a ła " pojęciem. 0  sądach i pojęciach można 
^powiedzieć, że są to ekonomiczne środki, zapomocą k tó rych  
( świadomość danej ch w ili obejm uje coś m niej w ięcej nowego. 
>Przez sąd uznaję, że m oje bezpośrednie przeżycie obecne ma
I punk ty  podobieństwa z przeżyciam i dawniej szemi. Stąd nie je-
II stem zmuszony traktow ać tego, co m i się po raz p ierw szy zda- 
srza, jakgdyby to by ło  zupełnie nowe przeżycie. G dybym  m usiał 
i j je  traktow ać w  ten sposób, nie w iedzia łbym , ja k  się wobec tego 
i‘ zachować. B y łbym  zmuszony działać bez przew idyw ania  i  planu, 
't Jeś li jednak rozpoznam, że czarna masa, na k tó rą  patrzę, jest 
rl Przedmiotem, zaliczanym  do gatunku przedm iotów , zwanych ska-
■ ami, już wiem, ja k  mam postąpić, gdyż —  nawet nie znając te j 
Poszczególnej skały, wiem, czem są ska ły  w ogólności. Z tego 
Powodu rozum iejąc, iż to poszczególna skała, muszę działać



szybko, aby uniknąć niebezpieczeństwa. M o jem  zachowanie! 
w  tem nowem położeniu k ie ru je  wiedza, czerpana z innych prze 
żyć, w k tó rych  s tw ierdziłem  punk ty  podobieństwa z obecner! 
To nam okazuje, że pojęcia i sądy są to niezm iernie ważne sta 
ny świadomości w  położeniu, wymagającem inteligentnego po 
stępowania. Bez stanów świadomości, obejm ujących i te urny 
słowe stanowiska, by libyśm y zdo ln i wykonywać ty lk o  naj prosi 
sze i na jzw yczajn ie jsze czynności.

G dy już ostatecznie stw ierdziłem , że przedm iot, znajdu jąc’ 
się na drodze mego czółna, jest rafą, w  um yśle stanęło pytanie 
,,Co czynić, by wybrnąć z trudnośc i"?  Szybko przebiegam my 
ślą różne możliwości, jedne odrzucam, inne p rzy jm u ję , zależni' 
od tego, czy m i się w yda ją  wykonalne i praktyczne, czy te; 
przeciwnie. Czy mam próbować okrążyć skałę, czy też puści' 
mą łódź z prądem, licząc na to, że w ia tr  lub fa la  odepchnie ji 
zpowrotem ? Jakie  w idok i powodzenia przedstaw ia jedna i drii. 
ga próba? W końcu w ybieram  jeden sposób postępowania i  wpro 
wadzam go w  wykonanie, ale nie dzia łam  na ślepo. Wyrozumo_ 
walem  sobie, że tak  będzie na jlep ie j. To daje m i ogromną w y i  
szość nad osobą, k tó ra  rozumować nie umie i stąd jest bezradni 
K to  nie umie przew idywać, patrzeć w dał przed siebie, musi sii 
zdać na ślepy los, aby go ra tow a ł z niebezpieczeństwa. Te ta 
zwane wyższe procesy duchowe: pojęcia, sądy, rozum ow ać
są tak ważne, iż niepodobna ich pominąć, badając zachowani 
człow ieka. W e w łaściwem  m iejscu poświęcim y im  należy^ 
uwagę.

S t r e s z c z e n i e  p o p r z e d n i c h  u s t ę p ó w .  D otycl£ 
czas badaliśm y naturę świadomości, poddając szczegółowej an^ 
liz ie  skom plikowane duchowe przeżycie. P rzekonaliśm y się, i.
świadomość toczy się nieustannym ruchem naprzód, że cechu).£
ją  zawsze pewien stopień uwagi, a zabarwiona jest u czuc iow e j 
i wzruszeniowem i nastro jam i. Doszliśm y dalej do przekonani

*
że wszelkie stany duchowe m ają u podstawy czucia zm ysłów
te zaś, w  ośw ietleniu dawniejszych przeżyć, s ta ją  się postrzeż* 
niami. M in ione zmysłowe wrażenia mogą być ponownie wskrz*' 
szone w  wyobraźni, k tó ra  odtwarza przeszłość i  rysu je  obrć  
przyszłości. M in ione przeżycia, wskrzeszone w  świadomość 
w  postaci dokładn ie określonej s ta ją  się wspomnieniami. Owo WF 
w oływ anie wspomnień dokonywa się przez skojarzenia, w iążąć 
przeszłość z teraźniejszością niezliczonem i ogniwami. CzucP



npostrzeżenia, wyobraźnia, pamięć i  skojarzenia charakteryzu ją  
eżycie duchowe w  jego najprostszej form ie. N ie starczą one jed 
ynak tam, gdzie trzeba sobie radzić w  zaw iłych  i  trudnych poło- 
ażeniach, gdzie niezbędne się okazują pojęcia, sądy i rozumowania, 
o Dopiero te wyższe fo rm y życia duchowego uzda ln ia ją  człow ieka 
y do dzia łania z jasnem zrozumieniem zw iązku m iędzy obecnem 
jtpołożeniem, a dawniej m inionem oraz m iędzy bezpośrednio po

strzeganym faktem  i jego przyszłem i przew idyw anem i konse
k w e n c ja m i.

e S t o s u n e k  ś w i a d o m o ś c i  d o  p o s t ę p o w a n i a .
Sj
j( Ta ostatnia uwaga prow adzi odrazu do naczelnego pytania, 
^dotyczącego świadomości, m ianow icie: „N a  co się ona przyda?
.p o  czego s łuży? " Na samym wstępie p rzy ję liśm y, że świado- 
.mość prow adzi nasze ruchy i k ie ru je  naszem postępowaniem. 
^W yrazu  „postępow anie" używam y w psycholog ji jako rów no
w a ż n ik a  w yrazu ruch. Jest on cechą, charakteryzu jącą wszelkie 
^zycie  zwierzęce od jego na jp ierw otn ie jszych do najwyższych 
r / 0rrn" ^  organizmów najprostszych zakres czynności jest bardzo 
^■niewielki, a towarzysząca im  świadomość jest również bardzo 
p ła b a , o ile  wogóle istnieje. U  wyższych zw ierząt jednak spo ty
k a m y  się z postępowaniem bardzo skom plikowanem; istn ie ją  
lSu ° ich  najrozm aitsze m ożliwości zachowania się w  ten lub in- 
.ny sposób. Zda je  się rzeczą oczywistą, że w  m iarę, ja k  postę

p o w a n ie  staje się bardzie j skom plikowanem  i  trudnie jszem  do 
normowania, również i  świadomość przechodzi w  wyższe, bar- 
Jdziej złożone form y. Stąd to jes t zasada do tw ierdzenia, że św ia

d o m o ś ć  po jaw ia  się tam, gdzie trzeba kierować postępowaniem. 
R ola  świadomości jes t przystosowanie organizmu do warunków  

J$r odowiska. Gdy to przystosowanie jest zupełne i  dokładne, 
świadomość jest zbyteczna; tam jednak, gdzie organizm nie jest 

^ ta k  ściśle przystosowany, niezbędna jest świadomość d la  osią- 
J gnięcia lepszego przystosowania.

2 * Ś w i a d o m o ś ć  d o c h o d z i  d o  s z c z y t u  w  p r z e s i 
l e n i u  m y ś l o w e  m. Co jest prawdą o życiu zwie- 
r^zęcem w ogólności, jest również praw dą w  zastoso- 
śf^aniu do jednostki. Świadomość nie jest w  równej mie- 
ArfZe obecna w  każdym  czasie. W iem y już, że n iektóre 
ą^zynności mogą być wykonywane zupełnie bez udz ia łu  świado- 
:k ° ś c i ,  gdy inne wym agają ca łkow ite j przytom ności um ysłu



przy  ich wykonywaniu. Powracając znów do wydarzenia, k tó re  c 
by ło  punktem  w yjśc ia  naszych rozważań, w idz im y odrazu, że * 
is to tn ie  tak  się rzeczy mają. Bardzo w ie le  czynności, jak ie  s p e ł- i 
niałem , k ie ru jąc  czółnem, w ykonyw ać mogłem zupełn ie bezwied-1 
nie lub ledw ie  z m ałym  udzia łem  m yśli. Sterowanie czółnem j 
nie wym agało natężenia uwagi, gdyż przez d ług ie  la ta  w praw y c 
nauczyłem  się to rob ić zręcznie. P rzysw oiłem  sobie to n a w y k -c 
nienie. D a le j jeszcze w idok ska ły  w prost mego czółna zbudził s 
we mnie nag ły popęd do ucieczki. Ta skłonność z ja w iła  się bez j 
nam ysłu z mej strony, gdyż z rodz ił ją  ins tynk t unikania niebez- „ 
pieczeństwa. G dyby wszystkie m oje czyny b y ły  tak  proste j na
tu ry , świadomość nie by łaby m i bardzo potrzebna. Dopiero, gdy 
z ja w iło  się pytanie, ja k  wybrnąć z trudności, jak ie  m i się na
stręczyły, na jw yższy stopień świadomości sta ł się nieodzowny-/ 
Już nie mogłem się zdać na nawyknienie i  ins tynk t; musiałem 
skupić uwagę, sądzić, rozumować. Im  położenie stawało się t ru d -7 
niejsze, tem jaśniejsza by ła  świadomość.

W  takich przejściach życiowych zatem, k iedy rzeczywiste spo
tykam y trudności, gdy się zna jdu jem y w  okolicznościach no
wych, a naglących, zryw am y z instynktam i i  nawyknieniam i, 
a świadomość dochodzi do szczytu natężenia i jasności. Uwaga J 
się skupia i  w  grę wchodzą wyższe umysłowe procesy. W  tego 
rodza ju  sy tuac ji doznajemy tego, co można nazwać „p rzes ilę -r 
niem m yślowem ". W te d y  powstaje przesilenie myślowe, gd) r 
stoi przed nam i zagadnienie do rozwiązania, nowe położenie. c 
którem u trzeba sprostać, trudność, k tó rą  przezwyciężyć musi' j 
my. G dyby życie nasze p łynę ło  jednosta jnym , rów nym  biegiert  ̂
niezmiennej ru tyny , n iew ieleby nam by ło  trzeba świadomego 
k ierow nictw a. Ży libyśm y w  pewnego rodza ju  półsennem byto 
waniu, a postępowanie nasze toczyłoby się po płaszczyźnie in 1 
s tynk tu  i zwyczaju. Są bezwątpienia ludzie, k tó rzy  na tym  po r 
ziom ie świadomości pędzą większą część życia; każdy z nas ja  c 
kąś cząstkę życia spędza w  ten sposób. Jednakże, jeże li tylko c 
jesteśmy is to tn ie  żywem i osobnikami, spotykam y mnóstwo rze 
czy, k tó re  nas poruszają, a gdy ty lk o  doznamy jak ie j podniet)’  ̂
świadomość nasza się rozjaśnia, a uwaga koncentru je , gdyż po r 
trzeba nam dzia łać rozważnie, in te ligentn ie. i  j

Z a d a n i a  p s y c h o l o g j i .  W  ciągu całej naszej r o z p r a w ! c 

trzym ać się będziemy punktu  w idzenia, że świadomość ma zna 1
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? czenie praktyczne, czy li, że ona k ie ru je  naszem postępowaniem, 
- że ona um ożliw ia  nam bardzie j zadowala jący sposób zachowa - 
■ nia się, n iż  ten, do jakiego by liśm y zdo ln i bez świadomego 
' k ierownictwa. G dzieko lw iek zachowanie się is to ty  żyjące j oka- 
1 zuje się bardzie j rozm aite i  skomplikowane, będziemy w  tem w i-  
f dzieli wskazówkę, że tow arzyszy mu świadomość. M im o to bę- 
* dziemy ro zp a tryw a li n ie ty lko  te sposoby postępowania, k tó re  

się w iążą z wyższemi objawam i in te ligenc ji, lecz i te także, 
które z ja w ia ją  się p rzy  niższych stopniach świadomości, gdyż 

i 2 nich to b iorą początek i ro zw ija ją  się wyższe fo rm y postępowa- 
y nia, a w raz z n iem i i te stany duchowe, k tó re  niem i k ie ru ją  i kon
t r o lu ją  je. Stąd w idzim y, że zadaniem psycho log ji nie jes t ty lko  
r, rozbiór i opis świadomości i  rządzących nią praw , lecz badanie 
n związku m iedzy świadomością i  postępowaniem oraz w yjaśn ia- 
[J nie świadomości z punktu  w idzenia postępowania.

>■ d e f i n i c j e  i  o b j a ś n ie n ia  z a s t o s o w a n y c h  w y r a ż e ń .
r
i, Organizm. W yrażenie, używane w  b io log ji, d la  określenia ży 
ją lĄcego zw ierzęcia lub rośliny.

!c Przystosowanie. Reagowanie organizmu na położenie, k tó - 
" re się nastręczyło. Przystosowanie może być względnie dosko- 
'  nałe lub niedoskonałe. W  pierwszym  w ypadku nie wymaga 
e ono świadomego kie row n ictw a lub wymaga go niew iele, w  dru- 
1 gim świadomość musi p rzy jść  w  pomoc, by zapewnić przystoso- 

Wanię odpowiednie.

o Postępowanie (lub zachowanie się). —  W yrazem  tym  obejmu- 
D jem y wszystkie czynności zw ierzęcych ustro jów , począwszy od 
o muchy do człow ieka, zarazem tak  proste ruchy, ja k  skurcz, od- 
a dechy, m ruganie oczami, jako też tak  skomplikowane, jak  u k ła - 
<< danie odezwy lub malowanie obrazu.

e Świadomość to  pojęcie, k tó re  nie może być logicznie zde fin jo - 
\ wane, jedynie ty lk o  opisane, a poszczególne je j stany wym ienio- 
ne. W yrazem  tym  obejm ujem y ogół stanów duchowych takich, 

I ,ak  czucie, postrzeganie, wyobrażanie, wspominanie, sądzenie, 
Ą chcenie. G dy świadomość jest obecna, może kontro low ać postę- 

Powanie i niem kierować.
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Przeżycie  *) to  jest to, co się nam zdarza. Całe świadome 
życie jednostki nazywam y je j przeżyciem. Przeżyciem  w  zna
czeniu ogólnem nazywam y całość świadomości u każdego orga
nizmu, k tó ry  jest do niego uzdolniony. Może być mowa o przeży
ciu obecnem w  danej chw ili, o dawniejszem i  już  m inionem lub 
także o możliwem, mogącem nastąpić w  przyszłości.

Praktyczna wartość  świadomości oznacza, że świadomość do 
czegoś służy, jest pomocą w  przystosowaniu. Is tn ie je  d la  dobra 
organizmu.

Zam iar to jest w yn ik  lub cel świadomego procesu. M o im  za
m iarem, naprzykład , jest interes, k tó ry  mną k ie ru je , rozw iąza
nie zagadnienia, k tórem  mój um ysł jest p rze ję ty . M o je  stany 
duchowe z ja w ia ją  się, łączą, skup ia ją  i snują się, ko le jno  zmie-1 
rza jąc do tego celu. |

Położenie  to  zbiór okoliczności, nastręczających się jednostce 
i  sk łan ia jących ją  do dzia łan ia  lub przystosowania się. W  miarę, 
gromadzących się trudności położenie sta je się ostrzej zaryso-j 
wane i bardzie j naglące. Położenie ile ko lw iek  zaw ikłane wymagai 
nam ysłu. Jeś li można mu sprostać, idąc za nawyknieniem  lub: 
instynktem , udz ia ł m yś li jest m ożliw y, lecz nie konieczny.

Przesilenie myślowe. Stan duchowy nacechowany względnie 
silnem  napięciem uwagi, Wysokiem natężeniem postrzegania, są-5 
du rozumowania. W yraz  przesilenie (crisis) u ży ty  został tu ta jj 
d la  zaznaczenia, że um ysł w  danej chw ili przesta je  się toczyć 
zw yk łą , względnie prostą ko le ją . N ie możemy poprzestawać na' 
postępowaniu po torze nawyknienia i  instynktu . S ta jem y wobec 
nowego położenia, wobec nastręczającej się trudności, zadania, 
do rozwiązania. M usim y się rozbudzić i uważać na to, co robić* 
mamy.

(Instynkt, nawyknienie, uwaga, uczucie, wzruszenie, czucie,E

*) Angielski wyraz „experience“ tłumaczę wyrazem „przeżycie", choć' 
w pewnych zastosowaniach możnaby użyć wyrazu „doświadczenie". Do
świadczenie jednak po polsku oznacza raczej przeżycia przemyślane, z któj 
rych wyciągamy wnioski, lub które rozmyślnie wywołujemy dla .wyciągnięcia 
z nich wniosków. W  tem rozumieniu mówimy o „doświadczeniach" naukof 
wych, pracowniach „doświadczalnych", o tem, co po angielsku nazwanobt^ 
nie „experience“, lecz ,,experiments“. Nie możnaby tutaj np. powiedzieć^ 
„Całe świadome życie jednostki nazywamy jej doświadczeniem", gdyż -1  
jak wiemy —  są ludzie, którzy dużo przeżyli, a doświadczenia mają mało 
Nie dlatego, by przeżywali nieświadomie dane wydarzenia, lecz, że ich nic( 
rozumieli i nie wyciągali z nich wniosków. —  (Przyp. tłum.).
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postrzeżenie, wyobraźnia, pamięć, pojęcie, sąd, rozumowanie,
0 k tó rych  pokrótce wzmiankowano w  obecnym rozdziale, będą 
w następnym rozważane osobno i  zdefin jowane dokładn ie).

P Y T A N IA  I  Ć W IC Z E N IA .

1. Czego potrzeba, aby pewien zespół faktów i praw stał się nauką? W y 
mień różne nauki i powiedz, jaki rodzaj faktów i praw one obejmują...

2. Jakiego wyrazu można użyć w zastępstwie wyrazu „dusza"? Wymień 
l)ka faktów, odnoszących się do duszy, znanych ci przed czytaniem tej 
S1ążki, oraz kilka faktów, dotyczących duszy, jakich się dowiedziałeś z tego

Rozdziału.
2. Wskaż jakieś uderzające różnice między naszem życiem we śnie a na 

jawie.

1 4- W przeżyciach dnia dzisiejszego wymień fakty, w których świadomość 
Ier°w ała twojem postępowaniem i kontrolowała je. Czy możesz wymienić

Przykłady takich czynności i takiego zachowania się, którem nie kierowała  
twoja świadomość?

2. Co rozumieć należy przez twierdzenie, że świadomość toczy się 
^  mniej więcej określonym kierunku? Zastanów się nad własną świadomo
ścią bezpośrednio po rozwiązaniu jakiegoś arytmetycznego lub algebraicz- 
nego zadania. Co zjawiło się w  twej świadomości podczas rozwiązywania 
2adania? Co możesz spamiętać z tych rzeczy, których w tym samym czasie 
n'e uświadomiłeś sobie?

6. Co oznacza uczuciowość w takiem zastosowaniu, w jakiem tego wyrazu 
-O  w tym rozdziale? Postaraj się przeciwstawić uczuciowe zabarwienie 

świadomości podczas zabawy w jakąś ulubioną grę z takim stanem świado
mości, jakiego doznajesz przy spełnieniu niemiłego obowiązku.

2. Czy możesz w swoich codziennych przeżyciach wskazać te, które są 
"Obojętne z punktu widzenia uczuciowego, takie, co nie są ani miłe, ani
Piemiłe?

Co znaczy „czucie zmysłowe"? Wymień niektóre z wrażeń zmysło
wych, jakich doznajesz, idąc do szkoły, ucząc się lekcji, pisząc, jedząc, ba- 
'v*ąc się w  gry<

9. Podaj przykład „postrzegania" w  obecnej swej świadomości. Jaką rolę 
,S>ra czucie zmysłowe w postrzeganiu? Co mieści się w postrzeganiu oprócz

żucia zmysłowego? Patrząc na książkę, mógłbyś doznawać tych samych
Ẑ C f mys^°wych, jakich doznawałoby w tej okoliczności dziecko lub dziki 

człowiek; jaka różnica zachodzi między jego a twojem postrzeganiem?
10. Co rozumiemy pod wyrazem „wyobraźnia"? Staraj się wyobrazić 

ie dokładnie jaki dom, który mijasz, idąc do szkoły. Ile  ma on okien od
■ lony ulicy? Jeżeli jest przy nim jakiś ganek lub przedsionek, ile ma słu-
pćw, podtrzymujących jego dach? Ile stopni mają schody na ganek? Gdy

S ziesz znowu przechodził koło tegoż domu, postaraj się sprawdzić, o ile
'o ja wyobraźnia okazała się wierną w odtworzeniu tych i innych szcze

gółów.

I  !• Spojrzyj na jakikolwiek przedmiot w tym pokoju i spróbuj, czy on ci 
Przypomni jakich dawniejszych przeżyć. Jakie wspomnienia budzą się
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w twojej pamięci? Jak nazywamy ten związek między obecnemi a dawne®'1 
przeżyciami? 3

12. Zrazu, gdy dostrzegłem rafę, nie poznałem, że to była rafa; byk 
ciemno i nie mogłem rozeznać, co to jest. Gdy po pewnem wahaniu i 
kładnem przyjrzeniu się rozróżniamy, co oznacza dany zespół zmysłowy^ 
czuć, jak nazywamy ten proces? Czy możesz przytoczyć podobny przykl® 
ze swoich codziennych przeżyć?

13. Co oznacza wyraz postępowanie (zachowanie się)? Podaj jeszc*] 
przykład postępowania zwierząt takich, jak pies łub koń, a także takwl 
jak mrówki i pszczoły. Czem się różni zachowanie małych dzieci od post(̂  
powania ludzi dorosłych? Podaj przykład czynności instynktownych. 1

14. Co nazywamy „przesileniem myślowem"? Czy możesz przytoczl 
przykład takiego przesilenia ze swego codziennego życia? Jeśli tak, opi  ̂
szczegółowo i jak najdokładniej przebieg swoich stanów świadomości w ff! 
okoliczności. I

15. Przebiegając pamięcią przeżycia jednego dnia, czy znajdujesz w ni<j 
stosunkowo dużo przesileń myślowych, czy też życie twoje płynie talj 
równą i utartą koleją, że nie masz dużo okazyj do namyślania się, co i j< 
masz czynić?

D o  n a u c z y c i e l a .  —  Powyżej postawione pytania mogą służyć d1 
zachęcenia ucznia do zastanawiania się nad własnemi przeżyciami, by w nilA 
odkrywał te zjawiska, któremi zajmuje się psychologja. Nie należy te& 
oczekiwać, by uczeń odpowiadał na nie zawsze ustalonemi naukowemi t«,
minami psychologicznemi. Dopiero w miarę, jak posuwając się w nauce, rOj 
jaśni swoje pojęcia, mowa jego stanie się ściślejszą i dokładniejszą.

R O Z D Z IA Ł  I I  

P O S T Ę P O W A N IE  I N A U K A

Z m i a n a  s y t u a c j i  w y w o ł u j e  k o n i e c z n o  ś5
* \

n a u k i .  W  zakończeniu poprzedniego rozdz ia łu  k ład liśm y  rt 
cisk na to, że ro lą  świadomości jest lepsze przystosowanie o 
ganizmu do jego otdczenia. Innem i słowy, świadomość odpi 
w iada pewnej potrzebie, a naczelnem zagadnieniem psycholog 
jest wykazać, w  ja k i sposób ona te j potrzebie odpowiada, j» 
pomaga istocie żyjącej do działania. P rzypom n ijm y tu ta j j_ 
szcze, że ta potrzeba nie istn ia łaby, gdyby w arunk i istniefl 
b y ły  niezmienne. Ponieważ w arunk i zm ienia ją się co pewi( 
czas, postępowanie musi się również zmieniać. Te zmienio^! 
w arunk i nie są n igdy zupełnie nowe, wym agają też postępo\Vl( 
nia, które ty lko  częściowo różni się od poprzedniego. Ta okoli®? 
ność, że, będąc różne, są zarazem w  pewnej m ierze podobflR 
um ożliw ia  uczenie się. G dyby zmian nie było, gdyby otoczelf 
by ło  zawsze takie  samo, gdyby nie zachodziły zm iany po\ o i ‘
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jjua, po przysw ojen iu  sobie i  opanowaniu pewnych prostych form  
odruchów, nie by łoby potrzeby uczenia się czegokolwiek. Z d ru 
giej znów strony, gdyby każde nowe położenie spraw ia ło  tak 
gruntowną zmianę warunków, że b y łyb y  całk iem  nowe i do po
przednich niepodobne, nauka by łaby niemożliwa, gdyż żaden 
labytek przysw ojony poprzednio nie m ia łby zastosowania w  chw i
l i  późniejszej, gdyby nie by ło  nic wspólnego m iędzy jed - 
‘dem, a drugiem  przeżyciem. Również praw dą jest, że tak samo 
W pierwszym  jak  i w  drug im  w ypadku nie m ogłoby się rozw i- 
ląć życie świadome, zważywszy że w  pierwszym  świadomość 
Ryłaby zbyteczna, gdyż żadne zm iany w  postępowaniu nie by- 
tyby potrzebne, w  drugim  świadomość nie by łaby m ożliwa, gdyż 
niędzy chw ilą  obecną a przeszłą i przyszłą  nie by łoby żadne

go związku. To odgrodzenie teraźniejszości od przeszłości nie 
popuściłoby do powstania ciągłości prądu stanów świadomych, 
:z y li uczyn iłoby niem ożliwem  życie duchowe, takie  p rzyn a j
mniej, jakie  znamy. Stąd w idzim y, że świadomość i uczenie się 
ii«vymagają w  znacznej m ierze tych samych warunków, a co umo
ż liw ia  pierwszą, stwarza również możliwość drugiego. Is to tn ie  
swiązek m iędzy jednem i drugiem  jest tak  ścisły, że zdolność 
io  uczenia się poczytywano za g łów ny dowód istnienia duszy; 
'dzie tej zdolności nie w idać, wnioskowano zgóry, że i duszy 
liema.

Uczyć siq, to znaczy zmieniać swe postępowanie w następ
stwie swych doświadczeń. D zie je  się to mniej więcej w  nastę

pu jący sposób: Zachowanie się pewnego organizmu jest odpo
w iedn ie  w  danem położeniu póty, póki nie zajdzie zmiana w  ja 
kim ś ważnym szczególe. W tedy  już  czynności zwyczajowe sta ją  

[p p  nieodpowiednie i  dany organizm musi zmienić swe czynno
ś c i,  stosując je do nowych warunków. G dy to uczyni, m ówimy, 
j ) e się czegoś nauczył. W idz im y, że dosłownie w  tych  samych 
okolicznościach w ystępuje świadomość, ^dyż tu  w  nowej sytua- 

gPi1 na pewno następuje „przesilen ie  m yś li“ .

^ j( Najprostszym przykładem uczenia się może być zachowanie się okonia, 
puszczonego do basenu z pewną liczbą drobnych rybek. Okoń rzuca się na 
j-W 0 ■ pożera je, kierowany głęboko tkwiącym instynktownym pędem. Po 

jewnym czasie w basen zanurzają szybę, przedzielając go w ten sposób 
ll^cze ln ie  na dwie części; w jednej znajduje się okoń, w drugim rybki. Okoń 
iblteuca się na swą zdobycz jak przedtem, lecz trąca nosem o szkło. Ponawia 
etl^iąż tę próbę zawsze z tym samym niefortunnym wynikiem. Po pewnym  
0 ^zasie jednak zmienia swe postępowanie i nawet przyciśnięty głodem, siedzi
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cicho w swej przegrodzie, nauczył się bowiem, że jego dawniejsze instynk 
towne czynności źle się dla niego kończą. Doświadczenie zmieniło jego sp( 
sób zachowania się tak dalece, że nawet, gdy szyba zostanie usunięta, n1 
ruszy się, choć rybki krążą wkoło niego spokojnie. Gdyby jednak okoń be 
względu na przeszkodę, nie przestawał rzucać się na rybki, trzebaby wyzna* 
że w tych warunkach niczego go nauczyć nie można.

Z m i a n y  p o s t ę p o w a n i a ,  a) Przez próby i  błądy. D» 
świadczenie może w  różny sposób w p ływ ać na zm iany postępo 
wania. N a jp rostszy i  najogó ln ie jszy sposób polega na „pró 
bach i  b łędach". Jednostka próbu je  coś uczynić i nie udaje si 
je j;  w tedy próbuje innego sposobu, a gdy ten chybia, jeszcz 
innego, aż tra f i na tak i, k tó ry  w yda zamierzony w ynik. M ożd 

to  porównać z zabawą w  ,,chybi —  tra f i" ,  a często w idziifl 
p rzyk ła d y  takiego zachowania się u zw ierząt niższych i u czł<J: 
w ieka. N iem niej i ten sposób tra fian ia  do celu może być kiero 
w any inte ligencją, gdy ktoś świadomie rob i ko le jno różne pró 
by dla przekonania się, k tó ra  z nich na jlep ie j celow i odpowiada

Fig. 1. Zwykły labirynt, używany przez Yorkesa do eksperymentów z ż' 
bami A  klatka, wiodąca do labiryntu przez wejście E\ W  W  biała tektur' 
R R czerwona tektura; G płyta szklana; T basen; C K  komórki i klucz o 
przewodu elektrycznego 1 C, przez które zwierzę zostaje porażone, ile rai 

trafi na mylne przejście, (z „The Animal Mind" Washburna. Fig. 14).

Przykład najprymitywniejszej formy systemu prób i pomyłek, w który1 
dana czynność jest poprostu macaniem naoślep, znajdujemy w tak zwane* 
doświadczeniu z labiryntem, stosowanem w badaniu psychologji zwierzęce 
Umieszcza się dane zwierzę u wejścia do specjalnie zbudowanego labirynt1 
w którego środkowej zagrodzie umieści się żywność. Zwierzę, naglone gł° 
dem, usiłuje sięgnąć do żywności, biegnie bezradnie przed siebie, trafiaj* 
zawsze w jakąś ślepą ulicę, aż po wielu pomyłkach, po błądzeniu i zawr* 
caniu z drogi, trafia wkońcu do środka i sięga po upragnione pożywień'1 
Jeżeli próbę taką ponawiamy dzień po dniu, prędzej czy później zwierzę n* 
uczy się właściwej drogi, wiodącej do zapasów żywności, i nie traci cza* 
na daremne próby.
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Ta metoda próbowania c h y b i  —  t r a f i  jest w częstem użyciu nietylko 
u zwierząt, lecz i u ludzi.

Jeżeli komuś damy zawikłaną łamigłówkę do rozwiązania, niekiedy używa 
różnych sposobów jednego po drugim, zupełnie dowolnie, na wszelki przy
padek czyniąc próbę po próbie, aż wkońcu całkiem przypadkowo trafi na 
właściwą drogę. Właściwie jednak mógłby ograniczyć ilość prób, gdyby 
zbadał najprzód różne możliwości i odkrył, która z nich w danym wypadku 
s|ę stosuje. Przykład prób i pomyłek tego ostatniego rodzaju można wziąć, 
sięgając znowu do zdarzenia, opowiedzianego w pierwszym rozdziale. Gdy 
się przekonałem, że moje czółno płynie na rafę, nastręczyły mi się różne 
możliwości wybrnięcia z trudnego położenia. Jeden sposób polegał na od
wróceniu czółna i opłynięciu wkoło skały pod wiatr; drugi na zerwaniu ża
gla i próbie zdania się na falę, że nas odepchnie sama i wyratuje; trzeci 

reszcie o ileby się to nie udało —  skoczyć na przód statku i próbować 
go odepchnąć bosakiem od skały. Jak się opowiedziało powyżej, zaniecha
łem pierwszego sposobu, a drugi —  na szczęście —  się powiódł. Ilość prób 
została zredukowana przez inteligentne pokierowanie czynnościami, spowo- 

dowanemi przez okoliczności. Gdyby w danej chwili znalazła się u steru 
icsoba, nie mająca jasnego wyobrażenia o żeglowaniu łodzią, byłaby naoślep 
i bez planu próbowała uniknąć niebezpieczeństwa i, gdyby jej się to było 
udało, zawdzięczałaby to tylko szczęśliwemu wypadkowi.

Z powyższych wywodów wynika, że metoda uczenia się d ro 
gą własnych prób i  pom yłek jest niesłychanie marnotrawna. 
Należy ją  ograniczyć i u jąć w  ka rby  um iejętnego rozumnego 
kierownictwa. Człow iek dorosły musi sam się na to zdobyć, 
dziecku zw ykle k ierunek nadać muszą rodzice, przyjacie le , 
nauczyciele. Gdybyśm y pozw o lili dziecku w  domu i  w  szkole 
Postępować zgodnie z jego własnem zainteresowaniem i pod na
ciskiem  okoliczności, w yn ika jących z jego bezpośredniego oto
czenia, n iew ątp liw ie  nieraz wpadłoby na jakieś pożyteczne od
b y c ie  i p rzysw oiłoby sobie n iektóre zupełnie odpowiednie spo
soby postępowania. To jednak wym agałoby bardzo długiego cza
su i narażałoby je  na popełnienie pom yłek, mogących mieć bar- 
idzo poważne następstwa. N ie należy sądzić, że k iedy  ludzkość tą 
|drogą wszelką um iejętność zdobywała, każda jednostka ma na 
swoją rękę i  na w łasny rachunek mozolnie dreptać k ro k  za k ro - 
,kiem po te j samej ścieżce. W  każdej nauce będzie ona n iew ąt
p liw ie  zmuszona do prób i pomyłek, lecz ro lą  nauczycieli i  ro 
dz iców  jest ograniczyć je, wskazując w łaściwe m etody postę
powania i oszczędzając dziecku popełn iania mnóstwa pom y
łe k  zbędnych, gdy k ilka  nieuniknionych w ystarczyć może. Z dru- 
£lej strony nie należy zapominać, że wszyscy uczym y się, czy-
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niąc, więc zarówno w szkole, ja k  poza szkołą i w  dalszem żyCn 
nie zabraknie jednostce sposobności do uczenia się własnem ds 
świadczeniem. z

b) Przez naśladownictwo. D ruga metoda uczenia się odda* 
w ie lk ie  usług i jednostkom i  ludzkości a zasadza się na naslj, 
downictw ie. Z w yk le  pod wyrazem  naśladownictwo rozumieJi 
świadome powtarzanie jakiego wzoru. P a trzym y na coś, 111 
pragnęlibyśm y odtworzyć, i zabieramy się do skopjowania tep 
mniej lub więcej dokładnie. Is tn ie je  jednak mnóstwo objawć 
naśladownictwa innego rodzaju. Zdarza się, że jednostka ledvR
zdaje  sobie sprawę, że kogoś naśladuje, lub nawet, że czyni ^
zupełn ie bezwiednie. Tak czy owak, je j świadomość nie uczeist 
n iczy bezpośrednio w  te j czynności. Takie naśladownictwo Ab, 
zyw am y m imowolnem lub instyktownem . Baran trzodny skacp 
przez m ur a całe stado owiec pędzi za n im ; przywódca tłu tf'1 
szturm uje  do więzienia, w  którem  zamknięto ofiarę pościgu po 
c ji, a tłu m  bez namysłu, bez wahania czyni to samo; jeden u<n 
n iak w  szkole zaczyna zaczepiać nowicjusza, a cała klasa idzie 
jego p rzyk ładem ; jeden z uczniów w  klasie wsta je  i podn£ 
rękę na znak, że chce odpowiadać; natychm iast inn i czynią
samo, choć nie jeden z nich nie wie, co odpowieddzieć na pytaf^ 
nauczyciela i na dobrą sprawę nie ma nawet ochoty wydaW 
le kc ji.

Inna form a nauki jest również w  pewnym zw iązku z naś1D] 
downictwem ; polega ona na chęci pow tarzania czynności, któ^ 
już  raz udało się wykonać. Jednostka instynktow nie powtaify] 
ciągle swe własne ruchy. Ten rodzaj naśladownictwa nazywapj 
zw yk le : „pow tarzaniem  w kó łko ". Ilu s tra c ją  te j nauki są pró^ 
mówienia u niem owlęcia i  małego dziecka. Dźwięk, k tó ry  p it j( 
w iastkowo w ypow iedzia ło  spontanicznie, później spontaniczni 
pow tarza nieustannie. To nam tłum aczy owo napozór gwarijv 
nie bez m yś li: papapa —  mamama —  da-da-da u m a leńst^
w  drugiem  półroczu życia. Te instynktowne powtarzania moip( 
m y traktow ać jako przyrodzony p ierw ow zór m etody nauczafl 
k tó rą  pospolicie nazywam y „tre su rą 11.

Przykłady tych trzech stopni naśladownictwa znaleźć można w opisana 
w pierwszym rozdziale zdarzeniu. Puściliśmy się już w drogę powrotną, ih 
padła ciemność, księżyc rzucał pierwsze promienie na szczyt pagórków iui 
wschodnim brzegu zatoki. Prócz plusku wody i skrzypienia lin, żaden sz<łą( 
nie mącił głębokiej ciszy. W tedy właśnie przerwał ciszę wieczorną okf*
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mego towarzysza, dźwięczny i radosny „ye-ho", płynący wyłącznie z pod
nieconego nastroju uczuć. Tak mu się to podobało, iż raz po raz powtarzał 
We nawoływanie. Nie miał w tem żadnego celu prócz własnej przyjemności;

2 tej racji właśnie powtórzył swój wykrzyknik. Niebawem spostrzegłem się, 
j Ze i ja krzyczę toż samo; nie miałem bynajmniej zamiaru, nie wiem, skąd 
j,mi się to wzięło; naśladownictwo moje było czysto instynktowne. Wtedy 
towarzysz mój zmienił brzmienie swego okrzyku, wprowadził do niego trel 

"i wysoką nutę na końcu. Tego już nie umiałem powtórzyć, więc od tej chwili 
moje naśladownictwo instynktowne zmieniło się w świadomy wysiłek do 

gpodobnych usłyszanym ćwiczeń głosowych.

/C Później tegoż wieczoru, gdy czółno znalazło się w niebezpieczeństwie, 
^nieomal nie puściłem rudla, częścią z instynktownego popędu unikania nie- 
 ̂kezpieczeństw, jak mówiłem poprzednio, ale częścią i dlatego także, że to
warzysz mój, pod wpływem tego samego instynktu, zerwał się i rzucił wtył 
statku, a ja już miałem iść za jego przykładem. W  chwilę później, gdy pró

bowałem ściągnąć żagiel i z całej siły ciągnąłem za linę, zawołałem: „Chodź", 
icpomóż; rób to, co ja!" mój towarzysz skoczył mi na pomoc i rozmyślnie po
s t a r z a ł  moje ruchy.

^  c) Przez tworzenie „oderwanych w y o b r a ż e ń W yższym  niż in 
ne sposobem uczenia się jest świadome zestawienie m inionych 

^przeżyć z obecnemi. Jednostka nauczyła się, ja k  postąpić w  da- 
nem położeniu. G dy później nastręcza się je j położenie takie, któ- 
fe ma jakieś podobieństwo z poprzedniem, rozm yślnie stosuje 

^zdobyte doświadczenie d la  rozwiązania obecnego zadania. P rzy 
swoiła sobie pewne „po jęc ie  p rocedury", czerpane z jednego do

świadczenia, i stosuje je  w  nowych okolicznościach, o ty le , o ile 
ono się tu  nadaje. G dy mówię, że ma „po jęcie  procedury", to 

■ tna znaczyć, że ona świadomie „u m ie " robić n iektóre rzeczy.
Nie potrzebuje uczyć się od początku; to, co z rob iła  przedtem, 

^P rzyda je j się i  teraz, choć okoliczności nie są dosłownie te sa- 
,tne. Tę zdolność świadomego stosowania w yn ików  dawniejszego 

P doświadczenia do doświadczeń późniejszych, różniących się od 
uch w  ważnych szczegółach, nazyw ali psychologowie w ładzą 
tworzenia „po jęć  oderwanych". Określenie „oderw ane" oznacza, 
) e dane pojęcie zostało oderwane od okoliczności, w  których 

^pow sta ło , i  może być zastosowane w  odmiennych warunkach.

Niektórzy psychologowie utrzymywali, że zwierzęta niższe od człowieka, 
Ue są zdolne tworzyć takich pojęć. Zamykają psa w pułapce. Jest znużony 

sa rykn ięc iem  i głodny. Nazewnątrz klatk i umieszczono żywność; węszy ją 
y  '“ chvie. Usiłuje wyrwać się z pułapki, ale nato musiałby odkręcić guzik i od- 

klamkę, kładąc łapę do pętli sznura, okręconego wkoło krążka, a po
łączo n eg o  z klamką. Pies wykonał cały szereg bezcelowych ruchów, usiłu
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jąc wyrwać się z pułapki, a po wielokrotnych chybionych próbach wkon* 
trafia na właściwą kombinację i wydostaje się nazewnątrz. Pożywienie je 
nagrodą dla wysiłków.

Fig. 2. Pułapka, używana przez Thorndike'a w eksperymentach z kots 
(z Washburne‘a „The Animal Mind").

Powtórnie umieszczony w tych samych warunkach, również próbuje j 
wydostać. Może tym razem radzi sobie lepiej, nauczony poprzedniem  ̂
świadczeniem. Tak czy owak, po pewnym czasie nauczy się wydobyć z < 
mknięcia w ciągu kilku minut bez żadnych trudności. W tedy sposób zamku1 
cia klatki zostaje zmieniony. Zamiast guzika wprowadzono zasuwkę, f 
klamki odjęto sznurek i obecnie trzeba ją naciskać od spodu.

Zwierzę jest zupełnie zaskoczone tą zmianą. Musi na nowo czynić wysi 
dla radzenia sobie w nowem położeniu, a czyni to w równie bezplanh 
sposób, jak poprzednio, gdyż z poprzedniego swego doświadczenia nie zi 
łało „oderwać" żadnego pojęcia sposobu, dającego się zastosować przy r‘ 
wiązywaniu nowego zadania.

Gdyby w analogicznem położeniu znalazła się istota ludzka, prawdof 
dobnie inaczej radziłaby sobie wobec zmienionych okoliczności. Naucz! 
się już otwierać skomplikowane zamknięcie; może pierwszym razem doi 
zała tego w sposób zupełnie nie obmyślony. Może, podobnie jak zwief' 
przypadkiem po bezowocnej szarpaninie, udało jej się wykonać trafny ri1 
Jednakże w miarę udoskonalenia manipulacji skutecznej, stopniowo nabi( 
wyobrażenia dokładnego, jak się to otwiera i jak się to zamyka. To wj 
brażenie czy wiadomość, może następnie każdej chwili przywołać na nb 
Stąd też, gdy ma do czynienia z zamknięciem innego rodzaju przy jak1! 
później nadarzającej się sposobności, najprzód przygląda mu się i rozf
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truje w świetle swych dawniejszych doświadczeń. Dzięki temu znacznie 
mniej potrzebuje czasu na próby otworzenia. Im  więcej zdobywa doświad
czeń tego rodzaju, im więcej różnych zamków poznała, tem większą ma 
łatwość i wprawę w otwieraniu ich. Nawet najsztuczniejsze zamki bezpie
czeństwa zczasem przestają być zagadką; może nawet wkońcu dojść do 
tej doskonałości, że otworzy w banku „safe" (schowkę), od którego tajem
nicę zagubiono. Natomiast pies, choć będziemy go stale wystawiać na próby 
z uajrozmaitszemi klatkami, nigdy nie zdobędzie „pojęcia o sposobie”, 
dającym się zastosować do otwierania takich klatek w ogólności. Innemi 
słowy, nie zdoła odkryć zasadniczej metody z zestawienia wszystkich prób, 
uwieńczonych powodzeniem, i przechowania tej wiadomości w charakterze 
uoderwanego wyobrażenia”.

Przypuśćm y na chwilę, że wobec niebezpieczeństwa, grożącego 
naszej łodzi, pędzącej na skałę, nie bylibyśm y um ie li rozumnie 
zastosować dawnych doświadczeń do obecnej sytuacji. N igdy 
nie m ieliśm y do czynienia z tak iem i samemi trudnościam i, jak ie  
się nastręczały w  danej chw ili. W  pewnych szczegółach oko
liczności b y ły  zupełnie nowe. B y ły  to owe pojęcia ogólne, zdo
byte w  różnorodnych okolicznościach, a teraz szybko i  rozm yśl
nie przywołane w  świadomości, gdy chodziło o to, by ujść nie
bezpieczeństwa. B y ło  ono tak naglące, że zaiste nie starczyło  

a czasu na próby i błędy. O m yłka każda mogła się stać zgubną. 
Z konieczności trzeba by ło  „pom yśleć" a m ogliśm y myśleć ty lk o  

. w form ie pojęć ogólnych, wytw orzonych na podstawie daw n ie j-
i) szych doświadczeń. Na szczęście nasze b y ły  m iędzy niem i i  ta- 
! kie, które w  oderwaniu od poszczególnych okoliczności, w  ja - 
kich powstały, u s łu ży ły  nam obecnie wobec trudności nowego 
położenia, w  którem  znaleźliśm y się znienacka. 

si l P r ó b y  i  b ł ę d y  m o ż n a  z r e d u k o w a ć ,  l e c z  n i e  
Qir n o ż n a  i c h  u n i k n ą ć .  To, co wyżej powiedziano, 
zatw ierdza doniosłe znaczenie uczenia się przez przysw a
ja n ie  ogólnych wiadomości albo wyobrażeń o sposobach 

postępowania. N igdy nie dojdzie do tego, by można się 
ofbyło obejść bez prób i  pom yłek w  naszem zachowaniu 
' j K -  Zawsze ten proces będzie stanow ił is to tny czynnik 
ef;W zdobywaniu nauki. Toż samo i naśladownictwo, czyto instynk
to w n e ,  nie zamierzone, czy też świadome i rozm yślne —  pozo- 
bi<stanie zawsze niezbędnem i pożytecznem. G dyby jednak ludz- 
"'■kość musiała poprzestać na tych dwóch metodach uczenia się, 
^ s z e l k i  rozwój wyższych form  życia umysłowego, w szelki po- 
oZfSt(*P społeczny by łby  zahamowany na długie stulecia lub wręcz

0sN p o w a n ie  c z ło w ie k a  3. 33



uniem ożliw iony. N ie by łoby już  rozm ysłu, roztrząsania prawdo' 
podobieństw i  m ożliwości, rozważania względnej w artości róż' 
nych środków, w iodących do celu. W śród la b iryn tu  świata, peł' 
nego krę tych  ścieżek, rozdroży i  ślepych u liczek bez wyjścia 
cz łow iek k roczy łby  powoli, mozolnie, to błądząc i zawracając 
z drogi, to posuwając się naprzód. Przypadkowe zbawienne od' 
k ryc ia  jednego pokolenia by łyby  w praw dzie przekazywane drU' 
giemu i n iecały mozół szedłby na marne, jednakże ile  to czasć 
trudu  i c ierpień kosztowałaby każda najdrobnie jsza zdobyci 
każdy k ro k  naprzód na drodze postępu!

DE FIN IC JE  I  W Y JA Ś N IE N IA  ZA STO SO W A N YC H  W Y R A ZÓ W .

Uczenie się. M odyfikac je  w  zachowaniu się jednostki, w yn ik ł 
z je j doświadczenia. Osobnik, w  nowem położeniu postawionf 
musi zm ienić swe zachowanie, by się do zm ienionych okoliczno 
ści przystosować. Przystosowanie musi on osiągnąć stopniowo 
to  stopniowe przystosowywanie nazywam y uczeniem się.

P róby i  pom yłk i. Nazywam y tak  w y s iłk i jednostki, czyniofl 
celem przystosowania się do odmiennego położenia, a nie k ie r£ 
wane żadnem określonem wyobrażeniem przewidywanego W) 
niku. P róbuje ona na jprzód jednego sposobu, potem d ru g ie j 
pók i nie na tra fi na odpowiedni do danego położenia. P róby i  p£ 
m y łk i mogą być popełniane zupełnie ślepo, na „chyb i— tra fi 
lub też być w  pewnym stopniu pod kon tro lą  i  k ierunkiem  świ? 
domości.

Naśladownictwo. Rozmyślne lub m imowolne wzorowanie sW( 
go zachowania się na zachowaniu się innej jednostki lub grup 
jednostek. Tu ta j w yrazu „zachowanie się" używam y w  szersze1 
znaczeniu; obejm uje ono n ie ty lko  specjalne czynności, lecz i£ 
w yn ik. N ap rzyk ład  ruchy wykonywane p rzy  pisaniu nazywać 
czynnościami. W yn ik iem  jest rzecz napisana. Można bądź to n! 
śladować samą czynność, bądź ty lko  je j w ytw ór, bądź też i je1 
no i drugie.

W yobrażenia oderwane. W yobrażenie pewnej procedury, 
czerpnięte z pewnego położenia, a nadające się do zastosować 
w  innem położeniu, poniekąd odmiennem. Określenie „oderwani 
oznacza, że dane wyobrażenie można oderwać od okolicznoś* ’ 
w  k tó rych  się p ierw otn ie  po jaw iło , a przez to uczynić je prż' 
datnem do zastosowania w  okolicznościach innych.
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1- W  jaki sposób używamy w tym rozdziale wyrazu „nauka" i „uczyć 
!1ę ? Jaka zachodzi różnica między tem a zwykłem znaczeniem, przyjętem  
w mowie potocznej?

2. Jeśli uczymy się lekcji gramatyki, czy można również powiedzieć, że 
w naszem zachowaniu się zachodzi zmiana? Czy uczenie się historji może 
wpływać na zmianę naszego postępowania? A  nauka arytmetyki? ortografji, 
Eizjologji?

3. Jaki jest stosunek między świadomością a nauką? Skąd można wno- 
S1c, czy dane zwierzę posiadało świadomość?

4. Z własnego doświadczenia podaj przykład uczenia się drogą prób 
1 omyłek? Dlaczego metodę tę nazywamy niekiedy metodą „błądzenia po- 
omacku“ ? W  jakich warunkach może ona znaleźć zastosowanie w szkole?

5. Jaka różnica zachodzi między naśladownictwem instynktownem a roz- 
myślnem i celowem? Podaj przykłady z własnego doświadczenia.

6. Co rozumiemy przez „powtarzanie wkółko? Dlaczego nazywamy to 
„pizyrodzoną metodą tresury? *.

Co nazywamy uczeniem się przez „wyobrażenie metody'*? Podaj przy- 
kład z własnego doświadczenia. W  jakiem znaczeniu nazywamy te wyo
brażenia „oderwanemi"? Przyglądaj się zachowaniu psa lub konia i powiedz, 
czy masz dowody, że nie posługują się wyobrażeniami oderwanemi?

8- W  jakiem znaczeniu metoda „prób i błędów" utrzymuje się nawet 
i wtedy, gdy weszły w zastosowanie wyobrażenia oderwane?

9. Daj przykład zastosowania metody „prób i pomyłek" w połączeniu 
z naśladownictwem rozmyślnem w przyswajaniu sobie takich umiejętności, 
jak pisanie, rysunek i roboty ręczne.

R O Z D Z IA Ł  I I I  

P O S T Ę P O W A N IE  N IEU C ZO N E.

W  dwóch poprzednich rozdzia łach k ład liśm y  nacisk na p ra k 
tyczne znaczenie świadomości, u jaw nia jące się w  procesie ucze
nia się, oraz na to, że staje się ona konieczną przez to, iż 
jednostka od czasu do czasu sta je wobec nowego położenia, w y 
magającego nowych przystosowań. B łędne by łoby jednak 
tw ierdzenie, że wszelka nauka jest w yn ik iem  bezpośredniej p ra k 
tycznej potrzeby. Prawdą jest, że zwierzę n igdy nie us iłu je  prze
zwyciężać trudności metodą prób i pom yłek, o ile  ta trudność 

j n ie jest bezpośrednia, i  nie wymaga doraźnego w ys iłku  uwagi.
:Świadome i celowe naśladownictwo z jaw ia  się w  odpowiedzi na 
odczuwaną potrzebą osiągnięcia jakiegoś przystosowania, którego 
braknie lub k tó re  jest niedostateczne. Na pewno również wyższe

p y ta n ia  i  ć w ic z e n ia
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procesy um ysłowe służą do rozw iązywania zadań i  przezwycię ' 
żania przeszkód. Jednakże, ja k  to już poprzednio zaznaczono, 
naśladownictwo instynktowne może zachodzić i tam, gdzie niema 
naglącej potrzeby działania. Owce, k tó re  naśladują swego ba' 
rana przewodnika, m ogłyby może równie dobrze nie ruszać si? 
z m iejsca i pozostać po przeciwnej stronie zagrodzenia; co naj' 
m niej nie jest to koniecznością dla nich, to znaczy: koniecznością 
przez nie świadomie uznaną. T łum , k tó ry  ślepo idzie za wezwą' 
niem jakiegoś m ówcy z pośród swych towarzyszy, m ógłby róW' 
nie dobrze rozproszyć się i w rócić do domów. Gaworzenie nie' 
mowlęcia, jego stałe powtarzanie pewnych dźw ięków i  sylab, nk 
s łuży bezpośrednio do żadnego praktycznego celu.

N i e u c z o n e  p o s t ę p o w a n i e  i  j e g o  z n a c z e n i e  
Ta nieumyślna, instynktowna skłonność do naśladowania jest 
d la  nas ilu s tra c ją  bardzo ważnej zasady uczenia się. Pewn< 
czynności, bądź to doraźne, bądź też pośrednio na później po ', 
trzebne d la  odpowiedniego przystosowania, choć dany organiztf i 
nie odczuwa w danym czasie ich użyteczności, natura sama poj 2 
woduje, jako środek usprawnienia organizmu do dawania sobi( 
rady  w  warunkach, w  jak ich  żyć będzie musiał. NaśladownictW(C 
instynktow ne jest bardzo odmienne na niższych stopniach rozwo

■S
ju . Osobnik, k tó ry  naśladuje, może n igdy nie zdawać sobie spra^ 
w y  z wartości tego naśladownictwa, jednakże gdyby nie m ia ł te 
wrodzonej skłonności, w  w ie lu  poważnych okolicznościach by ł. 
by zupełnie n iezdolny przystosować się.

Praktyczne znaczenie instynktownego naśladownictwa moż1. 
być dwojakie. Po pierwsze może ono przynieść korzyść doraźny. 
G dy jedna osoba cofa się d la  uniknięcia zbliżającego się niebeZ 
pieczeństwa, a inne —  nie wiedząc czemu —  cofają się za je
przykładem  instynktownie, wychodzi to na korzyść w szystk ie^1 

Powtóre ten rodzaj naśladownictwa może mieć znaczenie n ifc 
bezpośrednio d la  danej chw ili, lecz że daje początek pewnej sertf
pożytecznych czynności, k tó re  nadal mogą się przydać. P rzyk ła^ 
dem tego może być w łaśnie owo powyżej wspomniane g a w o rz ^
nie niemowlęcia, naśladującego samo siebie. Jego w okalizacj1 
w  danym momencie nie prow adzi do żadnego celu, lecz s łuży OT"* 
ona do przyswojen ia sobie pewnego zapasu dźw ięków i opan<£° 
wania swych narzędzi głosowych, co jest niezbędnem p rzygo t^3 
waniem do nauki mowy. G dyby nie te przedwstępne ćw iczen i^
dziecko nigdy nie nauczyłoby się mówić.
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Gdy zaczynałem się uczyć żeglować łodzią, musiałem pod naciskiem bez
pośredniej potrzeby przyswoić sobie rozmyślnie wiele nowych umiejętności. 
Gczyłem się tych rzeczy, gdyż rozumiałem ich potrzebę. Przypominam so
bie mianowicie, że tak było z użyciem „gafli“ i że nieraz groziło mi nie
bezpieczeństwo przewrócenia łodzi, póki nie wiedziałem, jak sobie z tem 
radzić. Wkońcu nauczyłem się, kiedy ją spuszczać, a kiedy podnosić. Toż 
samo było z rozwijaniem i zwijaniem żagla, z windowaniem wgórę i obni
żaniem „giga", i tak dalej. Prócz tego nauczyłem się też wielu rzeczy, któ
rych wartości w danym czasie nie rozumiałem i których nie miałem zamiaru 
się uczyć, jak mi się dziś zdaje. Niektóre z nich przyswoiłem sobie instynk
townie przez bezwiedne naśladowanie innych żeglujących. Robiłem tak, 
jak oni, nie zdając sobie sprawy, czemu robią tak a nie inaczej. Do tych 
rzeczy należał naprzykład sposób obrócenia się i przestąpienia na inną linę 
okrętową. Jestem zupełnie pewny, że nikt mnie tego nie uczył; nie przypo
minam sobie również, abym kiedykolwiek starał się w tem kogoś naślado
wać. Świadomie i rozmyślnie nie uczyłem się właściwego sposobu radzenia 
sobie na łodzi w tym wypadku. Poprostu „przyszło mi to samo", że tak po
wiem, a jednak czyż może coś mieć więcej praktycznego znaczenia przy 
żegludze? —  Oczywiście mogłem był również dobrze nauczyć się tego 
szczegółu i w inny sposób, naprzykład mógł mi to ktoś specjalnie pokazy
wać lub wyjaśniać, albo też przez własne smutne doświadczenie mógłbym 
ziozumieć konieczność dokonania obrotu w odpowiedni sposób,

Chodzi tu narazie o to, że —  jakkolwiek nie uczyłem się tego w po
czuciu doraźnej potrzeby, niemniej nauka ta stała się dla mnie pożyteczną.

Z a b a w a ,  j a k o  t y p o w y  o b j a w  c z y n n o ś c i  i n 
s t y n k t o w n y c h .  Nauka m owy u niemowlęcia w  je j pierwszej 
.fazie jest znakom itym  przyk ładem  uczenia się naprzód czegoś, 
[Co dopiero później ma mieć praktyczne zastosowanie. D źw ięki, 
lak ie  w yda je  gaworzące niemowlę, n ie ty lko  nic nie oznaczają 

yW lego świadomości, lecz nie posiadają również żadnej bezpo
ś redn ie j użyteczności praktyczne j. N ie w prow adzają go w  ści
ś le jszą  styczność z otoczeniem, nie dają znać o jego potrzebach, 
enie czynią zadość żadnemu żądaniu. Tę instynktow ną w oka li- 
•l?ację należy uważać za rodzaj zabawy, gdyż jest ona zupełnie 
lifamorzutna i nie ma nic innego na celu, prócz te j przyjem ności, 
rf̂ aką niemowlęciu spraw ia bezpośrednio samo szczebiotanie. 
[3btąd prowadzą nas one wprost do rozpatrzenia kw es tji za- 
!e3awY i  )ej znaczenia d la  nauki.
,jt Zabawą można uważać jako  serją m nie j lub w iącej zw iąza
n y c h  ze sobą czynności, wykonywanych samorzutnie bez innej 
jo b u d k i  prócz samej przyjem ności, jaką  ta czynność sprawia. 
^ a b a w a  różn i się od pracy nie stopniem trudności przezwycięża
n y c h , ani sumą w ydatkowanej energji, lecz myślą, jaka je j p rz y 

le c ą .  G dy nieśm ierte lny Tom Sawyer zaczął b ie lić  ogrodzenie,



by ło  to d la  niego pracą. Szedł do roboty, ociągając się, niechę* 
nie. A le  chłopcy, k tó rzy  mu się p rzyg ląda li, sądzili, że to roZ' 
ryw ka  rekreacyjna i d la  uciechy zaczęli robić to samo, co cf 
ro b ił z konieczności. D la  nich ta robota by ła  zabawą, a jednał 
w ykonyw a li te same ruchy, co Tom, pracując. Ich nastawieni' 
do te j czynności stanow iło o całej różn icy; ono to zam ieniło pra 
cę w  zabawę.

W a r t o ś ć  z a b a w y  j a k o  p r z y g o t o w a n i a  d1 
p ó ź n i e j s z e g o  ż y c i a .  —  T e o r j a  G r o o s a .  D ług i cza 
nie rozumiano wcale istotnego znaczenia i  wartości zabawy. Na* 
purytańscy przodkow ie uw ażali ją  nawet za rzecz pospolił 1 
i  niegodną, gdyż s łuży ła  ty lk o  do płochej uciechy i wesołość 
To też ani w  domowem, ani w  szkolnem wychowaniu nie b y ł1 
d la  n iej miejsca. K toby  w  owym czasie b ron ił zabawy jako śroc1 
ka pedagogicznego, uchodziłby . za osobę bardzo nierozważJ1* 
i  lekkom yślną. G dy nawet nie poczytywano zabawy za rze<  ̂
wręcz naganną, to co najm nie j traktowano ją  jako błahostkę b< 
znaczenia, p rosty w yraz w yładow ania nadm iaru s ił żywotny1 ® 
i  bezmyślnych zwierzęcych popędów. To też n ik t nie w ie d z ^  
w łaściw ie, co począć z zabawą. Bądźto traktow ano ją  jako z c 
konieczne, k tó re  co na jw yże j to lerować można, bądź też ja łv 
ob jaw  żywotności i dobrego nastroju, lecz nie wiedziano, jak1 
je j wyznaczyć miejsce w  świecie poważnych dążeń i  zadań. 0 M 
k ryc ie  K a ro la  Groosa, że zabawa jest przygotowaniem  do zad:n 
późniejszego życia, m ia ło  nieomal znaczenie p rzew ro tu  w  teode 
i  p raktyce pedagogicznej. P

Ta nowa teo rja  znaczenia zabawy odrazu wyznaczyła je j 
ną ro lę  w  procesie nauczania. P rz y jrz y jm y  się kociątku, glW 
goni swój w łasny ogon, lub k ry je  się za krzesełkiem , a p o t^ 1 
skoczy za p iłk ą  gumową, toczącą się po podłodze, lub c h w l^  
k łębek n ic i i  puszcza go naprzemian. P rzypa trzm y się, ja k  szc^P1 
n ią tko  w arczy i  szczeka na p ierw szy lepszy przedm iot, lub ba
cuje się na ża rty  ze swą m atką lub braciszkiem. W  tych wszf^ł- 
k ich zabawach ła tw o  odkryć czynności, k tó re  każdemu z t}ln  
stworzeń będą potrzebne w  okresie ich dojrzałości, muszą fSc 
bowiem polować i walczyć, jeś li m ają swe życie utrzym ać. ne

Podobne znaczenie m ają d la  gatunku ludzkiego gry  w  c h o ^  
nego, w  gonitw y wszelkiego rodzaju, w  lisa i  gąski, w  ślepą b11*
kę. Choć w  życiu cyw ilizowanem  większość tych czynności M  
ma już tak ie j wartości, m ogły one jednak służyć jako przyg^



wanie do w o jny  i polowania, głównego zatrudnien ia plem ion 
Pierwotnych. Obecnie większe znaczenie m ają tak ie  gry, ja k  za- 
awa w  kupca, albo u dziewcząt zabawa z la lką. Ostatnią 

®ożna uważać za nieświadomy w yraz instynktu  macierzyńskiego, 
n s t y n k t  i  n a ś l a d o w n i c t w o  w  z a b a w a c h .  —  

e o r  j ą H  a 11 a. N a leży zauważyć, że g ry  takie, ja k  wspomnia
ne na ostatku, choć biorą początek z głęboko w  naturze tkw iące
go instynktu, nie są tak samorzutne, ja k  zabawy zw ierząt. G ry, 
|a lm się dzieci oddają, m ają mniej więcej zorganizowany cha- 
a er, są one w  pewnej m ierze umówione i  naśladownicze; 

przeć odzą z pokolenia na pokolenie, a młodsze dzieci podpa- 
je u starszych i rozm yślnie lub bezwiednie w zoru ją  się na 

11C eianakże i wśród dziecięcych zabaw spotykam y takie, k tó - 
są ardzie j zbliżone do zabaw zwierzęcych, będąc mniej zor

ganizowane, niż te, o jak ich  była  mowa. Bezmyślne skoki, k rzyk i, 
,om  w y m ałych dzieci są znanym ogólnie przykładem .

'c i d ]16Wa^ zabawy nie m ają obecnie praktycznej w arto-
a życia w  cyw ilizowanem  społeczeństwie, prezydent G. 

n ey H a ll wysnuł stąd teorję, że proste samorzutne zabawy 
ocięce uważać należy, jako czynności zdrowe i pożądane 

P awdzie, lecz biorące początek z popędów, niegdyś ważnych 
zytecznych p rzy  ćwiczeniach młodego pokolenia d la  życia 

 ̂ warunkach pierwotnych, dziś jednak zbytecznych i pozbawia
j ą  ^ as^osowan'a- Są to —  wedle obrazowego wyrażenia Stan- 
^ a ada ^szczątkowe organy duszy". N iektóre  z nich jak  np. 
•■ze omarzanie się, zaczepianie, b ó jk i —  są może gorzej n iż 

-oyteczne. Są one przeżytkiem  zwierzęcej epoki rozw o ju  czło- 
16 a 1 Jak wyrostek robaczkowy —  mogą być przyczyną za

burzeń, lecz trzeba je  brać w  rachubę. Dr. H a ll tw ie rdz i, że te 
arzyńskie cechy zachowania się nie mogą być doraźnie tę- 

^10ae‘ Gdy lm  damy ujście w 'zabawie, dziecko pozbywa się tych  
b f1C P° Pędów w  nal mniej szkod liw y sposób. Jeśli natom iast 

y surowo i bezwzględnie będziem y us iłow a li je przełam ać, 
yn u ta i się ty lko , a w  późniejszem dzieciństw ie i m łodo- 
w y amie się z w ięzów i wybuchnie w  postaci bardzie j b ru ta l

nej i nie ezpiecznej. N a leży zatem pozwalać na swobodne zaba- 
y, nawet trochę dzikie i surowe, choć oczywiście muszą być

S ? ne W pewnych ln ic a c h .
>osu nie • W że dziecko jest małym dzikusem, można niekiedy

c się za daleko, i niewątpliwie dopuszczano się tej krańcowości
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w  niektórych środowiskach. Jakkolwiek może być zrozumiałym objawe# 
dokuczanie nowicjuszom w klasie, nauczyciel nie powinien dopuścić, b! 
dziecko stało się nieszczęsnym kozłem ofiarnym kolegów. Przygodna bójka o1 
szkolnym dziedzińcu jest rzeczą zwyczajną, lecz kierownik nie może 
zwolić na to, by życie szkolne młodzieży upływało na ciągłych bijatykach 
Z jednej strony nie powinniśmy brać zbyt tragicznie pewnych objawó'1 
dzikości u chłopców, z drugiej, zarówno uczniowie jak nauczyciele —  żyj# 
w społeczeństwie ucywilizowanem —  pamiętać powinni, że należy się d( 
jego obyczajów i wymagań zastośować.

Choć samorzutne zabawy dziecięce bywają nieraz niepotrzebne lub na 
wet szkodliwe raczej —  jako przygotowanie do czynności późniejszej 
życia we współczesnych warunkach, należy uznać, że zabawa, —  czy® 
ność samorzutna i bezcelowa z punktu widzenia jednostki, może mic 
bardzo ważną wartość praktyczną, o ile jest odpowiednio pokierować 
i spożytkowana, —  Nie należy dziś traktować jej jako rzecz niegodną i p° 
spolitą. W ielkim  postępem w nowoczesnem wychowaniu jest odkrycie, i 
nawet w życiu szkolnem należy dać ujście chęci zabawy. Jeżeli dzieck 
odrabia swe zadania nie dlatego, że są „zadane", lecz że mu to spraw* 
przyjemność, to w rezultacie zrobi lepiej i więcej, niż gdyby przy nich wi? 
ziła go tylko obawa kary lub nadzieja nagród i odznaczeń. Gdy praca spra 
wda przyjemność, gdy w  pewnej mierze przeistacza się w zabawę, cały a> 
strój klasy się podnosi.

G r a n i c e  z a b a w y ,  j a k o  ś r o d k a  w y c h o w a ć  
c z e g o .  Trzeba przyznać, że n iektó rzy entuzjaści w  zastosowa 
n iu  zabawy w  szkole posunęli się za daleko. P raw dą jest, że na 
uczycie l w in ien dążyć do tego, by praca szkolna spraw ia ła  dzia 
ciom przyjemność, nie powinno to jednak dokonywać si 
z uszczerbkiem najważnie jszych prac, ani d la  samego przypo 
dobania się dzieciom zanadto ich robotę u łatw iać.

Niepraw dą jest, że nie należy n igdy zmuszać dziecka do ro 
bienia tego, czego nie lubi. Szkoła musi je  przygotować do życii 
To jest celem wychowania. M usi ono nauczyć się w ie lu  rzecz} 
aby mogło sobie dawać radę. Może go nie bawić rachunek, sztf 
ka czytania i pisania, ale to nie racja, byśmy mu pozw a la li ro 
snąć na analfabetę, pozbawionego nawet tych elementarnych po 
czątków oświaty. Co w ięcej, n ie ty lko  trzeba nauczyć dziecko r« 
bić pewne rzeczy, które  m ają  wartość d la  samej treści nauczS 
nia, należy jeszcze dać mu pojąć wartość poświęcenia bliskie 
rzeczy d la  celów dalekich. G dy dorośnie, będzie musiało rob< 
w ie le  rzeczy, na któ re  nie ma ochoty, ponieważ przez nie tyli* 
może osiągnąć te, k tó rych  gorąco pragnie. M atka  może nie lub' 
k rzą tan iny gospodarczej i je j tysiącznych drobnostkowych k łc 
potów, lecz ceni czyste, wygodne i m iłe  ognisko domowe. Prze^
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ębiorca może nienawidzieć rachowania i sprawdzania cy fr 
’ księgach kupieckich, lecz chce mieć dobre dochody i  pom yślny 
izwój swych interesów. W  im ię dalszych celów trzeba trzym ać 
^ wodzy zachcianki ch w ili; og ląda jm y się na „upragnioną p rzy 
ró ść " tak samo, ja k  uganiamy się za „przy jem nością  chw ili 
becnej".

Zatem zarówno w  szkole ja k  w  życiu p ie lęgnujm y ducha za- 
awy tyle, ile  można; trzym a jm y  się tego, że każdą rzecz rob i się 
ailep ie j w tedy, gdy się zna jdu je  przyjem ność w  robocie; n igdy 
idnak nie pośw ięcajm y tego, co ma trw a łą  i n ieprzem ija jącą 
fartość, d la  tego, co daje ty lk o  przyjem ność chw ilową, a na dal- 

metę jest bez znaczenia. Zw ierzę dzia ła  ty lk o  z pobudek 
®zpośredniego przymusu. Gatunek ludzk i tem głównie różn i się 
d zw ierząt, że umie patrzyć w  przyszłość, poświęcać rzeczy b li-  
,tie d la  dalekich —  to znaczy pracować.
i N iech tam sobie kto chce głosi pow rót do natury, do tego ra j-  
,tiego stanu, gdy każdy czyn ił to, co chciał, co mu dana chw ila  
pchnę ła , bez namysłu, bez troski. P am ięta jm y jednak, że rodzaj 
idzki przez niezliczone w a lk i dźw igał się z tego stanu zw ierzę- 
tffch rozkoszy na wyższy poziom dążeń i m yśli. Jeśli chcemy 

cofać, musimy p rzy jąć  wszystkie konsekwencje tego posta
nowienia i żyć tak, ja k  ży ją  zwierzęta.
e Duch zabawy, u trzym any w  rozsądnych granicach, n ie ty lko  
jlj le p ie j usposabia do uczenia się, lecz sama organizacja pewne- 
i? rodzaju zabaw w  szkole może pośrednio pomagać p rzy  nau- 
:aniu. Dzieci w  ogródku freb low skim  mogą naprzyk ład  p rzy- 

/ 01Ć sobie znajomość barw, liczb i kszta łtów , bawiąc się k loc- 
j j® 1! p iłką  i tym  podobnemi zabawkami. P rzy  nauce w  szkole 
^ementarnej można z pożytkiem  stosować podobne sposoby dla 
■jj zielenią w iadomości o pewnych faktach i zasadach. Nastręcza- 

S13 one same przez się, zwłaszcza p rzy  nauce geografji i p rzy - 
,c'dy. K-uPa piasku może służyć do odtwarzania gór, ukszta łtow a- 
r<a lądów, na tu ry  systemów rzecznych i  t. p. Przez upraw ianie 
g ródka , pielęgnowanie i obserwowanie zw ierząt domowych, oraz 
jC2yglądanie się. zw ierzętom  w  ogrodzie zoologicznym, można 
jjjPoić w  um ysły dzieci pewne ważne wiadomości z zakresu hi- 
[jjprji na tura lne j. Tak samo posługując się mapą, przezroczami 

la tarn i, stereoskopem podręcznym, a zwłaszcza kinemato- 
j flafem, można wśród zabawy dostarczyć w ie lu  cennych danych, 
^ tyczą cych  przedm iotów  nauki szkolnej.
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Jednakże należy tu ta j ostrzec przed pewnem niebezpieczp 
stwem. Te wszystkie wolne zajęcia i ro z ryw k i w inny być spoi* 
kowane d la  systematycznej nauki szkolnej z bardzo jasno o l  
ślonem pojęciem i metody, i zam ierzonych wyników . Jeś li dzii 
m ają  iść do ogrodu zoologicznego lub muzeum, należy im  z 
powiedzieć, co tam  m ają znaleźć i obejrzeć z przedm iotów, ^  
jących ważne znaczenie dla pracy szkolnej. Idą  tam nie p* 
ty lko , żeby patrzeć, lecz nato, aby myśleć o tem, co wi«r 
Oglądanie w idoków  w  stereoskopie, lub ruchomych obrazów 
ekranie, jest również dobrą rozryw ką  d la  dzieci, ja k  i  dla 
rosłych. Mogą one ściągać tłu m y  do szkół tak samo, ja k  i£ 
kościołów. O brazy budzą znacznie większe zainteresowanie, 
w iadomości z geolog ji lub perspektyw y przyszłego życia, 
należy jednak posługiwać się n iem i w  wychowaniu wyłąC' 
jako prostą rozryw ką ; trzeba, aby one s łu ży ły  do iłustrow^. 
ważnych i zasadniczych faktów. Jeżeli w  szkole słyszą o ż).̂  
Eskimosów z Labradoru, niech zobaczą w  stereoskopie lub k1 
m atografie sceny, odtwarzające ich zajęcia i  obyczaje. J® 
chodzi nam o udzielenie im  nauki m oralnej, jasno wykazuj*' 
wartość dobroci, pokażm y im  film , u łożony z tą tendencją a ’ 
konany przez aktorów, zdolnych wzbudzić zainteresowanie 
akc ji. N ie dopuszczajmy, by te pokazy dokonyw a ły się bez pk° 
bez jasnej m yś li o tem, czego i jak  nauczyć chcemy, z prostej ^  
c i zabawienia dzieci, gdyż to  przeobrazi nam szkołę, p rzyb/ 
nauki, w  jak iś  rodzaj te a tru  w odew ilów . ^

C i e k a w o ś ć  i j e j  r o l a  w  n a u c z a n i u .  To, co& 
m ów iło  o zabawie i instynkcie naśladownictwa, jako czynnik1, 
prowadzących do uczenia się nie pod naciskiem bezpośred^ 
doraźnej konieczności, stosuje się również i do innych instf 
townych skłonności jednostek. Ciekawość jest to pociąg do 
kryć, d la  samej przyjem ności poznawania rzeczy nieznani- 
Poszukuje ona w iedzy samej, bez żadnych dalszych c& 
i w  tem się różn i od skłonności w ykryw an ia  faktów , które  
szem mniemaniu —  m niej lub więcej uzasadnionem —  m a ją ^  
się przydać do urzeczyw istnienia naszych dalszych zam iaró '^

W  tej myśli naprzykład, w ciągu opisanej w pierwszym rozdziale wycrć 
k i z Newport do Providence, badałem światła wzdłuż wybrzeża 
Ponieważ chciałem sterować prosto, musiałem pilnie baczyć na nadbr* 
latarnie. Gdybym nie był odpowiedzialny za bezpieczną przeprawę 1 
zatokę, gdybym był zwykłym przygodnym pasażerem, byłbym prav^Sc
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'bnie również przyglądał się tym światłom przez prostą ciekawość, bez 
macania uwagi na ich praktyczne znaczenie. Mógłbym również i w ten 
osób poznać dokładniej zatokę, a to mogłoby mi się przydać w jakiejś 
oej okazji. Jakkolwiek moja prosta ciekawość w danej chwili nie dawała 
1 żadnej korzyści bezpośredniej i nie zmierzała do niej, bogaciła mnie 
dnak pewnym zasobem użytecznych wiadomości na przyszłość. W  istocie 
w tym wypadku obrót rzeczy kazał mi żałować, że na dawniejszych w y
czkach ta pusta ciekawość nie skłoniła mnie do bacznego przyglądania 
? zatoce w ciemnościach nocy. Byłbym może lepiej rozpoznał światło 

naraził swej łodzi na rozbicie.

Objawy tej bezinteresownej ciekawości w idz im y wszędzie, 
mianowicie są one uderzające u dziecka. Doszedłszy do pew- 

eŹo wieku, maleństwo nieustannie zadaje pytania, nie czekając 
a odpowiedź i pozornie nie dbając o nią. M a ły  chłopiec bada 
ważnie różne przedm ioty, bierze je  w  ręce, a chcąc je  lep ie j 
oznać, rozbiera je  na części, psuje, niszczy —  ponieważ chce 
nedzieć, z czego są zrobione i jak. Ten ins tynk t ciekawości jest 
lekiedy przyczyną bezwiedniego okrucieństwa dzieci względem 
tuch i robaków. N ie o to chodzi, by tym  stworzeniom  doku- 
pać, lecz by się dowiedzieć, ja k  one są zrobione i co tam  jest
| środku.

Ciekawość zatem wiedzie nas do zgromadzenia zapasu w ia - 
i.omosci, k tóre  kiedyś mogą się przydać, choć narazie wydać 
.3 mogą stosem rupieci, k tó rych  nie opłaca się przechowywać 
f magazynach pamięci. W  istocie niejedna z tych  wiadomości, 
dobytych przypadkowo, może n igdy na nic nie okazać się p rz y 
datną t przyroda bowiem w  swej szczodrobliwości zaopatru je nas 
ia Pr zyszłość nadmiernie. Jasną jest jednak rzeczą, że cieka
wość jest dla nas nieocenionym sprzymierzeńcem w  wycho- 
mniu, jeś li ją  sk ieru jem y do poznawania rzeczy ważnych i poży
w n y c h . Rozumny nauczyciel korzysta z nie j, by ją  zw rócić 
l  kierunku, ob ję tym  jego planem nauczania, i podniecić wszel- 
jiemi godziwemi środkami. Jeśli ty lk o  dziecko odczuje, że w  tem, 
,Ze£° £° uczą, jest coś zajmującego, a nawet jakaś tajem nicza 
agadka, k tó rą  w arto  i można rozwiązać, to już reszta sama się 
^obi. P rzeciętny chłopiec jest dość ciekawy nato, by zaintere- 
ować się elektrycznością i dochodzić samodzielnie głównych 
,raw nią rządzących, je ś li ty lk o  otrzym a elementarne wska- 
owki. W iększość uczenie w  szkole ma ty le  wrodzonego zacie- 
(awienia d la  życia i obyczajów p ierw otnych am erykańskich 
dSadników, że w ystarczy im  ty lk o  wskazać drogę, na k tó re j te



wiadomości zdobyć mogą. B iorąc to pod uwagę, musimy fl 
stać się z mniemaniem, że ty lko  bezpośredni pożytek prakty 
n y  może zachęcić ucznia do przysw ajania w iedzy. N auczy1 
on bardzo w iele rzeczy dlatego, że lub i się uczyć, bo jest cieką' 
rzeczy, k tó rych  nie zna, a, jeś li ty lko  um iejętn ie pokierujemy, 
nauką, może się ona okazać równie praktyczną i pożyteczną, I 
każda inna.

D E FIN IC JE  I  W Y JA Ś N IE N IA  ZA STO SO W A N YC H  W YRAZÓW ..

Ins tynktow ny. —  W rodzony, nie nabyty, nie wyuczony. ] 
określenie stosujemy do ruchów lub skłonności do ruchu, którf 
n ie  p rzysw o ił sobie dany organizm ani przez naukę, ani pf, 
własne doświadczenie, lecz które  wchodzą w  skład jego d‘t 
dzicznego uposażenia.

Zabawa. Czynność wykonywana samorzutnie i  bez świa' 
mego celu, poza nią samą. Zarówno zabawę jak  ciekawość \ 
zwano „ins tynk tem  przystosowania", gdyż one dają jedno*, 
pewien zasób skoordynowanych czynności, nie wyw ołanych i i  
ną doraźną potrzebą, lecz mających praktyczne wartości 1 
przyszłość. Zarówno zabawa jak  ciekawość m ają na celu pf1 
jemność, i nastró j, k tó ry  im  towarzyszy, jest cenną podfl| 
do nauki. 1

Praca. Jest to czynność, nie spraw iająca przyjem ności s#t 
przez się i stąd nie wykonywana d la  niej samej, lecz d la  jak
goś pośredniego dalszego celu. W iąże się ona zawsze z ja\$
m niej więcej od leg łym  zamiarem. U  człow ieka zw ykle  to'( 
rzyszy je j tak  zwana „uwaga czynna", o czem dalej bęG,
mowa. ;

liCiekawość —  instynktow ny pociąg do zdobywania w ie d z y 1 
n ie j samej, bez zw iązku z jakim ś świadomym zamierzonym 1 
n ik iem  praktycznym .

P Y T A N IA  I ĆW ICZENIA.

1. W  jaki sposób może przynieść korzyść czynność, wykonywana \  
świadomości jakiegokolwiek praktycznego jej zastosowania? Podaj P!J 
kłady pożytku z instynktownego naśladownictwa i instynktownego po’r  
rzania.

2. Podaj definicję zabawy. Wytłumacz, w jaki sposób zabawy kC  
lub szczeniąt np, mogą być dla nich pożytecznem przygotowaniem do $  
niejszego życia. 0

3. Jakie korzystne wyniki przynieść mogą zabawy dziecięce? W > \  
niektóre ze znanych gier dziecięcych (w chowanego, w ślepą babkę i
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powiedz, w jaki sposób ruchy, wykonywane przy nich, mogą mieć zastoso- 
anie w warunkach pierwotnego życia.
4. Rozważ teorję zabaw Stanleya Halla, Które z gier dziecięcych z punk- 

1 widzenia tej teorji mają znaczenie? Jak zachować się ma nauczyciel w o- 
3fc dzikich zabaw na boisku szkolnem?
JP- Co ma oznaczać „zabawa samorzutna" (spontaneous). W  jakich w a- 
łnkach zabawy kierowane przez starszych mogą być cenne dla dzieci?

W  jakich warunkach „nastrój zabawy" może zostać spożytkowany 
zy nauczaniu w szkole? Podaj przykłady gier, które mogą być z korzyścią 
stosowane w  pewnych fazach nauczania języka, arytmetyki, geografji, 

"tografji.

p- Wskaż pewne niebezpieczeństwa, mogące wyniknąć z nadmiernego 
jfprawiania nauki zabawą. Czy możesz uzasadnić twierdzenie: „Należy nie- 
j z skłaniać dziecko do wykonywania obowiązków, choć nie ma do tego
J~°ty“ ?

Jakie pierwiastki zabawy zawiera zastosowanie do celów wychowaw- 
ych oglądania zbiorów, stereoskopowych pokazów, ruchomych obrazów 

•j/ietlnych i t. d.? Jakiemi zasadami kierować się należy przy posługiwaniu 
: f temi rzeczami w szkole?

■ Czemu boiska szkolne winny bvć dozorowane przez dorosłych w y- 
owawców ?

Daj definicję ciekawości. Jaką wartość mógł mieć ten instynkt ba- 
p z y  w życiu człowieka pierwotnego? 

jf ■ Przytocz przykłady z własnego życia, gdy nauczyłeś się czegoś jedy- 
I)( Przez ciekawość dowiadywania się. Czy wiadomości zdobyte w ten spo- 

^ “kazywały ci się później potrzebne?
S0U ^  sPos° k można i należy pobudzać ciekawość dziecka przy
s uce szkolnej? W eź poszczególne przedmioty (jak arytmetyka, geografja,. 
3 1 Przyrodnicze, ortograf ja, rysunek i t, d.) i podaj przykłady pożytecz-
^jch wiadomości, jakie można zdobyć z zakresu tych nauk, jedynie z po-

:0\3 Zaciekawienia-
nre możesz wymienić okoliczności, w których należałoby hamo-

instynkt ciekawości? W  laboratorjum fizycznem i chemicznem, czy
^na uczniom dać dowoli szperać, bez nadzoru i kierunku nauczyciela, bez

y azowek, co w jaki sposób sprawdzać i badać można?
1 '

R O Z D Z IA Ł  IV .

U W A G A  I P O S TĘ P O W A N IE .

ia W  rozdziale p ierwszym  k ład liśm y nacisk na to, że uwaga n ie- 
ącznte towarzyszy świadomości. Niema żadnego stanu świa- 

rnosei p rzy bezwzględnej nieuwadze. Może istnieć ty lko  świa- 
kdność przy  względnej nieuwadze. W  stanie ro jen ia  na jaw ie, 
o (V myślom puszczamy wodze, fale świadomości opadają nisko 
/ \ ł° Z êWa’ ą się szeroko. T ak i stan nazwać można nieuwagą w  po- 
. gnan iu  z silnem skupieniem uwagi, gdy wszystkie m yś li nasze
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ogniskują się w  pewnem zagadnieniu do rozwiązania i gdy l"la 
na o fa lach świadomości powiedzieć, że są spiętrzone i ściśn>'a 
Bądź co bądź w  każdym  stanie świadomym istn ie je  jakiś h  
pień skupienia, a zatem jakieś m inim um  uwagi. Dale j je sw  

należy przypomnieć, że nieraz zarzucamy nieuwagę osobie, v  
ra  ty lk o  nie zwraca uwagi na to, na co, naszem zdaniem, uW^ 
powinna. Człowiek, k tó ry  zapomina wykonać powierzone y 
od innych drobne zlecenia, okazał się nieuważnym w  tym  yfh 
dzie, ale może dlatego, że m ia ł um ysł za ję ty  w yłącznie tó 
snemi zajęciam i; równocześnie siln ie skupia ł uwagę na spraV*r 
wchodzących w  zakres jego urzędowania. Nauczyciel napofl1 
„U w a ż a j!“  —  w tedy gdy uczeń może bardzo siln ie  natęża utf 
ale nie na przedm iocie le k c ji obecnej. Może przysłuchuje 
uważnie dźwiękom fortepianu, dochodzącym z u lic y ; m °v  
skupieniem uwagi obmyśla grę, w  k tó rą  ma się bawić po wyl 
z klasy.

D e f i n i c j a  u w a g i .  G dy chcemy zdefin jować uwagę, [ 
sim y mieć na względzie dwie kw estje : l-o  czem jes t u 
2-o co ona spraw ia? Z pierwszego punktu  w idzenia można * 
gę określić jako stan świadomości, k tó ry  jest w  pewnych 
ściach jasny i wyraźny, w  innych zatarty , m glisty, n ie w y r^  
Z drugiego punktu  widzenia, co spraw ia uwaga, należy ją  uvi; 
jako  funkc ją  doboru ( se lekc ji)  w świadomości, wydobyW *^ 
na jaw  i ośw ietla jącą pewne szczegóły, zacierającą, pozost® 
jącą w  cieniu lub pom ija jącą inne. Należy jednak ostrej, 
używać w yrazu dobór, by nie nasuwać wyobrażenia j ak ie jl 
jem niczej w ładzy  ducha. Chcemy w yłącznie stw ierdzić, i 1 ̂  
wszystkich naszych wewnętrznych przeżyciach zna jdu ją  się 
ne części świadomości jakgdyby w  pełnem świetle, lub z j*t 
jące się w  połączeniu z silnem wzruszeniem, gdy inne sae 
sunkowo zamglone i przyjm owane obojętnie. „W y b o ru " 0.Q 
nywa świadomość sama w  stosunku do procesów, k tó re j 
w  n ie j dokonywają, lub do niej chcą przeniknąć. O tem, ^  
zwraca uwagą, rozstrzygają zam iary osobnika, jego interesy U; 
le, instynktowne skłonności i pragnienia, zjaw ia jące sią w  śtflU, 
mości w danym momencie, bądź to w sposób jasny i okres» 
bądź teź m glis ty  i niejasny.

Naprzykład mój obecny stan świadomości rozstrzyga, czy lekki ° P  
ktćry dochodzi mego ucha, zwróci mą uwagę, czy nie. Jeśli mam w iŁĵ  
teres, jeśli ma dla mnie znaczenie, jeśli sprzyja zamiarom, które mni*
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a)ą, wtedy bardzo jasno sobie go uświadamiam; jeśli przeciwnie jest dla 
ne bez znaczenia, przechodzi on mimo uszu. M atka usłyszy najsłabszy 
acz dziecka z sąsiedniego pokoju i zaraz „cała zamienia się w słuch", 
yz ten dźwięk wymownie do niej przemawia; równocześnie zaledwie zdaje 
bie sprawę z tego, że ciężki wóz turkocze po nierównym bruku ulicznym, 
yż ten hałas w danym momencie nic ją nie obchodzi. Mam przed sobą 
danie, które muszę przeprowadzić do końca; mojem postanowieniem jest 
'konać tego, nie chcę zatem zwracać uwagi na żadne wrażenia, które mo- 
yby mnie od niego odrywać. Dlatego nie chcę słuchać kapeli, ani patrzeć 
1 pochód, przeciągający pod mojemi oknami w tym czasie. Lecz synek mój, 
ory wieczorem wybiera się do cyrku, pędzi do bramy, by się przyglądać 

a Zle, gdyż ta odpowiada narazie jego umiłowaniom, instynktom i wiąże 
? z jego zamiarami.

R o d z a j e  u w a g i .  Bardzo ważnym faktem, którego nie 
łle ży  zapominać, jest, że zawsze skupiam y uwagą na tych szcze
kach  naszych przeżyć, które d la  nas przedstaw ia ją  jak iś  interes 
ih wartość. Jednakże ta uwaga może być dwojaka, zależnie od 
•go, czy interes powodujący ją  jest bezpośredni i b lisk i, czy 
 ̂ g y  i pośredni. Jeśli przedm iot, zw racający naszą uwagę, ma 

i . nas znaczenie bezpośrednie, w tedy m ów im y o uwadze bier- 
■1 ub mim owolnej. W  tych  wypadkach zdaje się nam, jakoby 
łn y  Przedmiot w targną ł do naszej duszy i  n ią ow ładną ł. N ie 
•steśmy yy stanie oderwać od niego uwagi. Skoro matka usłyszy 
jacz dziecka, uwaga je j jest bierna. N ie kosztu je ją  żadnego 
3y siłku, przeciwnie, nie m ogłaby nie uważać na jego głos, chce 
’nusi skupić na n im  uwagę. Toż samo można powiedzieć o chłop- 
ą’ P ^ z i  do bramy, by patrzeć na pochód uliczny,
i i atomiast ja, siedząc w  mej pracowni, skupiam uwagę na za- 
£lm u, k tóre  mam rozwiązać nie z powodu bezpośredniego, do
jnego zainteresowania robotą, lecz ze względu na dalszy plan, 

^óremu ona służy. N iew ą tp liw ie  m iłoby  m i by ło  wstać od b iu r- 
ą1’ stanąć w  oknie i przyglądać się scenie u licznej, lecz mimo to 
cje ruszam się z miejsca, gdyż wiem, że robota m oja  musi być 
^onczona w  oznaczonym term inie, je ś li ma m i się przydać dla 
fi°ic celów. M yś l m oja sięga dalszej mety, a nie za trzym uje  
* Pr zy tem, co najbliższe. Uwaga m oja nie jest bierna i  samo

t n a ,  lecz czynna. Skupiam m yśl na tem, co robię, z pewną 
^ladom ością w ys iłku . Zdaję sobie sprawę z tego, że panuję nad
egiem swych m yśli. K ierunek ich nie podlega zewnętrznym 
Ynnikom.

o'p
W a u w a g i  b i e r n e j .  U  małego dziecka —  tak samo 

ii« u zwierzęcia —  uwaga ma zawsze charakter bierny, mimo-
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wolny, spontaniczny. W  pierwszym  okresie życia uwagę n* 
w  ten b ierny sposób, za trzym u ją  różne przeżycia, mające dla 
bezpośredni interes. Jasne św iatła, głośne dźw ięki i  inne s 
wrażenia z na tu ry  rzeczy dz ia ła ją  na nią najpotężnie j. 1 
zmuszają dziecko, by je  zauważyło. I  m y również w  ten • 
b ierny sposób interesujem y się przedm iotam i, będącemi w  r«' 
Dale j jeszcze uwagę naszą zwraca w  tak i sposób każda wyń; 
zmiana w  otoczeniu, gdy z jaw ia ją  się w  niem nowe cechy,] 
coś przybędzie lub ubędzie. W  ostatnim  w ypadku uwaga zaH 
m uje się na tem, czego niema, a rozpoznajem y to po braku. 
pośrednio nie uświadam iamy sobie drżenia statku, lecz zad 
żymy, skoro ustanie, gdy się maszyna zatrzyma. Uwaga 
om ija  to, co zwykłe, a skupia się na tem, co n iezwykłe, 
jeszcze nigdy nie m ija ją  niezauważone nasze n iem iłe przeź^ 
a także nasze organiczne potrzeby i dolegliwości. K to  jest Ś- 
ny, kogo bolą zęby, zawsze zdaje sobie sprawę, co mu jest. 
proces traw ien ia  odbywa się norm alnie, dzie je się to zupa 
poza naszą świadomością, lecz każdy napad niestrawności w  Pv 
k ry  sposób daje nam odczuć, że mamy żołądek i wątrobę. 
wrażeń pobudzających do m im owolnej uwagi są i  te, k tó re  po 
b ie ra ją  formę rytm iczną. N ie jedno dziecko daje baczenia 
ry tm  więcej niż na treść wiersza, którego ma się nauczyć 
pamięć, i  d la  łatw ie jszego spamiętania akcentuje stro fy. t 

W  związku z tem, co pow yżej powiedziano, możemy stw iefz 
że uwagę bierną pobudza wszystko to, co się zaznacza ruct  
natężeniem, nowością, przykrością , kontrastem, lub ry tm ie ^  
bodźcem, albo też bodźcem w ynika jącym  z naszych ciele* 
łu n kcy j. d

W  pewnych warunkach jednak można zauważyć, że słabe podniety, pt) 
rżane często, również narzucają się uwadze. Takie „sumowanie po^€ 
jak się mówi, w istocie potęguje serje wrażeń słabych. Możemy nie 
żyć pierwszego zastukania w drzwi, lecz gdy stukanie uporczywie i ‘ 
się powtarza, odgłos ten utoruje sobie drogę do ośrodków naszej ś'ł 
mości. F

Z n a c z e n i e  u w a g i  b i e r n e j .  Pierwsze nasze doś^l 
czenia op ie ra ją  się na te j wrodzonej instynktownej skłofl 
uważania. Można ją  poczytać raczej za cechę gatunkowis 
indyw idualną. Łatw o można wykazać, że w  pierwotnych 
kach życia zwierzę, niezdolne do skupienia uwagi celem sf 
gowania różnego rodza ju  wrażeń, bardzo szybko zostałoby.H 
nięte z areny w a lk i o byt. Samo natężenie tych wrażeń jest '*■
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izówką, że należy się z niem i liczyć. Powtarzanie się ich ostrzega,
1 że dzieje się coś, czego pominąć nie należy; toż samo można po- 
5 Wiedzieć i o ruchu. Rzeczy nowe i obce również muszą być brane 
Pod uwagę. M a ły  ptaszek z początku lęka się wszystkiego; do
piero doświadczenie nauczy go, co jest bezpieczne i nieszkodliwe, 
. da j e  się, że p ierw otnej świadomości trzeba na jp rzód  p rzy jąć  

^założenie, że wszystko, co nowe i nieznane, jest groźne i wrogie,
1 P ók i nie przekona się o n iew innym  charakterze przedm iotów  swej 
jtłrwogi. Z w yk le  eksperym enty p rzykre  są zarazem szkodliwe 
. gdyby organizm ich nie un ika ł, nie u trzym a łby  się p rzy  życiu. 
aV CZucie głodu, pragnienie, oraz inne czucia organiczne są ja k - 
flgdyby głosem natury, dopominającej się o zaspokojenie pewnych 
ipotrzeb organizmu. Muszą być zauważone. W końcu choć w ra 

ż e n ia  rytm iczne nie zdają się posiadać równej doniosłości d la 
; jjśycia i n ik t jeszcze dziś nie umie usta lić przyczyny, d la  k tó re j 
t. y m posiada taką moc przyciągającą uwagę, w arto  przypom - 
ip|iec, że ca ły ustró j świata, wewnętrzny i zewnętrzny, wyraża się

ry tm ie . W  p ra w id ło w y m  p o rz ą d k u  fa k ty  n a s tę p u ją  i  p rz e m ija 
j ą .  Noc i  d z ie ń  n a s tę p u ją  po  sobie, z m ie n ia ją  s ię p o ry  ro k u  u s ta -

2 f°ną kole ją, gdyż ziemia, krążąc w ko ło  słońca, wciąż powraca do 
mifego samego punktu, z którego bieg swój poczęła. W  ciele ludz- 
ryc.iem dokonywają się również perjodyczne rytm iczne zmiany, nie-

tóre w  tempie krótk iem , inne rozciągnięte na lata. Jak zazna- 
ie ffym y w dalszym ciągu tego rozdzia łu, uwaga sama jest również 
rutrocesem rytm icznym . N ie dziw  tedy, że d la  rodza ju  ludzkiego 
l i c takie znaczenie.
,/eSl Te podstawowe, instynktowne skłonności są tak  ważne, że n i-

Y nie można ich ca łkow icie przemóc. W brew  swej w o li zwra- 
y, F^my uwagę na blask b łyskaw icy i huk grzmotów. N ie możemy 
;e zauważyć uporczywego dzwonienia k ro p li deszczu o szyby 
e i i  P juskania o b ruk  u liczny. Ten i ów wstaje, idzie do okna, od- 
j ś/w a ją C się od swego zajęcia, choć nie m ia ł tego zamiaru. I  tak

tmo dzieje się z innem i podobnemi skłonnościami, dziedzicznie 
łoś* orzenionemi w  naszej naturze i tak  odwiecznemi, ja k  sam ro- 
iłoflr-aj ludzki. W  zaraniu życia towarzyszą nam; one to budują nam 
ŁOvdjsz świat, a choć później w yrastam y poza nie, n igdy się 
i  ca łkow icie wyzbyć nie możemy. Doświadczenie pokazało nam, 
m sf tam, gdzie inne sposoby pobudzenia uwagi chybiają, trzeba 
ob y^ rę  wciągnąć te skłonności pierwotne, by nam pom ogły zwró- 
ast myśl we w łaściwym  kierunku.



Jeżeli zainteresowanie dziecka słabnie, staraj się ożywić przedmiot, 
który chcesz zwrócić jego uwagę, a jego rozproszone myśli skupisz na 1 
mierzonym punkcie. Podkreślaj, powtarzaj, powracaj do danego tem3 
a stopniowo przywołasz uwagę, która odbiegła. Jeśli lekcja jest nużąca, f 
staraj się jakimkolwiek sposobem ożywić ją, choćby dlatego rysując j3' 
diagram na tablicy. Lepiej jeszcze, każ, by uczniowie coś w związku z f 
zrobili, gdyż samodzielna czynność zawsze ożywia zainteresowanie. Czas1 
nauka, ujęta w formę rymowaną, łatwiej wraża się w umysł i utkwi W I 
mięci, Czasem doznana przykrość jest jedyną rzeczą, zdolną poruszyć 
umysł. Zauważono, obserwując zachowanie zwierząt, że one uczą się szyb1 
pod wpływem ponoszonych kar, niż otrzymywanych nagród. Gdy ucz( 
szczura, by sobie znalazł drogę do środka labiryntu (opisanego poprzedź 
przekonano się, że prędzej trafił do celu, jeżeli za każdem wstąpiefl1 
w  ślepą uliczkę, dano mu odczuć wstrząs elektryczny, niż gdy polegano '] 
łącznie na bodźcu upragnionego żeru. Co jest prawdą o zwierzęciu, jest 
zawodnie w pewnej mierze prawdą i o dziecku. Stąd wynika, że wycho1̂ 
nie nie może się całkowicie wyrzec przykrości i bólu, jako podniety.

P r a w o  u w a g i  c z y n n e j .  W  dalszych fazach roz\V'^ 
te jaskrawe, uderzające przedm ioty uwagi tracą częściowo s 
siłę i  zdobywam y wprawę w  skupieniu uwagi na tych punkt*11 
danej sytuacji, k tóre  same przez się nie przedstaw ia ją  bezpośf5'
niego interesu, lecz prowadzą do jakiegoś pożądanego celu, i 1
osiągnąć zamierzamy. U rzędn ik  banku nie zna jdu je  przyjeiH^ 
ści w  sumowaniu długich kolum n cyfr, choć jako dziecko 1% 
lub ić tę nową dla siebie czynność; jednakże p iln ie  spełnia -h 
obow iązki bądź to  dlatego, że chce się doskonalić w  swoim n
wodzie, bądź też, że liczy  na awans, k tó ry  go nie minie, gdy
każe nadzwyczajną gorliwość. Jego uwaga jest rozm yślna i 
na, a on poświęca p rzy j emność ch w ili d la dalszego celu. 1 to o 
podstawą postępu ludzkiego, zdolność skupienia uwagi na h 
co narazie is tn ie je  ty lko  jako cel do osiągnięcia, jako  ideO^
zrealizowania.

tai
W yobrażenie celu, k tó ry  zam ierzamy osiągnąć, podn ieca j 

nas do w ytrw an ia  p rzy  zajęciu, nie pociągającem samo przerw 
nazywam y pobudką lub motywem. zd

P o w s t a w a n i e  u w a g i  b i e r n e j  w t ó r n e j .  2H 
sem jednakże następuje zmiana w  naszem nastawieniu duchot c 
P rzy  każdej nauce stopniowo cele dalekie ustępują m iejsca c^z 
bezpośrednim. U rzędn ik na jprzód pracuje z m yślą o przysz^a 
później jednak spełnia swe obowiązki, gdyż zaczęły go inte,as 
wać. Uwaga jego już nie jest czynną; staje się na nowo 
rzutną. Ta przemiana jest stałem tłem  naszego d u ch o w e g o  
cia. To, co w  pewnej fazie rozw o ju  by ło  przedm iotem  uwagi n t



|ne j, wkońcu wymaga ty lk o  biernej uwagi w tó rne j. W tórna uwaga 
*bierna jest podobna do p ie rw o tne j, lecz różn i się od n ie j tem, że 
^źródłem  p ie rw otne j jest ins tynk t wrodzony, a w tó rne j, nabyte 
%\u> ciągu długiego okresu uwagi czynnej nawyknienie. Tak więc 
(rozpoczynamy życie uposażeni jedynie w  p ierw otną uwagę bierną, 
s'Potem osiągamy zdolność do uwagi czynnej, ta zaś zko le i prze
o b ra ż a  się w  uwagę bierną w tórną i ca ły  proces zaczyna się na 
(,r°w o . Tak tedy oba rodzaje uwagi —  bierna i  czynna —• są równie 
z0Potrzebne d la  zdobywania wyższego wykształcenia i  udoskonale
n ia .  Żadnej z nich nie można przeceniać kosztem drugie j.
;t" R y t m i c z n y  c h a r a k t e r  u w a g i .  Na wstępie tego 
’ Rozdziału powiedziano, że prąd świadomości porównać można do 

f al, z k tó rych  każda ma grzbiet i dolinę. Te fale odpow iadają 
natężeniu uwagi, a ry tm iczne spiętrzenie i opadanie świadomej 

NViUwaŹi stanowi jeden z je j naj charakterystycznie j szych rysów, 
i {Bywają ry tm y  niedłuższe nad k ilk a  sekund, inne liczą się na 
ktPm uty, a nawet na godziny; n iektóre trw a ją  d łuże j jeszcze. Są je-
iśf?zcze w  obrębie fa l i prąd świadomości ma ruch niezm iernie 
L fa w iły .

ejj< Prosty eksperyment może nam dowieść, że niepodobieństwem jest skupić 
na iednym przedmiocie lub na jednej fazie danej sytuacji przez czas 

UZSZY- Jeśli spróbuję długo patrzeć na jedną plamkę na ścianie, po pewnej 
a 11 stanie się ona w mych oczach zatarta i niewyraźna, a chcąc ją 
LU1 , owu zobaczyć wyraźnie, muszę bądź to mrugnąć, bądź też przelotnie 
ły  . r°. °J  niej oderwać. Jeżeli położymy zegarek na odległość, stanowiącą 
j cfcaaic  ̂ ostateczną, w której możemy dosłyszeć jego „tik-tik", przez krótką  
to i Wi * będzie dochodził wyraźnie naszych uszu, potem dźwięk ten zamrze, 

trzech sekundach znowu go usłyszymy i t. d. Kolejne okresy ciszy i szme- 
10 u będą mniej więcej równomierne i odpowiadać będą falom natężenia 
^gflPSzej uwagi. Objektywnie rzecz biorąc, wiemy, że zegarek równie głośno 

J  a przez cały ten czas. Jeśli go nie ciągle równie dobrze słyszymy, to 
eCj|a ^ ° '  że uwaga nasza słabnie chwilami. Toż samo, co stwierdzono w sto
ż e k  tU -d0 materialnych przedmiotów uwagi, jest prawdą również w zasto- 

wamu do idealnych. Jeżeli myśl pojawiająca się w naszej głowie jest 
g ę me prosta, możemy tylko przez czas krótki skupić na niej uwagę.

I  a j e m n i c ą  z a t r z y m a n i a  u w a g i  j e s t  r o z m a -  
;ho^ ° ś ć  w  j e d n o ś c i .  Zda je  się rzeczą pewną, że im dany 
:a c^zedmiot fizyczny jest bardz ie j złożony, lub im bogatszą treść 
yszł10 dane wyobrażenie, tem d łuże j może zatrzym ać naszą uwagę. 
inte,astosowanie te j prostej zasady do nauczania jest oczywiste.

s®ze!i nauczyciel chce, by uczniowie jego przez czas dłuższy za- 
ueg^yrna li uwagę na danym temacie, musi go ośw ietlić  i  rozwinąć 
a g icł r óżne sposoby. G dy w pewnym k ierunku uwaga słabnie, po



winien ją  zogniskować na innym  punkcie danego przedm ij 
i w  ten sposób zamknie uwagę uczniów w  obrębie o m a w ia n y  

tematu. T o  tłum aczy nam poniekąd, dlaczego zainteresow^j 
i  uwaga wzmagają się w  m iarę, im  więcej uczniowie um ie ją  w (w
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nym  przedmiocie nauki szkolnej. Można zawsze z nowego pu^h 
widzenia zainteresować się przedmiotem, jeś li on przcdst^e 
obfitszy m a te rja ł i  bardzie j urozmaicony. N ie należy jednak J 
pominąć, że musi to być rozmaitość pokrewnych tematów, ^  
chcemy osiągnąć postęp w  nauczaniu. Różne strony danego p l^ e 
m iotu, rozpatryw ane p rzy  nauce, pow inny być tak ze sobą Zez 
zane, by stanow iły  składną całość. '^3

Załączony diagram unaoczni zasadę powyżej wyłuszczoną. Koło 
stawia całość tematu lub przedmiot studjów. Ogniskuje się on w ceO k 
nem wyobrażeniu A., a rozmaite jego części lub fazy oznaczone są cy'jy

•*ynna obwodzie. Uwaga, odrywając się od jednego punktu, przenosi się na f
nie wykracza poza obręb koła, które obejmuje, i łączy wszystkie. W . 
warunkach falowanie uwagi nie powoduje żadnych strat. Oczywistą f 
jest jednak, że gdyby tego związku wszystkich części z całością ni® tesi 
zwykłe falowanie uwagi utrudniałoby zrozumienie omawianego przedfen 

U w a g a  i z m ę c z e n i e .  To, co ogólnie nazywam y Jad' 
czeniem, bywa bardzo często pewną postacią fa lowania uU J 
Gdy um ysł przez dłuższy czas zajm ow ał się pewnym przedta a 
tem, uwaga słabnie nie z powodu ogólnego znużenia, lecz, ż£óre 
ną jednostkę zmęczyło je j zajęcie. Przeciw  temu znużeniu sta 
teczny środek jest ogólnie znany. Z jednej strony trzeba p^zbt 
cić p ierwotne zainteresowanie zadaniem, z drugie j trzeba ''ttt j 
żać ucznia do przezwyciężenia tych czynników, któ re  po kr^



:zasie obrzydzają mu jego um ysłową pracę i  od niej go odryw ają.
• rzystępuje się do nowego zadania z pewnem ociąganiem. Um ysł 
potrzebuje trochę czasu, by się do roboty „zagrzać" o ty le , aby 
iwaga mogła zostać należycie skupiona. Ten proces „rozgrze
bania" um ysłu jednym  więcej zabiera czasu, n iż innym, lecz n ik t 
He może się bez niego obejść.

W a r u n k i  w y d a j n o ś c i  p r a c y .  Z powyżej stw ierdzo
nych faktów  wynika, że początek każdego zadania trzeba, o ile  

da, uczynić ja k  na jbardz ie j zajm ującym  i jasnym. Przede- 
vszystkiem nie można dopuścić do tego, by uczeń poddał się 
>oczątkowemu roztargn ien iu  przez brak zainteresowania, lecz 
v swych szkolnych zajęciach p rzyw yk ł przystępować do każ- 
ej nowej pracy z agresywnym w ysiłk iem . Zdarza się bardzo 
zęsto, że połowa s ił i czasu idzie na marne skutkiem  niedołęż- 
ego startu  (zapoczątkowania). G dy m inie wstępny okres za- 
rzewania się do pracy, każdy z nas nieomal pracuje przez d łuż- 
zy lub krótszy czas z niesłabnącą energją. Jeś li um iem y odsuwać 
d siebie wrażenia, k tó re  m yśl od pracy odryw ają , a sama ro- 
° ta  interesuje nas, to uwaga nasza trzym a się przedm iotu, a za

interesowanie nie słabnie póty, póki nie nastąpi istotne zmę- 
tJZenie.

Lk Jest rzeczą wiadomą, że ten okres w ydajności pracy zmienia 
, 1-ę odpowiednio do indyw idua lnych w łaściwości jednostki i do je j 
jffteku. Uczniowie m łodzi wogóle nie mogą tak długo pracować 

Przerwy, ja k  ludzie  dorośli lub dorastająca m łodzież. Należa- 
* y jednak zachęcać dziatwę szkolną do trw an ia  p rzy  nauce 

pfzez dłuższy czas, i nie odryw ania się od niej w  przekonaniu, że 
ceO kwadransie czy też godzinie roboty należy dać pokój. Czasami, 
U y  nam p rzy jdz ie  na myśl, że pracowaliśm y zbyt długo, za- 
^■ynamy odczuwać zmęczenie. N iema niebezpieczeństwa, by 
t rilecko normalne naprawdę by ło  przeciążone pracą. W sp ó ł
czesne powagi nasze w yraża ją  zdanie, że niebezpieczne przemę- 
e<Meme jest wśród am erykańskiej dz ia tw y szkolnej niezm iernie 
y 'adkie.. y T i

e p r z e d m i o t ó w  m o ż e  r ó w n o c z e ś n i e  o b j ą ć
se w a g a ?  K w estja  pojemności uwagi, czy li liczby  przedm iotów,
, ż£óre umysł może objąć jednym  aktem uwagi, dotychczas nie
ńu stała rozstrzygnięta. Jeżeli komuś pokażemy naraz pewną
pO'Zbę kropek, rozpozna dokładnie ledw ie pięć lub sześć. Poza
a Wn miesza je ; je ś li zaś chcemy, by dokładnie ich ilość rozpo- 
kr«



znał, muszą być tak  szeroko rozstawione, aby je  mógł porach* 
wać. Jeś li zamiast kropek pokażemy mu znaki rozmaitej 
kszta łtu , pochwyci doraźnie jeszcze mniejszą ilość, zw łaszd 
je ś li .te znaki są mu obce. Można rozpoznać więcej l ite r  alfabe' 
łacińskiego i  więcej c y fr  arabskich, niż lite r  i  cy fr chińskk 
a także więcej lite r, związanych w  zrozum iałe w yrazy, niż U 
nych lite r  bez znaczenia. W ogóle można stw ierdzić, że zduni1' 
wająco m ałą ilość rzeczy da się objąć jednym  aktem  uwagi, o 1 
nie są one m iędzy sobą związane w pewną zrozum ia łą  całość. ‘ 
okoliczność jeszcze raz uw ydatn ia  potrzebę organizowania i 
zania w  system całego m a te rja łu  nauczania.

U w a g a  i p o s t ę p o w a n i e .  A ż  do te j chw ili rozpatt 
w a liśm y w  tym  dzia le uwagę ty lk o  ze strony subjektywnej, ; 
jest z punktu  w idzenia je j ro li w  świadomości. Równie waż1: 
jest rozpatrzenie je j stosunku do postępowania. Przypom inał11! 
że gdy chodzi o innych, z postępowania ich wnioskujem y o *< 
uwadze. D a le j jeszcze, że celowe świadome postępowanie 
leży zawsze od należytego skupienia uwagi. Jeś li przygiąć 
się będziemy psu, k tó ry  us iłu je  otw orzyć k la tkę , by się z ttn 
wydostać, zauważymy, że przyczyną jego niepowodzeń jest fljł 
zdolność dłuższego skupienia uwagi p rzy  swem zadaniu, fj 
przód rzuca się do niego gwałtownie, by chw ilę potem zupek 
zaniechać prób i ponowić je  w  k ró tk im  czasie w  sposób ró\V*s 
doryw czy i bezmyślny. K ażdy nauczyciel początków musiał 
spostrzec, że główną trudność, jaką musi przezwyciężyć, )' 
u trzym anie stałego napięcia uwagi w  klasie. Zachowanie : 
małego dziecka, w  zabawie czy pracy, przypom ina zachowki 
się niższych zw ierząt. N ie umie ono na d łuższy czas zająć , 
jedną rzeczą.

Isto ty, słabe na umyśle lub niedorozwinięte, zachowany 
swem zdradzają, jak  trudno im  skupić na czem kolw iek uv*\ 
przez czas dłuższy, niż przelotna chwila. G dy k to  umie w y t i i  
le pracować nad przełamaniem jak ie jś  trudności, świadczy 
o wyższym stopniu rozw o ju  umysłowego. Jeże li uwaga siU 
tk w i w  zam ierzonym celu, stale i konsekwentnie trzym a się 
tkniętego kierunku, w tedy i postępowanie jest w yraźnie 
ślone i dąży do tego celu na jpraktyczn ie jszą drogą. SkutlK 
ność wszystkich skom plikowanych rodza jów  postępowania lA  
sła od ciągłości dobrze pokierowanej uwagi.



i< C i e l e s n a  p o s t a w a  w  c z a s i e  s k u p i e n i a  u w a g  i.—
,jW arunkiem  świadomego postępowania jest uwaga, a z drugie j 
f  strony skupieniu uwagi sprzy ja  odpowiednia postawa cielesna. 
e\M usimy patrzeć na daną rzecz, jeś li chcemy rozpoznać, co to 
[C Jest, a patrzeć, to n ie ty lko  zwrócić w zrok we w łaściw ym  k ie run 
k u ,  lecz stać lub siedzieć prosto i trzym ać głowę, jak  należy. 
3j,Tylko wtedy, gdy cia ło nasze zajm ie odpowiednią postawę, mo- 
jż e m y  doprowadzić uwagę do najwyższego stopnia natężenia.
■jStosuje się to n ie ty lko  do m aterja lnych  przedm iotów  uwagi, 

^ lecz w równej m ierze do m yś li naszych. N ie wchodząc w  to, 
CZY nieustanna ruchliwość jest czy nie jest higjeniczna, nie da 
S1ę ona pogodzić z owocną pracą naukową. Nauczyciel ma s łu 

szn o ść , gdy żąda od swych uczniów, by siedzie li cicho p rzy  swych 
I' Pulpitach, by, wstając, trzym a li się prosto a rusza li się energicz- 
aZnie. W  rzeczywistości w łaściwa postawa p rzy  le k c ji n ie ty lko  
Oświadczy o tem, że uwaga była  utrzymana, lecz zapowiada, że 
) 'ona będzie należycie zapewniona. Innem i słowy, uwaga jest tak 

Jnieodłączna od właściwego zachowania się, że gdzie jest jedno, 
ą am nieuchronnie musi być i drugie. Zachowanie się może w y- 

• 1 ać 2 uwagi, uwaga może być w yn ik iem  zachowania się i d la- 
m°że się zdarzyć, że nauczyciel osiągnie uwagę uczniów 

przez to, gdy skłoni ich do zachowania tak ie j postawy i w yko-
V w a n ia  takich czynności, k tó re  z na tu ry  rzeczy idą w  parze ze 
jvfckupioną uwagą.

d e f in ic j e  i  o b j a ś n ie n ia  u ż y t y c h  t e r m in ó w .

w^i ^ waia .  —- Stan świadomości, k tó re j pewna część jest stosun- 
ąć . o  bardzo jasna i  wyraźna, gdy reszta jest względnie ciemna 

1 2amglona.

afl' ^d /m any uwagi. —  Uwaga bierna, to taka, p rzy  k tó re j przed- 
u\Vyj!0 t’ ZWracający uwagę, pochłania całe nasze zainteresowanie, 
jr tr  !ema poczucia w ys iłku , niema chęci oderwania się od przed- 
; z y r 0tU’ zai m uihcego centrum  świadomości. W szelka uwaga p ier- 
' sif ° tn ie  jest bierna. Uwadze czynnej towarzyszy wyraźna świa- 
ję f mość w ysiłku . Uwaga ta po jaw ia się wtedy, gdy bezpośrednie 

^-amteresowania oderwać nas chcą od przedm iotu naszej uwagi. 
iu t1 te>. Posł-aci uwagi nie b lisk ie  lecz odległe cele tkw ią  na jjaśn ie j 
, i0 SWladomości. Bierna uwaga w tórna  podobna jest do p ie rw ot- 

uwagi biernej, gdyż jest samorzutna i wolna od w ys iłku .



W tórna  uwaga bierna w yrabia się z uwagi czynnej. Jest 
nabyta, nie zaś wrodzona. u

Podnie ty lub m otywy. —  W yobrażenie celu lub mety, podn>1'' 
cające naszą uwagę czynną, innem i s łow y —  skłaniające nas f 1 
poświęcania rzeczy b lisk ich  d la  dalekich.

Zmęczenie. —  Należy odróżniać p rosty  brak zainteresował^ 
i nudę od istotnego zmęczenia czy li wyczerpania. Bardzo zna£,c 
ną część tego, co nazywam y zmęczeniem umysłowem, zalicZ! 
należy do pierwszej ka tegorji. Bardzo n iew ie lk i procent dzk 
tw y  szkolnej doznaje rzeczywiście szkodliwego przemęczenia ®

Falowanie uwagi —  oznacza ry tm iczny charakter objaW^ 
uwagi; raz ten, raz drug i punkt świadomości staje się wyraźni 
i jasnym. u

Pojemność uwagi. —  Ocenia się ją  wedle liczby przedmiotó 
któ re  mogą w  danej ch w ili równocześnie być wyraźnie uświa^l; 
mione. Jeże li są to przedm io ty  jednorodne i ułożone w  całcn 
w  zrozum iałem  porządku i związku, uwaga może objąć znaczi1*' 
w iększą liczbę równocześnie. j

P Y T A N IA  I Ć W IC ZE N IA
( r

1. Na podstawie własnego doświadczenia wytłumacz, jak uwaga wybił 
i uwydatnia przedmioty w świadomości. Ustal pewien przedmiot uwagi; 
znacz różnicę między twojem uświadomieniem tego przedmiotu, na któr' 
skupiasz uwagą, a temi, z których zdajesz sobie sprawę nieuważnie.

2. Zanotuj w ciągu pięciu minut różne przedmioty i wyobrażenia, na 
rych spoczywa twoja uwaga. Ile możności, określ powody, dla których u'1 
ga te, a nie inne rzeczy obrała.

3. Pracując nad jakiemś zadaniem, notuj przedmioty i wyobrażenia f 
związane z niem, które umysł twój od twego zajęcia odrywać usiłują.  ̂
możesz w każdym wypadku ustalić, dlaczego one pociągają twą uwagę1?

4. W  kościele lub szkole badaj i notuj te czynniki, które zdają się fir 
większą liczbę osób odrywać od modlitwy lub lekcji. Czy możesz wyjaś(ę 
dlaczego one powodują dystrakcję?

5. Ułóż spis podniet, wywołujących pierwotną uwagę bierną.
6. Daj przykład pożytecznego zastosowania pierwotnej uwagi bie^* 

w szkole. 15
7. Daj definicję uwagi czynnej. Poszukaj przykładów we własnych prę 

życiach, Dlaczego trudno jest zdobyć się na uwagę czynną? d
8. W  jaki sposób zdolność do uwagi czynnej warunkuje postęp ludzko*^
9. Co to jest uwaga bierna wtórna? Czem się różni od biernej uvj  

pierwotnej? Czem od uwagi czynnej?
10. Czy możesz z własnych przeżyć przytoczyć przykład powstania i f‘ 

woju stałego, cennego zainteresowania, bez okresów przejściowych wysli( 
i walki, to jest uwagi czynnej?
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!!• Wymień kilka odległych celów, które w twoich własnych przeżyciach 
erowały uwagą czynną. Czy wyobrażenie egzaminu silniejszą stanowi po- 
Jdkę do czynnej uwagi, czy myśl, że nauka przyda ci się w dałszem życiu?
0 ]est dla ciebie silniejszą pobudką: nadzieja nagrody lub korzyści, którą 
icesz osiągnąć, czy też obawa kary lub zgubnych następstw unikania lub 
miechania wysiłku?

12. Wymień niektóre pobudki, jakie, twojem zdaniem, spożytkować na- 
zy w szkole dla osiągnięcia uwagi. Wymień i takie, które uważasz za nie- 
°żądane i niebezpieczne. Wyjaśnij motywy tego wyboru.
13. Czy w swych codziennych przeżyciach możesz znaleźć przykłady fa- 

wania uwagi? Obierz jakiś przedmiot i staraj się jak najdłużej zatrzymać 
a nim uwagę. Czy w tym razie przez cały czas miałeś na uwadze tylko 
■dną stronę przedmiotu, czy różne kolejno? Opisz możliwie jak najdokład- 
leIt co działo się w  twej świadomości w ciągu tego wysiłku uwagi.
14 Co może uczynić nauczyciel, by spożytkować dla nauki szkolnej ly t- 

ńczne fale uwagi?

15. Co rozumiemy przez pojemność lub zakres uwagi? Jakie wskazówki
a nauczania wysnuć możesz z okoliczności, że uwaga nasza może objąć

uększą ilość przedmiotów uporządkowanych i związanych ze sobą niż 
fźnych?

16- Własnem doświadczeniem uzasadnij twierdzenie, że właściwa po- 
a" a c*ala sprzyja skupieniu uwagi.
!?• Zaznacz, jakie rodzaje postawy cielesnej uczniów przeszkadzają im

< pracy szkolnej. Jaką postawę powinniby przybierać uczniowie, siedząc
, awkach? jaką, gdy wstają wydawać lekcje? a jaką, gdy są wezwani do 
mlicy?

R O Z D Z IA Ł  V

1 P O S T Ę P O W A N IE  I U C Z U C IA

■ O ro li uczuć w  świadomości by ła  już mowa w  jednej z po
przednich części te j pracy. W  rozdzia le obecnym zajmować się 
ędziemy szczegółowo naturą uczuć, zarówno w  prostych, jak 
z ozonych postaciach. W yraz  uczucie zarówno w  mowie po- 

.jpcznej, jak  i w  jęZy k u psychologów bywa używany w  dość nie- 
j  reślonem znaczeniu. W  obecnych roztrząsaniach używać go 
’ zlemY zgodnie z najlepszem  zastosowaniem w  sensie ściśle 
.graniczonym i ustalonym. Będziemy pod tym  wyrazem  rozu- 

" fe k t *° ' C°  W technicznYm języku znamy jako (,,affection“ )

. N a t u r a  u c z u ć  c z y l i  a f e k t ó w .  —  Afektyw na, uczu- 
°wa strona świadomości nadaje wartość naszym przeżyciom.
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N ie ty lko  w iem o czemś, ale to mnie w  pewien sposób porusza, f, 
trzę na jakąś barwę jasną i  bogatą. Rozpoznają, że jest to wsfc 
n ia ły  szkarła t i doznaję przyjem ności, patrząc na niego. Dov',r 
duję się o śm ierci p rzy jac ie la , a p rzy  tej w iadomości w  du!* 
mej czuję żal. N ie ty lko  znamy wydarzenia z życia Aleksan^. 
Lincolna, lecz podziw iam y  człowieka, k tó ry  je przeżył. Ucy 
cia da ją  ton osobisty naszej świadomości; to, co by łoby w  dtft 
obrazem szarym i obojętnym, pod ich tchnieniem ożyw ia się 
wą jasną lub ciemną. G dyby nie uczucia, życie by łoby w°n 
od cierpień, ale zarazem pozbawione radości; zn ik łyb y  z ni(v 
i rozkosz i troska, a złe i dobre s ta łyby się dźw iękam i bez Ą( 
czenia. Przeżycia nasze b y łyb y  ogołocone z wszelkich ludzką 
wartości; okiem znużonem i obojętnem pa trzy libyśm y na roz',j 
wydarzeń tego świata. N ic nie stanow iłoby d la  nas różn^ 
gdyż nie dbaliśm y o nic. Najpospolitsze w ypadki i najst2 
szniejsze ka tastro fy  p rzy jm ow a libyśm y z równie niezmącoih 
spokojem. e

Zdawałoby się tedy rzeczą całkiem  natura lną zaliczyć uczU^ 
tak samo, ja k  uwagę, do sta łych rysów, charakteryzując?1 
wszystkie strony świadomości, i  tw ierdzić , że stan ducha nie V 
barw iony ile ko lw iek  uczuciowo jest wręcz n iem ożliwy. W ie lu  p* 
chologów utrzym uje, coprawda, że is tn ie ją  różne „obojęt^ 
stany świadome, k tó rym  nie towarzyszy żadne uczucie. IstofF 
jednak zdaje się, że są one raczej ty lk o  względnie obojętne, ‘ 
bo uczuciem zabarwione, lub, że obojętne są ty lk o  częścio0 
w pewnych punktach. W  każdym  razie m iędzy uczuciem, a £ 
stępowaniem związek jest tak ścisły, że d la  celów praktyczfl*1 
p rzy jąć  możemy, iż jest ono nieodłącznym  składnik iem  sta^ 
świadomości.

A f e k t ,  j a k o  s k ł a d n i k  ś w i a d o m o ś c i .  —  A f\ 
czy li uczucie proste, tak  samo jak  czucie zmysłowe, o kto*1' 
pom ówim y później, jest podstawowym  składnik iem  świadom0 
Zda je  się, że nie z jaw ia  się on n igdy sam, lecz zawsze w  zwia.' 
z jakiemś wrażeniem zmysłowem, a funkc ją  jego jest usta 
wartość tego wrażenia, czy ono jest ,,złe, czy dobre“ d la  dal'1' 
organizmu.

Uczucia m ają dwie odmiany, są przyjem ne lub nieprzyjefl1;, 
N a jp ierw otn ie jszą i na jbardzie j zasadniczą postacią nieprzló 
mności jest uczucie bólu.
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Nie można jednak utożsamiać bólu z przykrością, ponieważ wyraz „ból" 
psychologji stosuje się tylko do oznaczania pewnego szczególnego ro- 

!aju czucia, Bardzo wiele przykrych przeżyć nazywamy bolesnemi w sensie 
zenośnym, a prócz tego, słabe czucie bólu może nietylko nie być przy
śni, lecz w pewnej mierze miłem. Niemniej dla względów praktycznych 
usimy zaliczyć uczucie bólu do nieprzyjemnych. Zdaje się zresztą, że nie- 
a czucia, któreby stale i zawsze było przyjemne. Nawet takie, jak łasko- 
ime, choć naogół miłe, może się stać nieznośnem, gdy jest silne i gdy trw a  
tugo.

R o l a  p r z y k r o ś c i  i p r z y j e m n o ś c i .  —  Przykrość 
łoże służyć za wskazówkę, że organizm, k tó ry  je j doznaje, jest 
1 Pewnym względzie nieprzystosowany do swego otoczenia, 
Upomina się on o jakąś zmianę, o dokonanie lepszego p rzy- 
tosowania. Natom iast doznawana przyjem ność świadczy, że 
>rzystosowanie jest zadowalające. Ponieważ jednak odpo
wiednie przystosowanie, zwłaszcza trw a jące  niezmiennie przez 
,fas dłuższy, idzie w  parze z zanikiem  świadomości, zdawałoby 
lę ' że Przeżycia, z na tu ry  swej m iłe, są w  praktyce niemożliwe, 
e poczuciu zadowolenia towarzyszyć może co na jw yżej na j- 
i a szy i na jbardzie j m g lis ty  stan świadomości. Świadomość 
przyjemności w  najw yrazistsze j swej postaci może się z jaw iać 
ylko jako przeciw ieństwo poprzednio doznanej i uświadomio- 
>e) przykrości. Przyjemność pieczętuje swą aprobatą postępo- 
f aiue, które dało w yn ik  zamierzony. T rw a  ona póty, póki ten 
tPosób postępowania nie us ta li się.
s A f e k t  i s p r a w n o ś ć .  —  Przyjem ne przeżycia podnoszą 
,0n °rganizmu, spotęgowana żywotność, a w  łączności z nią roz
szerzenie pola możliwości, są ich wynikiem . Z drugie j strony 
przykrość działa przygnębia jąco; osłabia ona żywotność i zm niej-
>*a odporność.

Jak przykrość i przyjem ność w yw ie ra ją  w p ływ  w yraźny na 
{fan organizmu, tak nawzajem stan organizmu powoduje uczu- 
)(le Przykrości lub przyjem ności. Z łe  wiadomości mogą w yw o
łać objawy niestrawności, zaburzenia w  traw ien iu, stan ducho- 
a/ogo przygnębienia. Z tego, co powyżej powiedziano, w yn ika- 
W y ' że to ’ eo przyjem ne, jes t zawsze w swych bezpośrednich 
/ ynikach dobre, to, co p rZykre , zawsze złe. Jednakże ponieważ 

rzykrość służy, j ako przestroga, i może prow adzić do lepszego 
rzysrtosowania, ma ona swe uzasadnienie w  porządku rzeczy. 

ty  ^  7  n ie ona, dawnoby już rodzaj ludzk i w yginą ł. I  to jest 
°wnież prawda, że pewne sposoby postępowania, k tó re  b y ły
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dobre, gdy organizm ż y ł w  warunkach pierwotnych, przest- 
być dobre, odkąd w arunk i jego życia uległy* zmianie. Tyn^ 
sem przyjem ność towarzyszy im  nadal, a przykrość łączy1 
z tem i form am i postępowania, k tó re  dawniej b y ły  bądź to  ̂
celowe, bądź zgubne, a dziś może s ta ły  się cenne i skute?

Stąd możemy wysnuć zasadę ogólną, że nie należy n ig d y ' 
kać pożytecznych przykrości, ani pozbawiać się p rzy j em®1 
nieszkodliwych. Przyjem ność może mieć uzasadnienie, jako 
sam w sobie; przykrość n igdy bezpośrednio nie ma ra c ji k  
jedynem  uzasadnieniem je j  są cele dalsze, pośrednie.

K to  us iłow a łby z tego naszego niedoskonałego świata ustf 
bó l i przykrość, tak ważną stanowiące wskazówkę i formuł? 
udoskonalenia, ten grzeszyłby źle zrozumianem uczuciem lit? 
rów nie jednak b łądz iłby  i ten, kto, ho łdu jąc surowemu puń 
nizm owi, cen iłby w yłącznie p rzykre  strony życia, wierząCi 
um artw ien ie jest samo przez się pożądane. Zarówno rod 
ja k  i  nauczyciele w inn i się trzym ać jedynej zdrowej zas? 
„O tacza j swoje dziecko wszystkiem  tem, co przyjem ne, daj 
ty le  szczęścia, ile  możesz, aby spotęgować jego żywotność i ? 
liwość udoskonalenia; nie wahaj się jednak narazić go na p1 
krości, jeże li za tę cenę może ono osiągnąć trw a łe  dobro".

A f e k t y  w  z ł o ż o n e j  p o s t a c i :  W z r u s z e n i a .
Proste a fekty  p rzykrośc i i przyjem ności, w  zw iązku z przeży 
m i jednostki, ro zw ija ją  się w  bardzie j złożone stany uczuci1 
świadomości, a wśród nich wzruszenie jest najważnie jsze i 1 
bardzie j uderzające.

W iem y wszyscy, że w  życiu  naszem is tn ie ją  dwa rodi 
przeżyć. Postępowaniem naszem przeważnie k ie ru je  rut' 
W  zw yk łych  okolicznościach życia zachowujemy się w  spc 
konwencjonalny. W praw dzie  rozw iązu jem y nowe zagadni1 
i radz im y sobie z cokolw iek zmienionemi warunkam i, jedn? 
naogół życie nasze toczy się u ta rtym  torem  p rzy ję tych  w  c) 
lizowanem  społeczeństwie zwyczajów. —  A le  na tem gładk 
tle  konwencjonalnej pospolitości w ystępu ją  ostro okresy bi 
i w a lk i, gwałtowne przesilenia, w yw o łu jące  wzmożoną do 1 
wyższego natężenia, choć zmąconą, czynność duchową, znal 
jącą gwałtowny, choć bezładny, w yraz w  zachowaniu się nas? 
cia ła. Cisza i  spokój zn ika ją  z naszego życia. Powszedni 
m yś li i zw yczajów  zryw a się. —  Zamęt i  wzburzenie pa? 
w  naszej świadomości, ale z burzy te j jednostka może w yp łf
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P nowej przystani, rozpocząć nowy rodzaj życia, na nowo usta- 
<P wartość i m iary, k tó rem i się rządzi, rozjaśnić swe poglądy, 
>zszerzyć i popraw ić swe w idoki. M ów ię o tych chwilach, gdy 
ps pa ra liżu je  trwoga, gdy w  nas w re gniew, k ip i radość, p rz y 
zębia smutek, unosi pycha, gdy w  nas wzbiera litość lub też 
fa ł złości, zawiści, rozpaczy, gdy nas ożywia nadzieja lub p rz e j
muje cześć. Do wszystkich tych wstrząsających przeżyć stosuje- 
rY nazwę „w zruszen ie '1.

. ' C h a r a k t e r y s t y k a  w z r u s z e ń .  —  Różni psycholo
g ie  w pismach swych rozmaicie tra k to w a li wzruszenia. Jedni 
Zdzieli w  uczuc;a w  spotęgowanej postaci, uczucia, p rz e j
mujące jednostkę do głębi i  wnoszące zamęt do je j um ysłu. 
o°Mląd ten może być do pewnego stopnia uzasadniony. Powszech
ne znaną jest rzeczą, że s ilny  gniew lub strach, naprzykład, 
:,r ęcz odejm uje nam przytomność.
li nm psychologowie znowuż k ładą  szczególny nacisk na in- 
aynktowną postawę wzruszeń i za licza ją  je do uczuć wrodzo- 

A W r ° w n êż t rochę prawdy. Każdy z instynktów
i  zaich może w  pewnych warunkach znaleźć ujście i w yraz 
i( silnych wzruszeniach. Je ś li ins tynk t zostanie zahamowany 

swych norm alnych objawach, powoduje to zaburzenia w  świa- 
Jmości i  w  towarzyszącem je j postępowaniu, a takie  zaburze- 
f e jest oczywiście wzruszeniem. Jednakże takie  samo wzbu- 
jfenie spowodować może w  danych warunkach i zahamowanie 
idonności nabytej.

W spom nieliśm y jeszcze, że wzruszenie zostaje zawsze w  zw ią- 
u z. jakim ś przedmiotem, podczas gdy w  uczuciach prostych 

na taka łączność może nie być widoczna. Można być nieza
dowolonym, wcale nie zdając sobie sprawy, co jest przyczyną 
i.ćgo n*ezadowolenia i do czego się ono odnosi, ale gdy się gnie- 

m ’ *° w iem, na kogo i o co, jeże li się boję, to musi być jakaś 
J y 2' ruuie trwogą i  lękiem  prze jm uje.

prawda, że wzruszenie zawsze musi się odnosić do jakiegoś przedmiotu, 
ll wierdza się w objawach pewnych chorób umysłowych o wyraźnie wzru- 

owam zabarwjd.aiu. Pacjent ciągle drży z trwogi, choć w jego otocze- 
ib' ni,ema n*c' c°by ją powodować mogło. On wszakże zawsze upatrzy 

. u uro* coś, czego się lęka. Innemi słowy, wzruszenie nie może za- 
j a c  się samo w sobie. W arunki umysłowe człowieka wytwarzają taki 

any stan uczuć, który może się przeobrazić w istotne wzruszenie, 
. ro gdy jakiś fikcyjny przedmiot trwogi stanie się dla niej punktem sku- 

; la' ^ 'ena wzruszenia we właściwem znaczeniu tego słowa, gdzie niema
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ono przedmiotu. Stąd też nie można mówić o instynkcie strachu lub gniewa 
gdyż w pewnej fazie życia nie zna się przedmiotów, któreby nienawiść lub 
strach budzić mogły. Dopiero, w miarę tworzenia się zasobu doświadczeń 
te instynktowne skłonności zaczynają się wiązać z określonym przedmiotem1 
i przechodzą we wzruszenie.

T e o r j a  w z r u s z e ń  J a m e s a  i L a n g e g o .  —  Dwa' 
dzieścia pięć la t temu, profesor James sform ułow ał bardzo waż
ną teorję  o naturze wzruszeń, a następnie opracował ją  i roz
w iną ł. N iezależnie od niego i  m niej więcej w  tym  samym czasie 
do podobnych wniosków doszedł K a ro l Lange, psycholog duń
ski, skąd teo rja  ta znana jest, jako teo rja : James —  Lange. — 
Opiera się ona na stw ierdzonym  fakcie, że wzruszeniom o jak im 
ko lw iek  stopniu natężenia towarzyszą czucia cielesne, takie, jak 
drżenie kolan, dreszcze, przechodzące po plecach, „gęsia skór
ka", bicie serca, ciśnienie w  żo łądku i t. p. Te uczucia cielesne 
b y ły  dawniej poczytywane za następstwo wzruszeniowego pod
niecenia; wedle te o r ji James —  Lange są one raczej jego p rzy 
czyną. Stanowią one samą istotę wzruszenia, w łaściw ie, one są 
wzruszeniem. Zdaniem Jamesa tworzą one substancję wszelkich 
wzruszeń, n ie ty lko  pospolitszych, ja k  strach i gniew, lecz w yż
szych i  subtelniejszych, takich, ja k  wzruszenia re lig ijne , moralne 
i  estetyczne. T eorja  ta  w zbudziła  bardzo w ie le sporów; bardzo 
w ie lu  psychologów w zbrania ło  się iść tak daleko, by o czuciachi 
towarzyszących tym  objawom fizycznym, mówić, że one są w zru
szeniami, jednakże większość zgodziła się, że stanowią one bar
dzo ważny i może nieodzowny sk ładn ik naszych wzruszeniowych 
przeżyć.

P o s t ę p o w a n i e  i  w z r u s z e n i e .  —  N a jlep ie j jednak 
prow adzi do celu rozpatryw anie wzruszeń nie z któregokolw iek 
powyżej omawianego punktu  widzenia, lecz ze stanowiska po
stępowania, towarzyszącego objawom wzruszenia. N ie ulega 
wątpliw ości, że p rzy  wzruszeniach daje się zauważyć natężenia 
uczuć, że wzruszenia m ają w yraźną podstawę w  instynktach; że 
zawsze wiążą się z jakim ś objektem, w  k tó rym  się w idz i ich 
przyczynę, oraz, że towarzyszą im  ob jaw y cielesnego podniece
nia. W ażniejszą jednak, niż to wszystko, jest okoliczność, że 
wzruszenie po jaw ia  się wyłącznie w warunkach niedostatecznego 
przystosowania.

W  poprzednich ustępach obecnego rozdz ia łu  by ła  mowa o tem, 
że uczucia p rzykre  towarzyszą niedostatecznemu przystosowa-
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uiu, t. j. takiem u postępowaniu, k tóre  nie szło w  k ierunku usta
lenia ha rm on ji m iędzy danym organizmem, a jego otoczeniem. 
Samo jednak niezadowalające przystosowanie nie rodzi w z ru 
szenia. M usi z tem iść w parze fakt, że dane postępowanie nie 
ciągnie się przez jak iś  dłuższy czas w jak im ko lw iek  k ierunku i  że 
jest niekompletne, to jes t nie osiąga żadnego w yn iku  czy to p rzy 
krego, czy przyjemnego. Pod naporem wzruszenia następuje 
w m niejszym  lub w iększym stopniu zawieszenie postępowania. 
Jest ono chwiejne i niepewne. Następują nagłe zw ro ty  uwagi, 
a w  zw iązku z tem pewien zamęt w  biegu m yśli.

Z a m ę t  w m y ś l a c h  i r u c h y  b e z c e l o w e  s ą  r y s e m  
c h a r a k t e r y s t y c z n y m  w z r u s z e n i a .  —  Dawno już 
Zauważono, że wzruszenie jest przeciwne jasności m yśli. I  to 
również jest prawdą, iż ono przeszkadza wykonaniu jak iegoko l
wiek czynu konsekwentnie i stanowczo. Jeśli osoba, podlegają
ca wzruszeniu, zdobędzie się na dokonanie czegoś wyraźnie okre
ślonego, wzruszenie osłabnie i zniknie.

J a s n a  m y ś l  i  o k r e ś l o n a  c z y n n o ś ć  z a b i j a j ą  
W z r u s z e n i e  —  a dzieje się to, ponieważ w yraz wzruszenia 
stanowi d la  niego ujście i przyw raca spokój jednostce, podlega
jącej wzruszeniu. Ten pogląd na wzruszenie s łuży do w yjaśn ie
nia towarzyszących mu uczuć wzburzenia fizycznego, W  danym 
momencie nadmiernie spotęgowane uczucia nie zna jdu ją  u jścia 
W odpowiadającem im  postępowaniu, następuje zatem gw a łtow 
ne wyładowanie energji, wstrząsające całem ciałem, w praw ia 
jące w  ruch serce i płuca, w yw ołu jące zaburzenia w  krążeniu 
k rw i i traw ien iu, powodujące dreszcze, a nawet i  to, że „w łosy  
stają na g łow ie" —  jak  się mówić zw ykło . Zdarzyć się może na
przykład, że ktoś mnie ze lży ł, a ja  jestem tem tak zaskoczony, 
że nie wiem w  danej chw ili, co począć. N ie mogę znaleźć się 
odpowiednio do okoliczności. Opanowała mnie wściekłość, g łę
boko tkw iące we mnie instynkty, sięgające korzeniam i epoki 
p ierwotnej puszczy, w zb iera ją  we mnie, namiętność w re i k ip i 
We mnie, wstrząsa mną, w praw ia mnie w  drżenie nieprzytomne. 
N a jprzód ślepo uderzam na tego, k to  mnie rozgniewał, potem zaś 
udaje m i się skutecznie go w ybić; skoro stanę się znów panem 
sytuacji, wzruszenie moje m ija . Może także nie poddaję się tym  
dzik im  instynktom , zapanuję nad sytuacją przez samą świado
mość przewagi mej nad napastnikiem i odwracam się od niego 
z uśmiechem pogardy. Tak, czy owak się stanie, w żadnym ra 
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zie nie uciszą mego wzruszenia, pók i w ja k iko lw ie k  sposób, d l 
to przez czyn, czy też przez jasno określoną myśl, k tó ra  za czy1 
starczy, nie zapanują nad. sytuacją, i nie znajdą z n ie j lepsze# 
czy gorszego wyjścia.

Następujący przykład wyjaśni, jakie ma znaczenie postępowanie okre 
słone i konsekwentne wobec położenia zawikłanego, gdy chodzi o zapau0 
wanie nad wzruszeniem lub zapobieżenie mu. Linjowy statek na Atlantyk 
spotyka straszna burza i grozi niebezpieczeństwem, że okręt może być zg11 
biony. Zarówno wśród pasażerów, jak też oficerów i ludzi załogi, znajduj' 
się dzielni ludzie, a jednak ci ostatni zachowują spokój, podczas gdy pasa 
żerów ogarnia panika. Kapitan, stojący na pomoście, pojmuje co najmnl® 
równie dobrze, jakie niebezpieczeństwo grozi, jak i kupiec, siedzący w ka 
jucie, ale kapitan, niewzruszony, spokojnie i rozważnie wydaje stanowe*' 
rozkazy, gdy kupiec, zdenerwowany, ledwie zdoła utrzymać w ręku kart! 
grając z towarzyszami podróży. Różnica postępowania tych dwóch lud* 
może się tłumaczyć tem, że oficer na pomoście czyni coś dla opanowani* 
sytuacji, a człowiek pod pokładem czuje się bezradny. Nie ma on nic df 
zrobienia w danych okolicznościach, stąd silne wzruszenie nie znajduje c*' 
lowego ujścia i musi się wyładować bezpłodnie w nerwowem podnieceni!* 
Gdyby mógł coś zrobić, stałby się może odrazu człowiekiem odważnym 
Celowe działanie rozprasza trwogę. Trzeba bohatera na to, by spokojni® 
wytrzymać ogień nieprzyjacielski. W iele łatwiej o odwagę wtedy, gdy sil 
atakuje nieprzyjaciela, nawet idąc na ogień działowy.

N a g ł a  z m i a n a  p o ł o ż e n i a  m o ż e  w y w o ł a ć  w  z r  U' 
s z e n i e. —  Należy pamiętać, że sytuacje, w  k tó rych  osobnik 
czuje się n iezdolny do jak ie jś  ciągłej, a skutecznej czynności, s*> 
to te, k tóre  przychodzą nagle i ro zw ija ją  się szybko. N ie miat 
czasu przygotować się na daną ewentualność, u łożyć planu i ob' 
m yślić sposobu znalezienia się. G dyby sytuacja ro zw ija ła  siś 
stopniowo, nie b y łb y  tak zaskoczony wobec niej.

W z r u s z e n i a  m o g ą  b y ć  s p o w o d o w a n e  p r z e *  
u r o j o n e  o k o l i c z n o ś c i .  —  Trzeba również zaznaczyć 
że położenie dane może nie istnieć w  rzeczywistości, lecz jedy' 
nie ty lk o  w  wyobraźni. Jakko lw iek  w  tym  razie w zruszen i 
bywa naogół słabsze, niż k iedy  to, co je  w yw o łu je , jest 
ob jektyw ną rzeczywistością, może jednak i w tedy dojść do 
znacznego stopnia natężenia. Strach przed tem, co może siS 
zdarzyć, w ątp liw ości co do w yn iku  wydarzeń, k tó rych  zakcń' 
czenie m alu je  nam wyobraźnia, mogą być wysoce niepokojące' 
Pamiętać należy i to, że sytuacja, powodująca wzruszenie, mo
że nie być przeżyta bezpośrednio przeze mnie, lecz, że mogę si? 
przez imaginację postaw ić na m iejscu innej osoby i, współczu
jąc z nią, doznawać wzruszeń wobec wydarzeń, które mnie wcale
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nie dotyczą, nawet w tedy, gdy nie wiąże mnie żaden interes oso
bisty z jednostką, k tó ra  w  mej w yobraźni zna jdu je  się w  po ło 
żeniu trudnem  lub groźnem. Tym  sposobem wyobraźnia może 
znacznie rozszerzyć sferę wzruszeń, a człow iek może przeży
wać w  świecie idealnym  bardzo rozm aite wydarzenia, w yw o łu 
jące bogatą skalę wzruszeń.

Ta możliwość przeżywania wzruszeń w wyobraźni ma bardzo doniosłe 
Znaczenie w wychowaniu. W  jednym z późniejszych ustępów tej pracy w y
każe się, że ze wzruszeń przeżytych biorą początek najgłębsze zasady mą
drości życia, stąd ważnym obowiązkiem wychowawców jest zachowanie 
1 przekazanie tych nauk, co jest możliwe tylko dzięki temu, że każde po
kolenie może te wzruszenia przeżywać na nowo. Twórczość poety, drama- 
turga, powieściopisarza na tem się opiera i służy temu zadaniu, a rolą lite
ratury w wychowaniu jest przedewszystkiem wywoływać w uczniu reakcję 
Wzruszeniową, która pozostawi w duszy, jako stały osad, kult pewnych 
•deałów, stanowiących najcenniejszy dział naszej spuścizny po minionych 
Pokoleniach.

S t r e s z c z e n i e :  D e f i n i c j a  w z r u s z e n i a .  —  
W zw iązku z rozm aitem i faktam i, zaznaczonemi w  poprzednich 
kartkach te j pracy, możemy zdefin jować wzruszenie, jako skom
plikowany stan świadomości o wysoce uczuciowem zabarwieniu, 
°be jm ujacy zarazem nastawienie um ysłu i  w o li. Z jaw ia  się ono 
Pod nagłym  naciskiem szybko rozw ija jące j się sytuacji, bądź-to 
rzeczywiście obecnej, bądź odtworzonej w wyobraźni, do k tó re j 
norazie niemożliwe jes t odpowiednie przystosowanie, a to 
warzyszą mu uczucia fizyczne o znacznym stopniu natężenia. 
^  tem tw ierdzeniu objęte są fa k ty : 1) że -we wzruszeniu są silne 
składnik i uczuciowe, 2) że wzruszenie zwraca się do pewnego 
°kreślonego przedm iotu, którego obecność w yw o łu je  potrzebę 
jakiejś czynności, 3) że jednostka postawiona jest znienacka w o
bec jak ie jś  trudności, k tó re j musi sprostać, 4) że wzruszenie 
Oloże być również spowodowane przez sytuację, istn ie jącą w  w y- 
°braźni, a nie w  konkretnej rzeczywistości i 5) że organiczne 
Czucia, towarzyszące wzruszeniu, stanowią jego ważny składnik.

U s p o s o b i e n i e ,  j a k o  o s a d  w z r u s z e n i a .  —  G dy 
k ru s z e n ie  przeminie, zostaje po niem pewien s ta ły  osad, d łu 
gotrwałe zabarwienie uczuciowe świadomości, k tó re  można na- 
*Wać usposobieniem. To usposobienie może być m gliste i  n ie
określone w  stosunku do swego przedm iotu, może także być 
l^sne i  wyraźne. W  ostatnim  wypadku możnaby je  nazwać 
"Uczuciowym przesądem", to znaczy skłonnością do działania



w  jak iś charakterystyczny sposób względem przedm iotu, wko- j 
ło  którego skupia ją  się pewne uczuciowe wartości. Tego rodza
ju  przesądy uczuciowe spotykam y często w  polityce, moralno-1 
ści i re lig ji.  G dy się raz ustalą, n iezm iernie trudno je  prze-j 
zwyciężyć.

Usposobienie jest n ie ty lko  pozostałością pewnego w ezbran ia ; 
wzruszeń, bywa ono również źródłem  nowych wzruszeń. W y- [ 
buchy gniewu często pozostawiaj ą skłonność do gniewania się 
p rzy  każdej nowej okazji, a po radosnych uniesieniach ducha | 
pozostaje poczucie szczęśliwości, d la  którego najm niejsza na
w et podnieta wystarcza, by ponownie w yraz ić  się radosnefli 
wzruszeniem.

T e m p e r a m e n t .  —  Stałe wrodzone skłonności, charakte-j 
ryzu jące uczuciowe nastawienie jednostki, nazywam y tempera-j 
mentem. T radyc ja  us ta liła  cz te ry  rodzaje temperamentów, do 
pewnego stopnia i  dziś uznawane przez psychologów: sangwi'| 
niczny, choleryczny, m elancholiczny i  flegm atyczny. Zarówno 
tem peram enty sangwiniczny ja k  i  choleryczny ła tw o podlegają! 
wzruszeniu, ale u cholerycznego w ystępuje ono w  gw ałtow nie j'! 
szych objawach. Zarówno m elancholiczny ja k  i  flegmatyczny 
temperament są powolne w  czynie, ale m elancholiczny jest sła
by, gdy flegm atyczny bywa silny. Tę k lasyfikac ję  należy uwa
żać jako ogóln ikowy szkic podziału, nie zaś jako ścisłe stw ier
dzenie cech, w yróżn ia jących rodzaje temperamentów.

DEFIN IC JE I  O BJA ŚNIENIA  U ŻY TY C H  TERM INÓ W .

W z r u s z e n i e , —  jest złożonym  stanem świadomości silnej 
zabarw ionym  uczuciowo, obejm ującym  nastawienie um ysłu i wo
li, po jaw ia jącym  się pod nagłym  naciskiem szybko rozw ija jącej 
się sytuacji, bądź to rzeczywiście obecnej, bądź też istniejącej 
ty lk o  w  wyobraźni, do k tó re j narazie niem ożliwe jest odpo
w iednie przystosowanie, a towarzyszą mu uczucia cielesrR 
o znacznem natężeniu.

Uczucie w  tych  wywodach utożsamione jest z afektem. Po' 
przednio już zostało zdefin jowane (Rozdział I).

Usposobienie. —  Stan duchowy, względnie trw a ły , wynikając^ 
z poprzednich przeżyć wzruszeniowych, stanowiący o skłonno
ści (predyspozycji) do nowych wybuchów wzruszenia. Uspo
sobienie różn i się od wzruszenia ciągłością oraz tem, że nie idz^ 
w  parze z zaburzeniem świadomości.
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PYTANIA i  ĆWICZENIA.

1- Na podstawie własnych przeżyć przeprowadź rozróżnienie między 
czuciem a afektem. Jaki kolor najbardziej lubisz? Jaki kolor jest dla ciebie 
niemiły? Które kolory są ci obojętne z punktu widzenia twego odczuwa
nia? Ułóż kolory widma słonecznego (fioletowy, błękitny, zielony, żółty, 
Pomarańczowy, czerwony) w porządku, odpowiadającym twemu podobaniu, 
t. j. wedle wartości uczuciowej, jaką mają dla ciebie. Czy następujące 
zapachy uważasz za przyjemne, czy nieprzyjemne: dziegeć, woda różana, 
kamfora, piżmo, kawa? Jaką wartość mają dla twego smaku: słodycz, go- 
rycz, kwas i sól?

2. Czy możesz z własnych przeżyć przytoczyć przykład miłego uczucia 
bólu? Przytocz przykłady czuć naogół przyjemnych, które przy nadmiernem 
natężeniu i długiem trwaniu stają się przykre.

3. Jaki jest stosunek afektów i uczuć do postępowania? Pod jakim wa
runkiem uniknąć można niemiłych przeżyć? Kiedy należy takich przeżyć 
szukać i do nich zachęcać? Jaką rolę gra w życiu ból i cierpienie? Ktoś 
Powiedział, że ból był nauczycielem rodzaju ludzkiego; czy umiałbyś uza
sadnić to twierdzenie?

4- Jakie ważne różnice zachodzą między prostszemi postaciami uczuć, 
C2yli afektami, a wzruszeniami? Czy przypominasz sobie z własnych prze
być przykłady gniewu, strachu, radości i żalu? Czy możesz znaleźć w swo- 
lch wspomnieniach wzruszenie, niezwrócone do żadnego przedmiotu?

5. Powiedz, na czem się zasadza teorja wzruszeń „James-Lange", i obja- 
n'j ją jakim przykładem.

6. Przypomnij sobie jak najdokładniej jedno z doznanych wzruszeń, Czy
4-J wspomnienie potwierdza, że wzruszenie nie godzi się z jasnem myśleniem? 
^ak to wpływało na twoje wzruszenie, gdy zabrałeś się do czynności okre
ślonej, skierowanej do tego, co je spowodowało?

2. Jakie okoliczności wywołują u ciebie wzruszenie? czy samo wyobrc- 
zenie tych okoliczności budzi w tobie wzruszenia podobne? Czem różni się 
ńvoje wzruszenie, spowodowane realną sytuacją, od tego, które wzbudziło 
samo wyobrażenie sobie sytuacji podobnej?

3. Porównaj wzruszenie, doznawane na widok wzruszenia innej osoby, 
2 tem, czego doznajesz sam, znajdując się w jej położeniu. (Weź jako przy
kład wybuch gniewu lub żalu, jakiego jesteś świadkiem).

9- Co nazywamy usposobieniem i czem się różni od wzruszenia? (Porów- 
naj na podstawie różnych przeżyć doznane wzruszenie radości z następują- 
Ce«i po niem usposobieniem radosnem i poczuciem szczęścia, albo też silne 
"'zruszenie żalu ze smutnem usposobieniem następnem). Czy możesz przy
uczyć przykłady wzruszeń zmiennych, naprzemian żalu i radości, smutku 
1 szczęścia?

40. Co nazywamy temperamentem? Wymień cztery temperamenty, jakie 
r°Zróżniają psychologowie.

11. Czy możesz w kole swych znajomych i przyjaciół znaleźć charakte- 
rystyczne rysy tych temperamentów? Czy znasz osoby, które są zwykle peł- 
516 ufności i serdeczności, inne znów, stale skłonne do złego humoru i przy
gnębienia, inne jeszcze, łatwo wpadające w gniew, a wreszcie i takie, któ



rych nic nie wzrusza, a życie biorą takie, jakie jest? Czy te różnice humo- 
rów i temperamentów wynikają wedle twych spostrzeżeń —  z okoliczności 
zewnętrznych, czy też głównie ze sposobu patrzenia na życie i odczuwania- 
jego warunków i okoliczności?

R O Z D Z IA Ł  V I 

PR AK TY C ZN E  ZN AC ZEN IE  U C ZUC IO W EG O  Ż Y C IA

Już w  rozdzia le poprzednim  wykazano ważną ro lę  uczuć d is  
postępowania. Stosunek ten zostanie w  obecnych kartkach do
k ładn ie j i obszerniej ośw ietlony. Jak było  powiedziane, uczu
cia oddają tę w ie lką  usługę, iż pieczętują uznaniem lub potępie
niem każdy czyn jednostki, a tym  sposobem dążą do u trw a len ia  
i uświęcenia jednych czynów, a zapobiegania pow tarzaniu się in
nych. D zięk i temu, pewne sposoby postępowania wkońcu zostają 
uznane za chwalebne lub naganne, zależnie od m iłych  lub p rz y ' 
k rych  wyników , do jak ich  prowadzą.

U c z u c i e  i u w a g a .  —  Uczuciowy nastrój pozwala nam 
skupić m yśl na od leg łym  celu naszych czynów w brew  doraźnej 
zachciance. G dyby cel naszych czynów nie m ia ł d la  nas w ar
tości uczuciowej, n igdy nie m ógłby nad naszą m yślą panowaći 
a stąd n iem ożliwa by łaby ciągłość uwagi w  tak ich  razach, a po ' 
stępowanie nasze spadłoby do poziomu bezmyślnego instynktu 
lub przyswojonego nawyknienia.

Nie byłbym dosiedział przy biurku, gdy zabrzmiała muzyka cyrkowego 
pochodu, gdyby dokończenie mej pracy nie było mojem gorącem pragnie' 
niem. Ażeby dziecko w szkole mogło uważnie przysłuchiwać się lekcji, któ' 
rej nie lubi, musi silnie pragnąć celu, do jakiego to je prowadzi, np. do otrzy' 
mania nagrody lub uniknięcia kary. Stąd też sprawa uczucia, czyli afekt11 
jest równie ważna, czy chodzi o uwagę czynną, czy bierną; różnica w teń* 
leży, że przy uwadze czynnej zabarwienie afektywne odnosi się do dalszego 
celu czynności, a przy biernej do czynności samej bezpośrednio.

Stąd jednak, że odległe cele spełnionej czynności zatrzym ują 
uwagę dzięki uczuciu przyjemności, k tóre  im  towarzyszy, nie na
leży wnosić, że przyjem ność sama przez się stanowi cel te j czyn
ności. Naogół człow iek nie ma na względzie tego, czy osiągnię' 
cie zamierzonego celu przyniesie przyjem ność czy przykrość' 
Przyjemność nie jest pobudką czynności, towarzyszy jedynie tyU1 
czynnościom, k tó re  są pożądane.

Chłopiec, którego myśl zajęta jest grą w piłkę, mającą się odbyć po lek
cjach, nie zastanawia się nad przyjemnością, jakiej dozna, lecz nad szczegó-

ftS



3ami zamierzonej gry. Prawda, że sprawia mu przyjemność obmyślanie jej, 
lecz uwagę jego pochłania czynność grania, nie zaś przyjemność sama. I  to 
test prawdą, że gdyby mu gra przyjemności nie sprawiała, aniby się do niej 
Ble zabierał, ani o niej nie myślał; czynność ta nie pochłaniałaby jego uwagi 
z  uszczerbkiem nauki i nie interesowałaby go; to wszystko jednak nie zna
czy, by myślał o przyjemności, nie zaś o grze.

W a ż n e  z n a c z e n i e  z a p e w n i e n i a  p r z y j e m n y c h  
W y n i k ó w .  Rozróżnianie m iędzy przyjemnością, jako św ia
domym celem czynności, a przyjemnością, jako uczuciem towa- 
r zyszącem zamierzonym wynikom  czynności, ma ważne znaczenie 
praktyczne. Czyny, mające się powtarzać, w yn ik i, k tóre  osiągnąć 
należy, postępowanie, k tóre  ma się ustalić, pow inny być ile  moż
ności przyjem ne w  swych następstwach, ale nie powinno się m ó
w ić w ie le  o samej przyjem ności. Rolą przy jem nych przeżyć 
jest tak ie  uw ydatnienie celu, by on ja k  na jjaśn ie j występował 
W świadomości. G dy się to osiągnie, postępowanie nieuchronnie 
Pójdzie we w łaściw ym  k ie runku  i osiągnie zam ierzony w ynik. 
Natomiast, jeś li przyjem ność doznana p rzy  jak ie jś  czynności 
ceniona jest niezależnie od czynności samej, można dojść do 
Zupełnie niepożądanych wyników . Doświadczenia jednostek 
1 ludzkości dow iodły, że przyjemność, stawiana jako cel życia 
i działania, okazuje się błędnym  ognikiem. U derza jący p rzyk ład  
le j p raw dy znajdziem y w  schyłkowym  okresie cyw iliza c ji grec
kie j u epikure jczyków . Zasadą tej szko ły filozoficznej by ło  
ezynić ty lk o  to, co daje jak  najw ięcej przyjem ności. W końcu 
jednak przekonano się, że życie, przystosowane do tej zasady, 
ehybiło celu, za k tó rym  goniło, a zamiast osiągnąć m aximum 
r ozkoszy życia, ep ikure jczycy skończyli na wyszukiwaniu n a j
lżejszych sposobów rozstania się z niem przez bezbolesne samo
bójstwo. Pospolite codzienne doświadczenie stw ierdza, że ci, 
co wyłącznie za uciechami gonią i niem i żyją, bardzo wcześnie 
dochodzą do przesytu, zwątpienia i nudy.

P r z y j e m n o ś ć  t o w a r z y s z y  c z y n n o ś c i o m  i n 
s t y n k t o w n y m  i  z w y c z a j o w y m .  —  Ponieważ p rzy 
jemność towarzyszy tym  czynom, k tó rych  w yn ik  jest pomyślny, 
które staw ia ją  jednostkę w  pożądanym stosunku do otoczenia, 
^ńożnaby stąd wnosić, że żaden czyn nie jest p rzy jem ny póty, 
Póki jego sku tk i nie w ykaza ły  jego użyteczności. N ie jest to 
jednak ścisła prawda. Przyjem ne są wszystkie czynności in 
stynktowne, w ynikające z wrodzonych skłonności, oraz czynno
ści zwyczajowe  —  o ile  wogóle towarzyszy im  jakieś świadome
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uczucie. W szelkie zahamowanie tych czynności spraw ia w yraź -  
nie odczuwaną przykrość, gdy zaś czynn ik i zewnętrzne staw ią  
im  zaporę, w yw ołać to może wybuch wzruszeniowej burzy.

W  zw iązku z tem jednak pamiętać należy, że o ile  te popędy 
są instynktowne i dziedziczne, przekazane nam zosta ły dzie
dzicznie przez ubiegłe pokolenia, ponieważ one okazały się nao- 
gół pożyteczne d la  rodza ju  ludzkiego i  dzięki temu zachowały 
się do naszych czasów. To też zgadzałoby się to z poprzedn ia 
sform ułowaną zasadą, że przyjem nością jest folgować im, a p rzy 
krością, gdy są zahamowane. W  podobny sposób i nawyknienie 
u trw a la  takie  fo rm y postępowania, k tó re  okazały się pożądane 
w  rozw o ju  jednostk i; i  tu  zatem m iłe  zabarwienie afektywne 
okazuje się uzasadnione.

Zabawa, ciekawość, naśladownictwo i różne inne wrodzone skłonności
0 których później jeszcze będzie mowa, sprawiają przyjemność, gdy im da
jemy folgę, niezależnie od wyników. Czasem trudno je pohamować, nawet 
wtedy, gdy w poszczególnych wypadkach skutek ich jest zgubny, a stąd nie
przyjemny. Tak naprzykład instynkt wędrowny, zwany w jednej ze swych 
odmian „gorączką wiosenną", skłaniający jednostkę do zmiany miejsca
1 środowiska, jest u niektórych osób tak silny, że nawet najprzykrzejsze na
stępstwa nie zdołają go pohamować. To nam może tłumaczyć pewne wy
padki chronicznego próżniactwa i włóczęgostwa.

P r a k t y c z n e  z n a c z e n i e  w z r u s z e ń .  —  P raktyczna 
wartość uczuć prostych jest oczywista, ale nie tak ła tw o  w y 
kazać wartość dodatnią wzruszeń. Is to tn ie  też przez d ług i 
czas poczytywano wzruszenie za niepożądaną oznakę słabości 
z powodu zamętu i spustoszenia, jak ie  w prow adza ły do norm al
nego biegu m yśli. Jednakże rozum nakazuje przypuszczać, że 
wzruszenia muszą posiadać wartość pozytywną, inaczej bowiem 
oddawna już zosta łyby usunięte przez proces w iekowej ewo
lu c ji, wobec którego nie ostoi się na stałe nic takiego, co p rz y 
nosi szkodę, a nawet i to, co jest ty lk o  bezużyteczne, nie zdoła 
się utrzym ać. Tymczasem zaś wzruszenia stanowią na jtrw a lszą  
i  na jbardzie j zasadniczą cząstkę naszej spuścizny duchowej- 
Czemże tedy w yjaśnić ich trwanie?

G dybyśm y utożsam iali wzruszenia ze spotęgowanem uczu
ciem, n ie trudnoby wykazać jego wartość, jako podn ie ty do 
czynu. Pod w pływ em  wściekłości, jednostka staje się zdolną 
atakować i  niszczyć swego wroga, a pod w p ływ em  strachu śpię- 
sznie uciec i  uniknąć niebezpieczeństwa. Poprzednio już  jed 
nak przekonaliśm y się, że wzruszenia nie można uważać jedyn io
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za stan uczuciowy o wysokiem natężeniu; w  skład tego złożone
go stanu duchowego, k tó ry  wzruszeniem nazywamy, wchodzą 
ponadto pewne wyobrażenia, pewne popędy do czynu, ponad to 
niemożliwość konsekwentnego i  celowego zachowania się wobec 
trudności, k tó re j nie można doraźnie przełam ać i  odpowiednio 
rozwiązać. N iew ą tp liw ie  zamęt w  myślach i chybione postępo
wanie nie mogą być w  żadnym razie uznane za rzecz pożądaną. 
One to jednak stanowią niezmienny i  zasadniczy rys charakte- 
rystyczny przeżyć wzruszeniowych. Bez tego zahamowania 
przystosowań i  towarzyszącego m u zamętu w  myślach, wzrusze
nie strac iłoby swe istotne cechy, a pozostałoby ty lk o  uczucie 
mniej w ięcej silne, oraz wyobrażenie przedm iotu, k tó ry  to uczu
cie w zbudził, to jest stan duchowy, nie stanowiący wzruszenia, 
We w łaściwem  znaczeniu.

W a r t o ś c i  w z r u s z e n i a  n a l e ż y  s z u k a ć  w  j e g o  
n a s t ę p s t w a c h .  —  Oczyw istą jest rzeczą, je ś li wzruszenie 
ma posiadać jaką wartość (niepodobna zaś sądzić inaczej, b io
rąc pod uwagę jego odwieczność i jego przewagę zarówno 
w ludzkiem  ja k  i zwierzęcem życiu), wartość ta nie może po le
gać na jego objawach samych, lecz na czemś, co w yn ika  z niego, 
jako następstwo tych objawów. Różni pisarze us iłow a li wyjaśnić, 
że ten w yraz wzruszeń może posiadać wartość doraźną dość 
w ielką, by uzasadnić pojaw ienie się i u trw a len ie  pewnych spo
sobów zachowania się, następujących pod naporem wzruszeń.

W śród tych doraźnych wartości wym ienić można trwogę, ogar
niającą w ojow nika, gdy jego wróg okazuje wściekłość i  tym  spo
sobem, nabawiając go strachu, osłabia jego męstwo, lub gdy 
objaw y n iedo li i rozpaczy w yw o łu ją  litość obecnych i pobudza
ją ich do udzielenia pomocy nieszczęśliwemu. M usim y jednak 
Wyznać, że wściekłość dzia ła również niekorzystn ie na tego z za
paśników, k tó ry  je j doznaje, gdyż odejm uje zimną krew  i  p rzy 
tomność umysłu, zaś uczucie rozpaczy samo przez się przeszka
dza nieszczęśliwemu borykać się skutecznie z przeciwnościami. 
Ty lko  przez w p ływ , w yw ierany na innych i ich postępowanie, 
mogą te ob jaw y wzruszeń przynosić korzyść tym , co ich do
znają. Usiłowano również dowieść, że wszystkie ob jaw y roz
m aitych wzruszeń przedstaw ia ją  pewną użyteczność i to  nawet 
tak mało znaczące i słabe, ja k  marszczenia b rw i i  drżenie. N ie 
możemy tu  wchodzić we wszystkie szczegóły dyskusji, lecz mu
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sim y wziąć pod uwagę najważnie jsze usługi, jak ie  oddają w zru 
szenia, w ytw arza jąc pożyteczne rodzaje postępowania.

W z r u s z e n i a  p r o w a d z ą  d o  n o w y c h  s p o s o b ó w  
p o s t ę p o w a n i a .  —  Najw iększą wartość przeżyć wzrusze
niowych leży w  tem, że wywołane przez nie zaburzenie um ożli
w ia  nowe sposoby zachowania się, nowe biegi m yśli, a stąd no
we rodzaje czynności. N iek iedy trzeba wstrząśnienia duchowe
go, niemal kataklizm u, by zerwać zastarzałe, szkodliwe nawyk- 
nienia, a zapoczątkować nowe, pożyteczne czynności. W tedy, 
gdy wola w yda je  się sparaliżowaną, gdy m yśl się mąci, a czyn
ności są chw iejne i wahające, stare szkodliwe nałogi, k tó re  p rz y 
tę p iły  um ysł i  zmechanizowały postępowanie, są narazie osła
bione i powstaje możliwość nowych zapoczątkowań, a następnie 
stopniowego form owania się nowej se rji nawyknień i  nowych 
nastawień duchowych. Można tedy z punktu w idzenia fizyczne
go w idzieć we wzruszeniach środek zam ykający dawne drog i w y 
ładowań w systemie nerwowym, a o tw ie ra jący nowe ścieżki dla  
spożytkowania ich w przyszłości; z punktu  w idzenia duchowego 
zaś można uznać, że ro lą  ich jest obalać zastarzałe, zapleśniałe 
i  względnie szkodliwe zespoły wyobrażeń, skupione w ko ło  pew
nych form  postępowania, a przez to torować drogę do tworze -* 
nia się nowych zespołów wyobrażeń i  wszczęcia nowych k ie run
ków postępowania.

Jako przykład tej funkcji wzruszeń, torowania drogi do nowych przysto
sowań, służyć mogą fakty „nawrócenia" pod wpływem wzruszeń religijnych. 
Dawna jaźń, ze swemi złemi nałogami i niskiemi wyobrażeniami przystoso
wana jest do pewnych typowych warunków i okoliczności i jej postępowante 
w danem położeniu może być względnie mniej lub więcej zadowalające. 
Jednakże samo poczucie niezadowolenia i zniechęcenia do dawnego sposobu 
życia nie wystarcza do zmiany dotychczasowego sposobu życia i postępowa
nia, ustalonego w ciągu długich lat doświadczeń życiowych. Niełatwo zrywa 
jednostka ze swem dawniejszem ja. Nato musi ona zaznać zwątpienia 
i trwogi, musi się pogrążyć w rozpaczy, musi nią targać dreszcz śmiertelny 
potępionej duszy, nim się przeobrazi tak dalece, by móc odwrócić się od 
swej przeszłości, a nowe życie rozpocząć. Cały ten niepokój wewnętrzny, 
te zwątpienia i wahania w czynach, ten zamęt w myśli, to trwonienie energji 
nerwowej, są same przez się czemś złem; cenne są tylko przez to, że mogą 
doprowadzić do nowych poglądów na życie i nowych metod rozwiązywania 
jego zadań. Wzruszenie religijne, rozważane samo w  sobie, jest przeżyciem  
dezorganizującem; wytwarza narazie chaos; jeżeli jednak z tego wewnętrz
nego fermentu dusza zrodzi się do nowego życia, posiada ono wysoką w ar
tość. Narody, tak samo jak jednostki, muszą czasem przejść przez zupełny 
przewrót, aby wytworzyć nowe, lepsze przystosowania. W ielkie reformy

72



Polityczne dokonywały się często w drodze stopniowego, powolnego i roz
myślnie wprowadzonego w życie postępu; niekiedy jednak wszelkie racjo- 
nalne reformy wydawały się wręcz niemożliwe do urzeczywistnienia i tylko 
'v’ielka katastrofa mogła zapoczątkować lepszy stan rzeczy. W  szczegól
ności zdaje się to być prawdą o wielkiej rewolucji francuskiej, którą dziś —  
'v świetle późniejszych doświadczeń —  musimy mimo jej ekscesów uważać 
2a Pożyteczną, gdyż bez niej Francja nie osiągnęłaby wolności. Rewolucja 
Sama była zła, ale jej wyniki były dobre. Może jeszcze wymowniejszy przy- 

*ad tego, jak niezbędne bywają gwałtowne wstrząśnienia, stanowi wojna do
mowa w Stanach Zjednoczonych.

T e o r j a  n a s t ę p s t w  s t o s u j e  s i ę  d o  w s z e l k i c h  
' ^ r u s z e ń .  —  Co jest prawdą o wzruszeniach re lig ijnych , 
sPrawdza się też i p rzy  wszelkich przeżyciach wzruszeniowych 
fró w n o  niższego, jak  i wyższego rzędu. —  Strach, gniew, za- 

1 "'iść, wzgarda, radość, smutek, dreszcz re lig ijn e j czci, wzniosłe 
N iesienie moralne, rozkosz estetyczna, w yb ryk i humoru, —  
C zys tko  to p rzy  głębszej analizie okaże się w  zw iązku z ja- 
kiemś niezupełnem i niezadowalającem przystosowaniem, 
a W dalszych następstwach prow adzi do przystosowań odpo
wiedniej szych w  stosunku do przedm iotu, k tó ry  te wzruszenia
Wywołał.

Nawet tra fna ocena śmiesznych i tryw ja ln ych  cech postępo
wania, ocena, mająca tak ogromne znaczenie praktyczne, w y 
maga doraźnego zablokowania u ta rtych  to rów  m yśli i ru tyną 
^święconych sposobów zachowania się. Słusznie pow iedzia ł pro- 
^sor A nge ll: „ż a rt stanowi typow ą podnietę d la  dążności dez- 
°r fłanizacyjnych w  naszych koordynacjach". P rzysłuchu jem y się 
W ażnie słowom zręcznego mówcy, m yśl nasza k ro k  za krokiem  
sledzi bieg opowiadania, aż naraz zaskoczy nas coś n ieprzew i
dzianego; m yśl nasza, doznawszy wstrząsu, reaguje nań oceną 
fo rm a ln o ś c i sytuacji. W ybuch śmiechu stanowi nagłe w y łado 
wanie powstrzymanego hum oru i  przez niespodziewane rozw ią- 
f n ie  daje folgę energ ji chw ilowo naprężonej, a całe przeżycie 
fkłada się na w ytworzenie poczucia śmieszności, dziwactwa 
’ żartu.

Często błyskawica dowcipu ratuje naprężoną sytuację. Sir W alter Raleigh, 
Powadzony na stracenie, dotknął ostrza siekiery i zauważył: „To bardzo 
°stre lekarstwo, lecz raz na zawsze leczy wszystkie choroby". Wśród uro- 
^ystego ceremonjału podpisania deklaracji niepodległości sławny żart 

•anklina przyniósł ulgę w  nastroju ogólnym. „Musimy wszyscy razem 
f  sieć" —  rzekł jeden z podpisujących „Tak —  albo też oddzielnie" —  odparł

ranklin.
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Przy kierowaniu szkołą czasem bystry dowcip nauczyciela zapobiega p°| 
ważnym przesileniom, O Sir W illiamie Thomson, obecnie lordzie Kelvi#1 
sławnym profesorze fizyki w uniwersytecie w Glasgow, opowiadają następ"' ' 
jącą historję: Na tablicy audytorjum umieścił raz napis: „Profesor Thomsof 
wzywa tu dzisiaj swoje klasy" (his classes). Gdy wszedł do audytorjutf 1 
ujrzał, że wymazano pierwszą literę z wyrazu klasy i zostało „lasses" co pc 1 
angielsku oznacza „swoje dziewczęta". Uczony natychmiast odparował żad 
wymazując jeszcze jedną literę, t. j. zostawiając na tablicy „his asses", czy11 
swych osłów.

C z y n n i k  a f e k t y w n y  w  n a u c z a n i u .  —  Do najwaź' 
niej szych zagadnień wychowania należy kwest ja, jaką wartość 
przyw iązyw ać należy do życia uczuciowego, zarówno w  jejj® 
prostszych, ja k  i bardzie j skom plikowanych objawach.

Do niedawnego czasu istn ia ła  skłonność do przyznaw an i 
uczuciom bardzo skromnej ro li p rzy  form alnem  kształceniu 
K ładziono przedewszystkiem  nacisk na umysłowość, a w  szcze' 
gólności na przysw ajanie w iedzy. M y  dziś jednak wiemy, 
fa k ty  jako  takie nie mają znaczenia p rzy  k ierowaniu postępo' 
waniem. Dopiero, gdy te fa k ty  m ają pewną wartość, gdy jed‘ 
nostka przyw iązu je  do nich wagą, prowadzą one do czynu. Ja' 
kiś b łysk  uczucia, jakieś pragnienie, jakaś form a uznania, prz®' 
sąd nawet, zw iązany z danym faktem  —  sankcjonuje go. Naw^ 
w tedy, gdy sam fa k t pozbawiony jest bezpośredniego praktycZ' 
nego znaczenia, należy wykazać jego wartość d la  innych faktó"' 
będących przedm iotem  nauczania. Data historyczna, sucha da' 
ta, nie na w ie le  się przyda, gdy jednak uczeń pozna je j zwU' 
zek z wypadkam i, budzącemi jego zainteresowanie, nabiera on3 
znaczenia, wartości, wiąże się z nią jakieś uczucie i  okazuje si? 
ona pomocną p rzy  dalszem nauczaniu. G dy do jdz iem y do fak' 
tów  donioślejszych, pozostających w  zw iązku z dobrym  rządeifl 
społeczną jednością, m oralną rzetelnością, i t. p., n igdy nie trze' 
ba poprzestawać na suchych faktach. Prosta znajomość mecha' 
nizm u naszego rządu nie przysporzy nam dobrych obywateli' 
dziecko może się dowiedzieć o szkodliwości a lkoho lu  i innych 
narkotyków , a jednak ta wiadomość nie da mu nic ponad zaspo' 
kojenie czczej ciekawości; nędza i poniżenie, panujące w  miej' 
skich zaułkach, obudzą ty lk o  chorobliwe zaciekawienie. Rodzi' 
ce w  domu, nauczyciele w  szkole, przyw ódcy w  życiu publicZ' 
nem, w inn i baczyć na to, by zamiast dawać ty lk o  suche in fo r 
macje tym , k tó rym i k ie ru ją , budz ili w  zw iązku z udzielanej^1 
w iadomościam i żywe uczucia, wiodące do upragnionego czynO
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i p
^omijanie tego czynnika uczuciowego sprawia, że tak trudno osiągnąć 

i# rek>rmy społeczne przez zmianę programów nauczania. Kto nie zna trudności, 
u lakierni walczyć musi nauczyciel w swej pracy, dziwi się, czemu wpajanie 

'■ umysły uczniów pewnych faktów i zasad nie czyni z nich ludzi zdrowych, 
fljMiarkowanych, ludzkich, czystych obyczajów i posłusznych prawu. A  jed
li pak oczywistą jest rzeczą, że zasada musi czerpać siłę z poczucia wartości, 
1 jaśnienia ideału. Niedość, byśmy pouczyli uczniów o faktach i prawach 

lz)ologji i higjeny; musimy w nich zaszczepić silne i skuteczne pragnienie 
^oralnego życia. Człowiek może doskonale znać fakty i prawa, a nie sto- 

(, ®°\vać się do nich. W iedza jest w najlepszym razie tylko środkiem do celur 
 ̂ ,eżeli chcemy zapewnić jej wpływ na życie i do jego potrzeb ją zastosować, 
dusimy baczyć na to, by uczniowie nasi przejęli się takiemi celami, ambi- 
'jlami, zamiarami, które są w zgodzie z poczuciem i potrzebami innych. Stu- 
eut szkoły wyższej może użyć swej znajomości fizyki do zbudowania ma- 

g SZynY piekielnej, znajomości chemji do zaopatrzenia jej w materjały wybu-
°vve, znajomości geografji do przedostania się na teren zamierzonej zbrod- 

; "J1, Wiedza, jako taka, jest rzeczą zupełnie nieosobistą; może służyć równie 
°brze zbawiennym i zgubnym celom. Jeśli tedy szkoła poświęci się w y- 

! Ocznie udzielaniu wiedzy, jeśli zaniedba cele i plany, które urzeczywistnić 
'l 1Bamy przy jej pomocy, spełnia tylko połowę swego zadania i to znacznie 
; ^ ie j  ważną jego część.

P i e r w i a s t k i  w z r u s z e n i o w e  w  n a u c z a n i u .  —
e tak ła tw o  określić stosunek wzruszeń do zagadnień naucza- 

| Illa- N iek tó rzy  obstają p rzy  tem, że wzruszenia w  życiu z a j
mują m ało miejsca, niema go wcale d la  nich w  szkole; że nau- 
Czyciel nie powinien n igdy wzruszenia okazywać, a uczeń nie 
Powinien go doznawać. Jak w idz ie liśm y jednak, wartość w zru- 
S2eó polega na tem, że zarówno jednostce, ja k  społeczeństwu 
Ullio ż liw ia ją  zerwanie z p rzy ję tym  i  zakorzenionym zwyczajem 
Echowania się, a wzniesienie się do nowych, wyższych i dosko
nalszych form  postępowania. Ono um ożliw ia  odrodzenie się i na
pocen ie . Odrodzenie re lig ijne , ogarniające całą społeczność, 
Często obala je j równowagę i rozprzęga ją. K ob ie ty  porzucają 
2aięcia domowe, mężczyźni zaniedbują obowiązki swego zawo
z i  mnóstwo energ ji trw on i się w  n ieprodukcyjne j działalności —  
C° jest samo w sobie złem. Jednakże, jeś li przeobrażenie du
ro w e  powoła do
eczności, cenniejsze fo rm y postępowania u jednostek, w  je j 

^kład wchodzących, to posłużyło  ono do zbawiennych celów. Je- 
*®li w ynik iem  jego pozostanie ty lk o  podniecenie, rozstró j re li-  
gli nY i m ora lny —  to nie można go niczem uspraw iedliw ić.

To, co jest prawdą, gdy chodzi o życie ogółu, jako całości, po
w sta je  również prawdą w  ciaśniejszych ramach życia domowe

życia lepszy uk ład  stosunków w  życiu  spo-
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go i szkolnego. W olno w  dziecku budzić silne wzruszenia tyłki ś 
w tedy, gdy mniej radykalnem i środkam i nie można spowodow#s 
nowych odmian postępowania i  nowych pożądanych punktół 1 
widzenia. Chłopcu, k tó ry  zw yk łem i środkami, pouczaniem i naj1 
pomnieniem nie da się skłonić do zaniechania z łych  uczynków 1 
a spełniania dobrych, potrzeba napędzić strachu; ucznia, k tó r '1 
nie chce stać w  obronie swych własnych praw, trzeba roz ją trzy  1 
gniewem, gdy chodzi o w yw ołanie w łaściwych aktów  samoobr® 1 
ny. Toż sam stosuje się do wzruszeń wyższego rzędu. Częst* ; 
nie można inaczej doprowadzić do zrozumienia m oralnych z3 1 
gadnień, póki dana jednostka nie zazna, bądź w  rzeczywistość ; 
bądź w  wyobraźni, w a lk i m iędzy z łem i a dobrem i popędam1 
udręczeń skruchy, upojenia moralnem zwycięstwem. Na teflj 
polega w ie lk ie  zadanie sztuki wogóle, a w  szczególności litera 
tu ry , poematu, powieści, dram atu; daje objaw ienie p raw d rao 
ra lnych, podniecając wyobraźnię do przeżywania silnych, wstrza/ 
sających wzruszeń. W  tym  świecie f ik c ji jednostka przystosć 
w u je  się do wyższego poziomu, przeżywając uczucia, związafl£ 
z sytuacją, istn ie jącą ty lk o  w  wyobraźni.

Również i estetyczne wzruszenia g ra ją  poważną ro lę  w  wY] 
chowaniu. Suche, form alne nauczanie h is to r ji i zasad twórczość; 
lite ra ck ie j, m alarsk ie j, rzeźby, czy a rch itek tu ry  nie wystarcZl 
d la  wyrobienia estetycznego smaku. Duchowe nastawienie, któ' 
rego wymaga istotne zrozumienie tych wyjaśnień, nie da s« 
osiągnąć bez istotnego dreszczu wzruszenia wobec utw oró" 
piękna.

Wzruszenie, wywołane przez pochwycenie komicznej sytuacj1 
ma wybitną wartość d la  rozbudzenia tępych i ociężałych um y 
słów. Są one zbyt pospolite, przyziemne i trzeba je  czasem po'; 
ruszyć ukazaniem życia ze strony humorystycznej lub idealnej; 
Zbyt często grzeszyła szkoła potępieniem wszelkich objawó" 
hum oru, jakoby naruszających powagę form alnej nauki, kreśląc 
na swej bram ie sentencję: „Porzućcie wszelką wesołość, wy 
k tó rzy  tu  wchodzicie".

P i e r w i a s t e k  w z r u s z e n i o w y  w  w y c h o w a n i 11; 
r  e 1 i g i j n e m. —  Nauka re lig ji jest jednem z najpoważniej'! 
szych zagadnień współczesnego świata. W  Am eryce ogólnej 
uznaje się, że form alne nauczanie dogmatów teologicznych m® 
powinno się odbywać w  szkole, w  domu zaś jest ono obecni® 
znacznie mniej powszechne, niż byw ało dawniej. Nawet w  ko'
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k ściele nie gra ono te j ważnej ro li, ja k  poprzednio. Co ma za
s tą p ić  tę naukę? Oczywiście nie studjowanie B ib lj i  jako lite -  
,v r&tury, w  k tó re j h is to rje  Starego Testamentu postawione b y łyb y  
3j na równej stopie z klasycznem i m itam i i  baśniami o skandy- 
v Rawskich bóstwach. Isto ta  praw dziw ej re lig ji nie tk w i w  dog
m a ta ch , w ierzeniach i obrzędach; nie zastąpią je j również roz- 
y kosze fan taz ji i literackiego smaku. Podziw  d la  wzniosłego
0 PJękna Psalmów nie starczy wzamian za dreszcz czci i  grozy, 

Jakiego doznaje człow iek w  obliczu Boga, do którego Psalm y
9 są zwrócone. —  Sama znajomość dzie jów  o fia ry  i  m ęki C hry- 
;i stusa p ana n ie zastąp i kornego wzruszenia, k tóre  pochyla czoło 
11 Przed Ukrzyżowanym  Zbawcą Świata.
3 Ty lko  przez re lig ijne  wzruszenia można wzbudzić i  otrzym ać
1 Prawdziwie re lig ijn ą  postawą ducha. Część, groza, poczucie 
1 własnej niedoskonałości w  obliczu wszechmocnej potęgi, rządzą- 
! Cej światem, zawsze w  życiu ludzkiem  grać będą ważną ro lę ,
1 Jeśli chcemy, by one dz ia ła ły  na m łodzież i odpowiednio w p ły -  
| ^ a ły  na je j postępowanie, musimy je j dać zaznać wzruszeń re 

ligijnych.
W a r t o ś ć  u s p o s o b i e ń  d l a  w y c h o w a n i a .  —  W  po- 

I Przednich ustępach obecnej rozpraw y by ła  już mowa o tem, że 
^Zruszenie przechodzi nieraz w  stałe usposobienie. Ponieważ 
^  przeciw ieństw ie do wzruszeń usposobienie nie wstrząsa je d 
nostki, nie przeszkadza je j myśleć jasno i  działać w  określonym 
kierunku, ma ono wartość samo przez się, a n ie ty lko  przez swe 
Pośrednie w yn ik i, o ile  —  oczywiście —  jest ono dodatnie. Oba- 

obudzona rzeczywistem  niebezpieczeństwem, niechęć d la  
cudzych z łych  postępków, sympatyczne wnikanie w  m oralne po
wożenie innych, szacunek d la  wyższych spraw życia, te i tym  
Podobne pożądane nastroje, utrwalone, jako stałe usposobienie, 
są pełnem uspraw iedliw ieniem  wzruszeń, z k tó rych  w z ię ły  po-
czątek.

C z y  n a u c z y c i e l o w i  w o l n o  o k a z y w a ć  w z r u -  
s Z e n i e ?  —  W idz ie liśm y już, że niezależnie od swej g łów ne j- 
funkcji, torowania drogi dla nowych przystosowań, wzruszenie 

również w p ły w  na tę jednostkę, do k tó re j się zwraca. O bja- 
"'Y wściekłości mogą budzić przestrach, smutek i  rozpacz, pobu- 
J2ają do litośc i; oburzenie i  zgorszenie n iekiedy zawstydzają 
3 skłan ia ją  do skruchy. N ie jest tedy prawdą, że nauczyciele 
1 rodzice nie pow inni okazywać wzruszenia wobec dzieci. N ie-
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dość, by dziecko ukarane przekonało się, że złe postępki nar® 
ża ją  na przykrość; powinno ono odczuć, że nie godzi się źl1 
czynić. Jeś li jednak będziemy je  zawsze traktow ać jako istof 
nieodpowiedzialną, je ś li w ym ierzać mu będziemy karę jedyO*1 
z punktu w idzenia je j następstw, to przez to zm niejszym y baf 
dzo je j znaczenie,

P Y T A N IA  I  O DPO W IEDZI

1. W  przewidywaniu upragnionego zajęcia (wycieczki wakacyjnej, Z5 
bawy, uroczystości świątecznej) na czem umysł twój się zatrzymuje? 
myślisz o uczuciach, jakich zaznasz, czy też wyobrażasz sobie swoje uczes* 
nictwo w  danej czynności? Innemi słowy, czy celem, jaki ci przyświeca, )el 
przyjemność czy też przyjemność poprostu towarzyszy obrazom, jakie prze 
suwają się w twojej myśli?

2. Do jakich pożytecznych następstw prowadzi wzruszenie? Czy nie 
żesz przytoczyć z własnego doświadczenia przykładów, kiedy ,,wstrząs 
wzruszeniowy, który może narazie oszołomił cię tylko i obezwładnił, w n*' 
stępstwie przeobraził poniekąd twoje życie?

3. Jak możesz objaśnić skuteczność odrodzenia religijnego?
4. Jakim sposobem poczucie śmieszności, komizmu, dziwactwa —  moi1 

przynieść pożytek w życiu?
5. Jaki jest stosunek uczuć i wzruszeń do wychowania moralnego? Je^ 

chcemy w szkole uczyć wstrzemięźliwości w sposób skutecznie przyczyni*1 
jący się do krzewienia jej w życiu, czy wystarczy udzielanie wiadomość1' 
czy potrzeba czego więcej jeszcze?

6. Jakie przedmioty nauki szkolnej najlepiej nadają się do kształtowani5 
uczuć i budzenia wzruszeń?

7. Jakie wielkie prawdy moralne wpajać w nas może studjowanie Mak 
beta? 1), Grażyny, L ilii Wenedy? Czy uczeń może przeżywać w wyobraź®1 
wzruszenia, jakie malują te utwory?

*) Autor wymienia obok Makbeta utwory angielskie, nieznane polski®1 
czytelnikom. Należało je zastąpić utworami polskiemi.
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CZĘŚC DRUGA
MACHINALNE. SPOSOBY POSTĘPOWANIA

R O Z D Z IA Ł  V I I  

SYSTEM  N E R W O W Y  J A K O  O R G A N  P O S T Ę P O W A N IA

W  poprzednim  rozdzia le rozpa tryw a liśm y postępowanie prze- 
dewszystkiem z punktu  w idzenia stanów świadomości, k tóre  
z niem idą w  parze, ja kko lw iek  wzm iankowaliśm y również nie- 
raz pewne odruchy, czynności instynktowne lub nawykowe. 
Czynności te spełniane są bądź to zupełnie bez udz ia łu  świado
mości, bądź bez je j kierownictw a. Obecnie rozważać będziemy 

rodzaje zachowania się, k tó re  nie wym agają świadomości; 
takie ob jaw y postępowania, k tó re  się dokonywają w  sposób ma- 
chinalny, z maszynową praw idłowością, skoro ty lk o  zdarzą się 
Warunki, k tó rym  one odpowiadają.

W  oko wpada mi okruszyna pyłu i natychmiast przymykam powiekę. Co- 
Prawda, wiem o tem, że mi coś w oko wpadło i że moja powieka się za
mknęła, świadomość towarzyszyła tej czynności, ale nią nie kierowała. Póty, 
Póki okruszyna tkwić będzie w mem oku, powieka będzie się przymykała, 
choćbym się wysilał na to, by oko otwierać. Bywają takie chwile, gdy mru- 

oczami, wcale o tem nie wiedząc. Jasną jest rzeczą w tym w y
padku, że czynność mrugania dokonywa się bez kontroli świadomości, gdyż 
P*ema narazie świadomości, któraby nią mogła kierować. W  pierwszym w y
padku jest również prawdą, że świadomość —  choć obecna —  nic się nie 
Przyczynia do faktu mrugania. Jej obecność czy nieobecność nie ma wpływu  
óa zachowanie się moje; w obu wypadkach mruganie jest aktem mimowol
nym.

U k ł a d  n e r w o w y  i p o s t ę p o w a n i e .  —  Postępowa- 
Qlet nie kierowane przez świadomość, uważać należy jako pod



legające wyłącznie systemowi nerwowemu i  będące wynikietf 
bezpośrednim funkcy j spełnianych w  obrębie tego system11 
Ażeby tedy zrozumieć te czynności, musimy rozważyć pokrótc* 
główne fakty, dotyczące mózgu i rdzenia pacierzowego. Najj 
ła tw ie j nam będzie zrozumieć, ja k  dzia ła  system nerwowy, gd) 
rozpatrzym y pewne fazy jego rozwoju, począwszy od na j niż 
szych form  życia zwierzęcego aż do człowieka.

N a j p r o s t s z e  f o r m y  p o s t ę p o w a n i a .  —  Ameb! 
nie m ają  systemu nerwowego. Ta jednokomórkowa drobina ży j aj 
cej m a te rji, czy li „p ro to p la zm y" nie posiada wogóle żadnych 
organów, a jednak p rzy jm u je  pożywienie, rusza się, rozmnaża 
jakko lw iek  nie ma specjalnego mechanizmu d la  w ykonyw ani

Fig. 4. Reakcje ameby przy funkcji odżywiania. Cyfry oznaczają cztery faZ) 
czynności. W  Nr. 1 żywność jest nazewnątrz ameby; w Nr. 4 jest całkow i^  
pochłonięta przez amebę. (Z książki Jenningsa ,,The Behavior of lower orga' 

nisms". „Zachowanie się organizmów niższych"). Fig. 18.

tych czynności. Każda cząstka może je j w  danym razie służyć 
jako usta lub żołądek; ruch dokonywa się jako zmiana kształt*1' 
rozmnażanie się przez to, że owo ży ją tko  roz łam uje  się na dw1* 
części, żyjące odrębnie, a tym  sposobem rozdw aja  się.

Ameba n ie ty lko  spełnia opisane powyżej fakty, lecz ró w n ik  
odpowiada na różnego rodza ju  bodźce. Zm ienia swe zachowa'1 
nie się pod działaniem  różnej barw y św iatła, choć nie ma ocZ1* 
do w idzenia; reaguje na zm iany tem pera tu ry i  wstrząsy elek' 
tryczne, choć nie ma specjalnych organów do odbierania t y t j  
podniet. D a le j jeszcze, nie posiada muskułów, k tó rych  dzia ła
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nie mogłoby sprawiać te zm iany w  je j zachowaniu się. Nako- 
n'ec nie ma żadnego środka przenoszenia tych  podniet z punktu 
odbiorczego do danego punktu organizmu, w  k tó rym  dokonywa 
Slę reakcja na te bodźce.

Skomplikowane postępowanie wymaga skom plikow anej bu
dowy. —  W yższe organizm y zwierzęce natomiast posiadają ze- 
spo ły specjalnych kom órek (różne „ tk a n k i"  składające różne 
"na rządy"), a każdy z tych  zespołów kom órek spełnia szcze
gólną funkcję. W śród tych  wyspecjalizowanych tkanek zna j
dują się środki odbierania podniet z zewnętrznego świata, prze- 
Uoszenia ich z punktu, k tó ry  je  p rzy jm u je , a także przesyłania 
do mięśnia, którego czynność spraw ia ruch, odpow iadający na 
Podnietę.

N aprzyk ład  kurczę, dzięki prom ieniom św iatła, padającym  
^  jego oczy od odrobinek żywności, z iarnek zboża i  t. p. dozna- 
le podniety, k tó ra  od oka przenosi się do wewnętrznych ośrod
ków systemu nerwowego, a stąd przesłana jest do nerwów, po- 
rUszających pewne mięśnie. W końcu bodziec sięga owych mię- 
sUi, w praw ia  je w  ruch z tym  wynikiem , że kurczę dziobie okru 
chy żywności i ziarna, które  dostrzegło. Kurczę posiada: 1) 
O g lędn ie  zaw ik łany system nerwowy z organami zmysłów, ta- 
kiemi, ja k  oko i ucho, a każdy z tych narządów specjalnie p rzy 
stosowany do odbierania pewnego rodza ju  bodźców, oraz 2) róż- 

mięśnie, podlegające podniecie, przesłanej do nich za po
radn ic tw em  systemu nerwowego. Czynność tych mięśni two- 
tzY odpowiednie fo rm y postępowania.

N a j p r o s t s z e  p o s t a c i e  u k ł a d u  n e r w o w e g o .  —  
^ echanizm nerwowy w  swej najprostszej form ie służy do po
uczenia organu zm ysłu z mięśniem lub zespołem mięśni. Całość 
>est jednością, gdyż wszystkie cząstki dz ia ła ją  łącznie. Bodziec 
2°staje p rz y ję ty  i przeniesiony we właściwe miejsce, gdzie się 
dokonywa dana czynność. U kład  nerwowy można uważać jako  
Sr°dek do przetwarzania podniet z zewnętrznego św iata na odpo- 
101ednie reakcje. Ameba —  choć nie posiada uk ładu  nerwowe- 
^°’ —  zdolna jest reagować na te podniety w  form ie n a j
prostszej. W  wyższych form ach zwierzęcego życia, gdzie po
m powanie staje się bardziej skomplikowane, z jaw ia  się uk ład  
llerwowy wraz z innemi specjalnemi zespołami komórek. Skom- 
P^kowane postępowanie idzie w parze ze skom plikowanym  
^kładem nerwowym ; gdzie jest jedno, na pewno jest i  drugie.

Ji
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Możemy sobie ułatwić zrozumienie działania układu nerwowego i etapów 
jego rozwoju, gdy go porównamy do sieci telefonicznej. Przypuśćmy, że na
przód zaprowadzono telefony w niewielkiem mieście, a stąd poprzestano na 
niewielkiej liczbie aparatów. Połączenia możliwe są również nieliczne. 
W  miarę jak miasto się rozrasta, wzmaga się liczba aparatów i rośnie liczba 
możliwych połączeń. Gdy miasto osiągnęło rozmiary wielkie, aparaty liczą 
się na dziesiątki i setki tysięcy a liczba możliwych połączeń staje się nieobli
czalna. Sieć telefoniczną jednego miasta można połączyć na wielką odległość 
z siecią telefoniczną miast innych, a tym sposobem każdy z abonentów może 
się porozumieć z miljonami sobie podobnych. Tą drogą można między bardzo 
odległemi okolicami ustanowić stałą komunikację.

Gdy dalej jeszcze przeprowadzimy porównanie z telefonami, przekonamy 
się, że choć w teorji możliwa jest nieskończona liczba połączeń, w rzeczy
wistości pozostaje ona zawsze ograniczona. Każdy abonent ma tylko pewne 
grono osób, z któremi stale rozmawia, a tylko w rzadkich wypadkach od
zywa się do innych; pozatem niektóre linje są w ciągiem użyciu, inne tylko 
słabo spożytkowane.

System nerwowy podobnież funkcjonuje. Posiada on pewne ośrodki, od
powiadające różnym centralom telefonicznym w rozmaitych częściach jed
nego miasta lub w rozmaitych miastach. W  razie potrzeby mogą się one 
wszystkie połączyć ze sobą i' stanowić całość.

U p r z y w i l e j o w a n e  d r o g i  p r z e n o s z e n i a  e n e r -  
g j i  n e r w o w e j .  —  W  systemie nerwowym  są teoretycznie 
m ożliwe wszelkie kombinacje, lecz w  rzeczywistości nie wszyst
k ie  się dokonywają. Is tn ie ją  pewne uprzyw ile jow ane czyli 
utarte  drogi, po któ rych  przenosi się energja nerwowa, tak sa
mo, ja k  są pewne stale dokonywane połączenia w sieci te lefo
nicznej.

N iektó re  z tych dróg kom un ikacji nerwowej są ju ż  gotowe 
w organizmie w chw ili narodzin, inne ro zw ija ją  się w nim do
piero w m iarę wzrostu i  rozwoju. Pierwsze są odziedziczone, 
inne byw ają  w ynik iem  przeżyć późniejszych.

N e u r o n y .  —  Isto tną część systemu nerwowego stanowią 
technicznie tak zwane „neurony". Każdy z neuronów jest od
dzie lony od wszystkich innych; to znaczy, że n igdy dwa neuro
ny nie są złączone w  ten sposób, by się ze sobą zrastały.

Typow y neuron ma cząstkę centralną, zwaną „kom órką  ner- 
wową", z te j zaś w yrasta ją  dwa w yrostk i, jeden podobny do 
długiego w łókna, zwany osiowym, drugi, krótszy, m ający postać 
drzewka lub krzaka, zwany dendrytem ; p ierwszy również koń ' 
czy się rodzajem  gałązki.

S y n a p s a .  —  Jak by ło  poprzednio powiedziane, dwa 
neurony n igdy się nie zrastają. Styczność m iędzy niem i po'
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Ostaje tam, gdzie gałązka wyrostka osiowego splata się z drzew
kiem dendrytu. Ten punkt styczności nazywamy synapsą. Ła - 
ł^ość, z jaką pobudzenie nerwowe przenosi się z jednego neu
ronu na drug i w  synapsie, decyduje o tem, jaką ono drogą p ó j
c ie .  Biegnie ono po drodze najmniejszego oporu. G dy opór 
lest duży, prąd nerw owy zahamowany jest w  danym k ie runku 
1 niusi szukać u jścia w innym.

*£• 5. Ta figura ukazuje zawiłość połączeń między neuronami w korze, 
^obserwować tu można grube ciałka komórek wraz z ich wyrostkami osio- 

'Vemi i dendrytami. (Z książki F. Barkera. „The nervous system", „System 
nerwowy". Fig. 665 wedle Cajala).

Łatwość transm is ji z jednego neuronu do drugiego zależy od 
właściwości dziedzicznych, albo też od warunków, k tó re  się 
^kszta łtow a ły w  ciągu życia jednostki. W  tym  czy owym  w y 
padku natra fiam y, jak  powiedziano wyżej, na utarte  drog i prze- 
^°d n ic tw a , to znaczy takie, k tórem i w warunkach zw yk łych  po- 
udzenie się przenosi.
w, .
w Pewnych chwilach jednakże, np. w naprężeniu wzruszeniowem, dawne 

^r*ewody wyładowania nie są odpowiednie, a tworzą się drogi nowe. Im czę- 
,Sciei te nowe drogi służą, tem mniejszym staje się opór w synapsie i tem 

'Vlej pobudzenia dążyć niemi mogą.
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Prąd pobudzenia nerwowego biegnie ty lk o  w  jednym  kierun ' 
ku. N erw  czuciowy p rzy jm u je  pobudzenie i  przesyła  je  do ko
m ó rk i nerwowej, zaś wyrostek osiowy przenosi je  dalej.

R o d z a j e  n e u r o n ó w .  —  Is tn ie ją  trz y  rodzaje neuro
nów: te, k tóre  p rze jm u ją  pobudzenie od narządów zmysłów
i przenoszą je  wewnątrz, nazywają się czuciowemi neuronami! 
te, k tó re  przenoszą pobudzenie nazewnątrz, do mięśnia, nazy' 
wam y neuronami ruchowem i; trzeci rodzaj stanowią neurony 
czuciowo-ruchowe czy li kojarzące. Te trz y  rodzaje neuronów 
nie różn ią się w yb itn ie  swą budową, jednakże nerw y czuciowe

Fig. 6. Ogólny widok systemu nerwowego. Po lewej stronie system nerwowy 
widzimy w związku z budową ciała; po prawej stronie przedstawiony jeŝ  
jakoby wyjęty z ciała i widziany z frontu. Cer. mózg Cb. móżdżek, Sp' 
Rdzeń kręgowy. Rzymskie cyfry od I  do X II  oznaczają nerwy mózgowe, i e< 
które nie przechodzą przez rdzeń kręgowy, lecz bezpośrednio wchodzą 
mózgu. Poniżej widzimy korzenie nerwów rdzeniowych, a po lewej stronR 
związane z niemi włókna współczulnego systemu nerwowego. Po praw«l 
stronie zostały one usunięte. Litera M. oznacza rdzeń przedłużony (medullal 
zgrubiałe zakończenie rdzenia (z książki Angella „Psychology" FigurY 
12— 13).
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tak są zbudowane, by m ogły przejm ować różne rodzaje pobu
dzenia, takie  ja k  bodźce św iatła, dźwięku, nacisku, tem peratu- 
rYi zapachu. Ich  sposób dzia łania zależny jest bardzo od ich 
Położenia w  systemie nerwowym. Te, k tó re  są połączone z o r
ganami zm ysłów, muszą z na tu ry  rzeczy przejm ować zewnętrz
ne pobudzenie, te zaś, k tó re  kończą się w  mięśniach, są cząstką 
tego zespołu, k tó ry  k ie ru je  ruchami. W yższe neurony służą ja 
ko pomost m iędzy neuronami dośrodkowemi a odśrodkowemi. 
Należy dobrze pamiętać, że ten związek m iędzy czuciowem po
budzeniem a ruchową odpowiedzią jest warunkiem  wszelkiego 
k a że n ia , że czucie bez odpowiedzi jes t niezupełne, oraz że sy- 
stem nerwowy zawsze zmierza do tego, by działać w te j senso- 
171otorycznej (czuciow o-ruchow ej) form ie. W  dalszym ciągu 
Przekonamy się o doniosłości tego fak tu  dla naszych doświad- 
cZeń i  d la  wszelkiego uczenia się.

C e n t r a l n y  s y s t e m  n e r w o w y .  —  U  wyższych typów  
z'vierzęcych i  u człow ieka najw iększa część neuronów zna jdu je  
SN w narządach centralnych układu nerwowego, obejm ujących 
mózg i rdzeń kręgowy. Poza centram i us tro ju  nerwowego zna j
duje się uk ład  nerwowy „w spó łczu lny", czy li „sym patyczny". 
^  człow ieka i  u wyższych zw ierząt ogólny w ygląd narządów 
Centra lnych  jest ta k i sam.

U szczytu rdzenia kręgowego zna jdu je  się rdzeń przedłużony, 
a powyżej niego w ie lka  masa substancji nerwowej, zamkniętej 
^  obrębie czaszki i zwanej ogólnie mózgiem. D z ie li się ona na 
różne części, jednak ty lk o  n iektóre najważniejsze w ym ienim y 
tutaj. Najw iększą część mózgu stanowi mózgowie, podzielone 
na dwie „p ó łk u le "  o pow ierzchni pomarszczonej w  fa łd y  i bróz- 
dy. W  ty lne j części poniżej mózgowia zna jdu je  się mniejsza 
^asa substancji nerwowej, zwana móżdżkiem. Poniżej mózgo
w a  u podstawy mózgu, ale jeszcze objęte czaszką, są inne masy 
substancji nerwowej, zwane w ie lk iem i zwojam i.

W  obrębie tego centralnego ośrodka nerwowego zna jdu je  się 
°ko ł0 jedenaście tysięcy m iljonów  osobnych neuronów, napozór 
Pomieszanych ze sobą w  sposób bardzo zagmatwany, niemniej 
^  Warunkach zw yk łych  w spółdzia ła jących bardzo zgodnie i w io 
dących do postępowania określonego i skoordynowanego. Gma- 
^ a n in a  jest zatem raczej pozorna, niż rzeczywista. Tę podziwu 
§°dną organizację w ytw arza jącą harm onję wśród takiego mnó
stwa, zawdzięczamy —  jak  już wyżej powiedziano —  dwu oko
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licznościom : 1) wśród zaw iłych skrętów  ośrodków nerwowych 
is tn ie ją  pewne określone drogi już z urodzenia; 2) różne nowe 
drogi powstają stopniowo od chw ili, gdy jednostka —  po prze j
ściu swego embrjonalnego okresu rozw o ju  przed urodzeniem 
zaczyna żyć życiem odrębnem, jako osobny organizm.

F u n k c j e  c e n t r a l n e g o  s y s t e m u  n e r w o w e g o .  —
(1) Rdzeń. —  Różne części składowe uk ładu  nerwowego wyka
zu ją  pewien stopień specja lizacji, to znaczy, że nie wszystkie 
spe łn ia ją  te same zadania.

Rdzeń kręgowy jest w ie lk im  kanałem, łączącym  niższe ośrod
k i z wyższemi. Z na jdu ją  się w  nim  dośrodkowe i odśrodkowe 
drogi przewodnictwa. Pobudzenie, wywołane w  organach czu
cia skóry i  różnych wewnętrznych narządów, przesyłane jest do 
mózgu, gdzie ko ja rzy  się z pewnemi specyficznemi czucia®1 
i  stąd nawzajem pobudzenia przesyłane są do różnych mięś®' 
Jeże li rdzeń zostanie poważnie uszkodzony, te pobudzenia stają 
się niemożliwe, a stąd ustaje czynność mięśni, zna jdujących s® 
poniżej punktu  uszkodzenia, czy li —  innemi s łow y —  następuje 
para liż . D zie je  się to, co następuje w  sieci te lefonicznej, gdy 
w  jakiemś m iejscu d ru t jest odcięty i już tą  drogą centra la nie 
może ani odbierać, ani w ysyłać wiadomości.

Są jednakże nerwy, które wchodzą do mózgu u jego podstawy, nie prze
chodząc przez rdzeń kręgowy i te nazywają się „nerwy mózgowe". Stąd te2 
nawet w razie uszkodzenia rdzenia mogą one działać, przewodzić pobudzenie 
do mózgu i odsyłać je do mięśni, z któremi są w styczności, jakgdyby ® c 
nie zaszło. Tem się tłumaczy, że osobnik sparaliżowany przez uszkodzeni® 
rdzenia, choć nie czuje dotknięcia ręki lub ukłucia szpilką w nogę, nie moż® 
poruszać członkami, może jednak widzieć, słyszeć i poruszać mięśniami ocZ’-1 
i  twarzy w zwykły sposób.

Rdzeń n ie ty lko  przewodzi pobudzenia do ośrodków, zna jdu ją 
cych się powyżej, n ie ty lko  przenosi je z wyższych ośrodków ru
chu do m ięśni; może on działać w  pewnym stopniu niezależnie 
od tych wyższych ośrodków. Może bezpośrednio przenosić po
budzenia czuciowe do neuronów ruchowych i spowodować pewiei1 
sposób postępowania, w  k tó rym  mózg nie bierze wcale udział®  
Innem i słowy, w  samym rdzeniu zna jdu ją  się neurony ko ja 
rzące. To przewodnictwo może się dokonywać bądźto na ty® 
samym poziomie rdzenia, bądź też m iędzy neuronem na jedny® 
poziom ie a innym, umieszczonym wyżej, bądź wreszcie między 
neuronami, z k tó rych  jeden po jednej, drug i po drugie j stron® 
rdzenia się mieści. Najprostszą postacią przewodnictwa jest, gdy
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Pobudzenie przechodzi od jednego neuronu do drugiego, leżącego 
tym  samym poziomie i z te j samej strony, gdyż w tedy czynne 

s3 ty lko  dwa neurony. Zw ykle  jednak zachodzi stosunek bardziej 
zaw iły. M iędzy szczytem rdzenia a komórkam i, leżącemi blisko

>1.
*£• 7. Lokalizacja czynności w korze mózgowej. Figura umieszczona u góry 

ukazuje wewnętrzną powierzchnię lewej półkuli mózgowej; u dołu —  ze
wnętrzną powierzchnię prawej półkuli mózgowej. Kreski poziome wskazują 
sńefy motoryczne, pionowe —  strefy czuciowe. Strefy kropkowane są bądźto 
C2Sściowo ruchowe, a częściowo czuciowe, bądź też wątpliwe. Strefa słu
chowa leży powyżej H., V. oznacza strefę wzrokową, M. umieszczoną nad 
strefą ruchową; F. A. oznacza czołowe P. A. ciemieniowe T. A. skroniowe 
strefy skojarzeniowe (z książki Pillsbury „Essentials of Psychology" Fig. 7).

Powierzchni mózgowia, t. j. stanowiącemi tak zwaną „ko rę  móz
gową" zna jdu ją  się połączenia o bardzo zaw iłym  i złożonym 
cW a k te rze , a jednak z na tu ry  swej jeszcze zupełnie podobne do 
Prostych połączeń niższych.

(2) K ora mózgowa. —  N ajbardzie j zaw ikłane z tych połączeń 
C2y li „ko o rd yn a cy j" m ają miejsce w  samej korze mózgowej, n a j
l ż e j  zorganizowanej cząstce całego us tro ju  nerwowego, a za
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równo u jednostki, jak  i u rasy, rozw ija jące  się najpóźnie j. Ko' 
ra  stanowi część zewnętrzną mózgowia, „is to tę  szarą". U tw o
rzona jest z w ie lkiego mnóstwa kom órek nerwowych neuronów. 
W ewnętrzna część mózgowia, jego „is to ta  b ia ła " składa się 
przeważnie z w łók ien  tychże neuronów.

Pewne części ko ry  mózgowej za jm u ją  się przejmowaniem 
podn ie t czuciowych, przybyw ających z zewnętrznego świata, 
inne natom iast k ie ru ją  odpowiedzią mięśni. Pierwsze nazywamy 
ośrodkam i czuciowemi, drugie ruchowemi. Te ośrodki czucia, 
k tó re  odznaczają się znaczną dokładnością, m ają związek ze 
w zrokiem  i słuchem. O środki ruchowe ko ry  mózgowej n ietylko 
w ysy ła ją  do mięśni pobudzenia, lecz również p rze jm u ją  pobudze
nia, wywołane czynnością tych mięśni, dzięki k tó rym  uświada
m iam y sobie nasze własne ruchy, choć ich nie w idzim y. Możemy 
nap rzyk ład  chodzić lub pisać z zamkniętem i oczami.

N iektóre  części ko ry  w yda ją  się pozbawione określonych czu
ciowych lub ruchowych ośrodków; is tn ie je  też przypuszczenie, 
ie  ich zadaniem jest u trzym yw anie  łączności m iędzy innemi 
częściami, stąd nazywam y je  ośrodkam i „ko ja rzącem i" i sądzi
my, że są one w  ścisłym  zw iązku z wyższemi procesami myślo- 
wemi.

Z w i ą z e k  ś w i a d o m o ś c i  z c z y n n o ś c i ą  k o r y  
m ó z g o w e j .  —  N ie ła tw o odpowiedzieć na pytanie, czy świa
domość jest związana ze wszystkiem i czynnościami uk ładu  ner
wowego; jednakże jest już rzeczą jasną, że na jw yże j rozw inięte 
fo rm y świadomości są w  ten lub ów sposób związane z czynno
ściami ko ry  mózgowej. U  człow ieka te wyższe czynności mają 
tak  w ie lką  doniosłość, a towarzyszące im  stany świadomości są 
tak  złożone, że wszystkie prostsze i  p ierwotnie jsze fo rm y św ia
domości są z konieczności niem i przyćmione.

W  pełni światła dziennego nikt nie przypuszcza, by gwiazdy nieprzerwani® 
świeciły. Światło ich jest tak słabe, że wobec blasku słońca jest niedostrze
galne. Tak samo się rzeczy mają z owemi słabszemi postaciami świadomości, 
które mogą być w związku z czynnościami rdzenia i móżdżku. Jeśli działają, 
trudno je rozpoznać, gdyż w bardzo małym stopniu biorą udział w pełneff 
świetle świadomości. Czy są obecne, czy nie, zdaje się, że w niczem nie przy
czyniają się do kierowania naszem zachowaniem się, związanem z temi cząst
kami systemu nerwowego, których czynności wydają się zupełnie automa
tyczne i nieświadome.

H a m o w a n i e  i t o r o w a n i e .  —  D otąd rozpatryw aliśm y 
uk ład  nerw ow y jako środek przejm owania pobudzeń i p rzetw a
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rzania ich na działanie. Jakko lw iek  na ogół na tem polega za
c n ie  czynności nerwowej, nie w yn ika stąd bynajm niej, by 
^  każdym w ypadku z pobudzenia m iało bezpośrednio wynikać 
działanie. W  niższych ośrodkach zdarza się, w  zw ykłych  w arun
kach, że pobudzenie w yw o łu je  bezpośrednio niezmienną odpo
wiedź. Jednakże wyższe ośrodki mogą równie dobrze torować 
odpowiedź, ja k  ją  hamować. Tu ta j w ystępują z jaw iska „powścią- 

i kon tro li, będące rysem charakterystycznym  wyższych czyn- 
n°ści um ysłowych. Ogólnie wiadomo, że poddawanie się każde
mu popędowi, roztargnienie, kaprysy  są to cechy słabego i nie- 
r°Zwiniętego umysłu. Nam ysł i postanowienie świadczą o hamo
waniu pośpiesznego, bezmyślnego postępowania. Niżsże ośrod- 
m pozostawione same sobie —  odpowiadają na zw yk łe  pod
niety w  sposób niezmienny i zgóry określony. Ich działanie może 
służyć jakiem uś celowi, ale samo jest zupełnie niewyrozumo- 
Wane. Neurony ko ry  mózgowej panują nad czynnościami neuro- 
Q°w  niższych i w  razie potrzeby czynności te hamują.

DEFINICJE I W YJAŚN IEN IA  UŻYTYCH TERM INÓ W

Czynność mimowolna. —  Postępowanie, nie podlegające kon
s o li świadomości.

Organy zmysłów. —  Specjalne narządy, takie, ja k  oko lub 
Ucho, prze jm ujące pobudzenie od bodźców zewnętrznych.

Utarte drog i przewodnictwa. —  Stałe przewody w  systemie 
Ilerwowym, po k tó rych  przenosi się pobudzenie, tak, jak  woda 
Płynie ko ry t em rzeki. Jakko lw iek  wiemy, że takie przewody 
lstnieją, nie możemy ich rozróżnić wzrokiem, nawet przez n a j
mocniej szy' m ikroskop.

Neurony. —  Są to jednostki is to ty  nerwowej, z k tó rych  z ło 
cony jest ca ły  uk ład  nerwowy. W  układzie  nerwowym  dorosłego 
P o w ie k a  zna jdu je  się około jedenastu tysięcy m iljonów  neuro
nów.

Kom órka nerwowa  —  jest ośrodkową częścią neuronu.

W yrostk i —  są to odrośle kom órki nerwowej neuronu.

W yrostek osiowy —  jest jednym  z dwóch w yrostków  i ma po- 
n itk i, d ług ie j n iekiedy na parę stóp. (M iara  nie używana 

1 niało znana w  Polsce). Stanowi wraz ze swoją bia łą powłoką, 
o tw orzoną z „ tk a n k i łączne j") typowe w łókno nerwowe.
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D end ry ł —  jest to drug i wyrostek neuronu, kró tszy od p0' 
przedniego i p rzypom inający kszta łtem  swym krzew.

Gałązka końcowa —  gałęziste zakończenie w yrostka osiowegO'
Synapsa. —  Miejsce, w  którem  neurony s tyka ją  się ze sobĄ' 

Niema tam istotnego połączenia, ty lk o  gałązka wyrostka osi°' 
wego przeplata się z gałązką dendrytu  innego neuronu.

Neurony czuciowe, ruchowe i  kojarzące. —  Neurony, przej' 
mujące pobudzenie od narządu końcowego, nazyw ają się czucio' 
wem i; te, k tóre  p rzesy ła ją  pobudzenie do mięśnia —  ruchowem1' 
te zaś, k tó re  m iędzy jednem i a drugiem i u trzym u ją  łączność 
kojarzącem i.

Czynność czuciowo-ruchowa. —  Bez pewnego rodza ju  odp°' 
w iedzi n igdy pobudzenie nie jest zupełne. W szelk ie  pobudzeni 
szuka ujścia w  ruchu.

Centralne systemy nerwowe. —  Do narządów centralnych za' 
liczam y przedewszystkiem  mózg ze wszystkiem i jego częściafl11 
składowem i (mózgowie, móżdżek, szare jąd ra  i inne) i rdz#1 
kręgowy wraz ze rdzeniem przedłużonym , w yrasta j ący# 
u szczytu. Poza centrałnem i narządami systemu nerwoweg0 
istn ie ją  jeszcze zespoły elementów nerwowych, czy li zwojóW* 
stanowiących uk ład  nerwowy roślinny, czy li w spółczulny (syrfl' 
pa tyczny).

.Mózgowiem  —  nazywam y górną i zewnętrzną część mózgi1' 
U  wyższych zw ierząt, a zwłaszcza u człow ieka stanowi ono prze' 
ważającą część substancji nerwowej, zamkniętej w  obrębi6 
czaszki. M a uk ład  symetryczny, jest podzielony na dwie rówfl6 
półkule.

Móżdżek  —  mieści się poniżej ty lne j części mózgowia.
N erw y mózgowe. —  Dwanaście par nerwów wchodzi do móZ' 

gu, nie przechodząc poprzednio przez rdzeń kręgowy. Prze' 
ważnie służą one zmysłom wzroku, słuchu, smaku, i powonienia1 
i n iektó rym  ruchom tw a rzy  i oczu.

K ora  mózgowa. —  Mózgowie pokry te  jest warstwą komórek 
nerwowych, zwanych ,,korą“ . U  każdego rodza ju  wyższych zwie' 
rząt kora stanowi najważnie jszą cząstkę systemu nerwoweg0 
z punktu  w idzenia jego stosunku do świadomości.

Sfery lo ka liza c ji w korze mózgowej. —  Różne części kory 
związane są z różnem i czuciami i  rozm aitem i rodza jam i postęp0' 
wania. Określono dokładnie sfery lo ka liza c ji zm ysłów  w zrok0' 
słuchu, dotyku. Z lokalizowano również sferę ruchową, z które)
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Wysyłane są pobudzenia do mięśni i  dokąd dochodzą czucia od 
Mięśni, gdy te są czynne. W  n iektórych innych częściach k o ry  
Znajdują się neurony ruchowe w  n iew ie lk ie j ilości. W  przęd
n e j części ko ry  oraz po bokach są sfery skojarzeniowe, k tó re  są 
Prawdopodobnie z zw iązku z wyższemi czynnościami umysłu.

Hamowanie. —  Jest to czynność wyższych ośrodków systemu 
nerwowego, powstrzym ująca, powściągająca i  mająca pod w ła 
dzą niektóre czynności ośrodków niższych.

p y t a n ia  I ĆW ICZENIA.

Jakie istnieją podobieństwa między zachowaniem się ameby a zacho
waniem wyższych ustrojów zwierzęcych? Jakie są różnice między niemi?

2- Jakie specjalne zespoły komórek u zwierząt wyższych służą porusza- 
r,’V się? trawieniu? oddychaniu?

3- Czemu służy system nerwowy jako wyspecjalizowany zespół komórek?
4’ Opisz typowy neuron i wymień jego trzy części składowe. Jak się

Przenosi pobudzenie od jednego neuronu do drugiego?
3- Wymień trzy rodzaje neuronów. Narządy zmysłów można nazwać sta- 

krańcową neuronów czuciowych. Wymień narządy zmysłów i rodzaje 
■ńformacyj, jakich one dostarczają.

6- Jaką rolę spełniają neurony ruchowe? Na czem polega czynność ne- 
Uronów kojarzeniowych?

T  Co rozumieć należy pod nazwą centralnego systemu nerwowego? N a  
lakie główne części je dzielimy i jaka rola każdej z nich przypada?

3’ Co to jest kora mózgowa i z czego się ona przeważnie składa. Co mo- 
2esz przytoczyć na potwierdzenie przypuszczenia, że kora mózgowa stanowi 
^  część mózgu, która służy przedewszystkiem czynnościom „świadomym" —  
C2Uciom, postrzeganiu, pamiętaniu, myśleniu i t. p.?

9. Jakie sfery kory prawdopodobnie są w związku ze wzrokiem? słu- 
chem? dotykiem i ruchem? W  jakiej części kory najgęściej znajdują się ne- 
Prony ruchowe (motoryczne) ?

fO- Co nazywamy hamowaniem? Jak kora mózgowa hamować może ruchy 
kierowane pozatem przez rdzeń kręgowy?

R O Z D Z IA Ł  V I I I  

O D R U C H O W E I IN S T Y K T O W N E  P O S T Ę P O W A N IE

Teraz, gdy już opisaliśm y dostatecznie i budowę i czynności 
sYstemu nerwowego, możemy przystąp ić do szczegółowego roz
trząsania tych różnych typów  postępowania, o k tó rych  można 
Evierdzić, że są kierowane w y łącznie przez _czynność nerwów, 
a n ie pozostają  pod w ładzą świadomości.
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P o s t ę p o w a n i e  o d r u c h o w e .  —  W  rozdzia le pierW' 
szym  by ła  już mowa o czynnościach odruchowych i  przytoczono 
jako  p rzyk ład  zachowanie się oka pod w pływ em  św iała o róż' 
nym  stopniu natężenia. G dy św ia tło  jest bardzo silne, źrenica 
się kurczy, gdy jest słabe —  rozszerza się. W  tym  w ypadku po' 
budzenie, wywołane przez działanie św ia tła  na oko, przenosi si? 
po nerwach czucia do pewnych ośrodków, skąd odrazu odsyłano 
jes t— czy li odbijane (refleks) —  do neuronów ruchowych, k tó fe 
udz ie la ją  go mięśniom, norm ującym  rozm ia ry  źrenicy. Pobudze
nie w  tym  razie w yw o łu je  bezpośrednio odpowiedź. N ie w da je 
się w  to wcale świadomość, a cała czynność w yn ika z pewneg0 
dziedzicznego us tro ju  oka samego. Przebieg pobudzenia nerwo
wego i jego w yładowania ustalony jest już w  okresie przed 
urodzeniem i ca łkow icie  gotowy po urodzeniu. Drugą czynnością 
odruchową, o k tó re j by ła  mowa, jest mruganie. I  tu ta j również' 
ja k  p rzy  odruchowym  mechanizmie źrenicy oka, czynność wy
n ika  z okoliczności, że istn ie je  dziedziczna łączność m iędzy po
budzeniem i odpowiedzią na to pobudzenie. M ożnaby przytoczyc 
w ie le  podobnych przykadów, ja k  kaszel, kichanie, łykanie, ssanie 
i  t. p. W szystkie można tłum aczyć w  ten sam sposób —  miano
w ic ie  dziedzicznie przekazaną drogą stałego przewodnictwa 
m iędzy pobudzeniem a odpowiedzią. Łatwość, z jaką pobudzenie 
przebiega po układzie  nerwowym, począwszy od odbiorczego na
rządu zmysłu, aż do mięśnia, zależy od tego, by w  systemie 
pewne drogi s ta ły  otworem. Jeże li w  tym  punkcie stykania si? 
dwóch neuronów wyładowanie energ ji nerwowej jest ułatwionei 
c a ły  proces jest doraźny i pewny, czynność odruchowa prze
chodzi od neuronów czuciowych do ruchowych bez przeszkody.

P o s t ę p o w a n i e  i n s t y n k t o w n e .  Oprócz prostych 
czynności odruchowych, ja k  powyżej wymienione, is tn ie ją  jeszcze 
odruchy bardzie j złożonej natury. K iedy  k ilk a  prostych czyn
ności odruchowych w spó łdzia ła  i  składa się d la  w yw ołan ia  pew
nych pożądanych form  postępowania, w yn ik  nazywamy „czyn
nością instynktow ną". W  pierwszym  rozdzia le rozpatrywaliśm y 
typow ą formę tak ie j czynności, m ianowicie uciekanie od przed
m io tów  p rzykrych  lub niebezpiecznych, w łaściwe istotom  ludz
k im  i  zwierzętom. Na takie  zachowanie się składa się znaczna 
liczba odruchów, w spó łdzia ła jących dla osiągnięcia zamierzo
nego celu. Żaden z nich jednak nie podlega ko n tro li świadomości 
i  nie opiera się na doświadczeniu. W  rozdzia le drugim  dotyka
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liśmy pokrótce innych instynktów , takich jak  zabawa, naśladow
nictwo, ciekawość.

C h a r a k t e r y s t y c z n e  c e c h y  p o s t ę p o w a n i a  i n 
s t y n k t o w n e g o .  W e wszystkich tych czynnościach instynk
townych pow tarza ją  się pewne cechy zasadnicze: 1) W szystkie  
Zmierzają do jakiegoś celu użytecznego. 2) W szystkie  sk łada ją  
Slę z rozm aitych prostych czynności odruchowych. 3) Żadna 
2 nich nie podlega dowolnemu kierownictw u. 4) Żadną z nich 
nie jest wyuczoną, stąd wniosek, że zależą one od dziedzicznych 
dróg przewodnictwa uk ładu  nerwowego.

Jeden z na jbardzie j skom plikowanych instynktów  u zw ierząt, 
t°  często przytaczany instynkt budowania gniazd u ptaków, 
^ tak nie uczy się budować gniazda; nie wie, z jakiego powodu 
015 je budować. K ie ru je  nim  popęd, którego nie rozum ie i pod 
)ego w pływ em  buduje dom d la swych p isk lą t, choć nie wie, że 
°ne p rzy jd ą  na świat. Do pewnego stopnia p tak jest św iadom y 
tego, co czyni, lecz tę świadomość rozumieć należy jako to 
warzyszącą jego postępowaniu, nie jako powodującą je. P rzy  
budowaniu gniazd u ptaków, —  a prawdopodobnie p rzy  wszyst
kich czynnościach podobnych, zarówno u zw ierząt jak  i u cz ło 
wieka, pewien stopień uczucia idzie w  parze z instynktem . W y- 
stępuję tu ścisły stosunek m iędzy instynktem  z jedne j s trony  
a uczuciem i  wzruszeniem z drug ie j.

I n s t y n k t y  p r z y s t o s o w a n i a .  Zw raca liśm y już uwagę 
na skłonność dziecka do naśladowania czynności, na k tó re  pa- 
tr2y. N ie zdaje sobie ono sprawy, dlaczego naśladuje; poprostu, 
Widząc jakieś ruchy, odtwarza je  d la  samej przyjem ności od
twarzania. G dy raz udało mu się naśladować, lub i już z w łasne
go popędu powtarzać  dany ruch poprzednio dopatrzony u innych, 
bynajmniej nie dlatego, by przez to udoskonalić go, to znaczy na
brać wprawy, lecz również dla przyjem ności, jaką mu dana czyn
ność sprawia. Jeże li łan i e i psuje mechaniczną zabawkę, k tó rą  
nru dano, to nie dlatego, by się rozm yślnie nauczyć czegoś, co m u 
SN później przydać może, lecz dla samej rozkoszy zbadania, 
c°  się tam w  środku zna jdu je  i w praw ia  ją  w  ruch —  czy li d la  
Zadowolenia w łasnej ciekawości.

Są to dążności powszechne, wrodzone i jasną jest rzeczą, ja k  
dalece są one przydatne d la przystosowania dziecka do środo
wiska, w  k tórem  na św iat przyszło. Przez naśladownictwo bar
dzo szybko przysw aja sobie te sposoby postępowania, które w i
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dz i u osób ze swego otoczenia. Nie potrzebuje uczyć się ich mo
zo ln ie  i stopniowo, tak, jak  ich się uczył rodzaj ludzk i; można po
wiedzieć, że przeskakuje te stopnie odrazu, niesiony na ram io
nach tych starszych pokoleń, k tó re  je poprzedziły. Trzeba było 
nato tysięcy lat, by mowa nasza doszła do obecnych swych fot mi 
a dziecku k ilk a  la t wystarcza dla nauczenia się języka, którym 
m ówim y. Nasi praojcow ie nie ja d a li w ide lcam i; sztuka jadania 
w idelcem  po jaw iła  się i udoskonaliła w  ciągu ostatnich k ilko 
stu lec i; 'jednakże współczesne dzieci, urodzone i  wychowane 
w  świecie, posługującym  się w idelcam i, przez naśladownictwo 
szybko przysw a ja ją  sobie umiejętność, k tó rą  rodzaj ludzk i zdo
byw a ł w  ciągu długiego okresu swego rozw oju. Nasi praojcowie 
krzesa li ogień krzemieniem, krzesiwem i hubką. U czy li się tej 
sztuki od swego otoczenia. M y  zatraciliśm y tę umiejętność, a ra
czej daliśm y je j zaginąć, ponieważ wynaleziono już lepsze i ła t
w ie jsze sposoby niecenia ognia, a i te nowe sposoby przez naśla
downictwo przechodzą z pokolenia na pokolenie.

Ins tynkt ciekawości tak samo skłania dziecko do szperania 
i  myszkowania w  otaczającym go świecie i odkryw ania wszyst
k ich  jego ciekawych ta jn ików . W spóln ie z instynktem  naśladow
n ictw a przyczynia się on znakomicie do przystosowania go do 
warunków  życia, jak ie  mu wypadnie prowadzić, gdyż różne od
k ryc ia  i zdobycze rozw o ju  ludzkiego skrys ta lizow a ły  się w  sprzę
tach, narzędziach, maszynach, k tórem i się człow iek posługuje —' 
n ie ty lko  w  jego czynnościach i zwyczajach. Znajomość ich 
osiąga dziecko przez naśladownictwo, ale ins tynk t badawczy 
dziecka popycha je do zaznajam iania się z tam tem i znaczni® 
wcześniej, niż będzie mogło i potrzebowało zrobić z nich 
użytek. Prócz tego otacza je jeszcze ogromny św iat tw orów  p rzy 
rody, a n iektóre z nich musi ono wcześnie poznać i oswoić si? 
z niemi, w  czem instynkt badawczy oddaje mu cenne usługi.

O zabawie m ów iliśm y już poprzednio jako objaw ie instynktu  
przystosowania. Rozkosz, jaką dziecku sprawia czynność sama 
przez się, prow adzi je do opanowania swych mięśni. Uczy si? 
ono wykonywać różne ruchy, łączyć je w nowe kombinacje —'  
to  jest koordynować —  jak  nazwano ten proces.

K ładz iem y tu ta j nacisk na te ins tynk ty  przystosowania, gdy? 
one m ają szczególną wagę w  wychowaniu, stanowią podstaw? 
przyrodzoną, na k tó re j rodzice i nauczyciele op iera ją  swą bu
dowę. W ym ien iam y je na pierwszem miejscu, gdyż stanowią bar

94



dzo wyrazistą  ilus trac ję  tych cech charakterystycznych, które 
^znaczy liśm y we wszystkich czynnościach instynktownych. N ie 
mniej są i inne instynkty, k tó re  m ają znaczenie wychowawcze 
a również stanowią p rzyk ład  tych cech, o k tó rych  by ła  mowa.

i n s t y n k t y  i n d y w i d u a l i s t y c z n e .  Bardzo odrębną 
£rupę stanowią ins tynk ty  indyw idua listyczne, albo osobnicze. N a
d a liś m y  je  w  ten sposób, gdyż powodują one czynności, służące 

zachowania i pomyślności osobnika, a często wchodzą w  kon
wikt z pomyślnością innych. W śród nich wyróżnia się instynkt 
lVojowniezy, ins tynk t grabieży, ins tynkt m iłości w łasnej. In s tynk t 
'O jow n iczy wyraża się we wrodzonej skłonności do fizycznych 
2apasów z tym i, k tó rzy  zagrażają dobru jednostki, gwałcą je j 
Prawa, w ydz ie ra ją  lub niszczą je j własność. Ins tynk t grabieży 
Popycha do przywłaszczenia sobie lub niszczenia własności cu- 
^2ej. In s tynk t m iłości w łasnej prowadzi do popisywania się, w y 
koszenia, narzucania swej w o li i  innych czynności, k tó re  w  w a
l k a c h  p ierw otnych zm ierza ły  do upokorzenia innych, wzbu
dzania w  nich poczucia niższości i uległości.

I tym  instynktom  również towarzyszą uczucia i  wzruszenia, 
"a lc e  towarzyszy uczucie urazy, żądza boju. Jeże li ins tynk t ten 
2°staje zahamowany i nie zna jdu je  ujścia, rodzi wzruszenie gnie
wu, n iekiedy spotęgowane do wściekłości i fu r ji.  Ins tynkt grabieży 
ldzie w  parze z uczuciem mściwości, a zahamowany zrodzić mo- 
*e nienawiść. Ins tynk tow i m iłości w łasnej towarzyszą uczucia 
Pychy, próżności, zuchwalstwa, jeś li jednak nie zostanie na
sycony, gdy pycha nie zostanie uszanowana a próżność budzi 
Jedynie lekceważenie i pogardę —  po jaw ia się uczucie wstydu, 
uPokorzenia.

i n s t y n k t  p ł c i o w y  i  r o d z i c i e l s k i .  Obok instynktu  
Samozachowawczego ins tynk ty  p łc iow y i rodz ic ie lsk i są w  ustro- 
Jk człow ieka najgłębsze i najpotężniejsze. Ins tynk t rodzic ie lsk i 
^oże zagłuszyć wszystkie inne i skłonić jednostkę do poświęce- 
Pla własnego życia d la  dobra potomstwa. Ins tynkt p łc iow y jest 
P°dstawą m iłości m a łżeńsk ie j; rodzic ie lsk i —  m iłości rodzic ie l- 
skiej. Ins tynk t p łc iow y, zahamowany, może rodzić wzruszenie 
Zazdrości; niemożność osłonięcia dostateczną opieką potomstwa 
)est źródłem  na jw yżej spotęgowanego uczucia boleści i smutku.

i n s t y n k t y  s p o ł e c z n e .  Czwartą kategorję instynktów  
kazywamy „społecznem i" i do nich zaliczam y skłonność do 
bspółzawodnictwa, —  ins tynk t ryw a lizac ji, do łączenia się w gru
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py —  instynkt grom adzki, do w spółdzia łan ia z innym i —  instynld 
kooperacji, do pomagania innym, słabszym lub pokrzywdzo' 
nym  —  ins tynk t a ltru is tyczny. O druchy afektywne i wzruszenio- 
we, skojarzone z tem i instynktam i, w ystępują bardzo wyraźni®' 
W spółzawodnictwo idzie w parze z uczuciem em ulacji, a ni®' 
zaspokojone —  budzi wzruszenie zazdrości. Ins tynk t gromadzki 
rodz i uczucie towarzyskie, upodobanie w  obecności innych ludzi- 
Gdy ins tynk t ten nie jest zaspokojony, gdy jednostka musi by® 
oderwana od rodziny, p rzy jac ió ł, od tych wszystkich, z k tórym 1 
zw yk ła  przestawać, —  może powstać jedno z najsilniejszych 
wzruszeń, tęsknota, k tó ra  dręczy i tra w i samotnika, rzuconego 
wyspę bezludną, a w  w ie lu  częstszych wypadkach niemniej żrąc® 
tęsknota wychodźcy za kra jem  rodzinnym, t. j. nostalgia. In ' 
s tynkt kooperacji, współdziałania, po jaw ia  się względnie późn® 
w  rozw o ju  jednostki, tak  samo jak  późno p o ja w ił się w  rozwoje 
ludzkości. Jest on źródłem  jednego z najważnie jszych złożonych 
stanów afektywnych, uczucia rzetelności i  w ierności; gdy to uczU' 
cie zawiedzie, budzi się jedno z najstraszniejszych, najsiln ie j 
wstrząsających wzruszeń, w  którem  biorą początek najgłębsz® 
nauki mądrości życiowej. M owa tu  o uczuciu skruchy, wyrzutów  
sumienia, a samo przew idywanie i obawa udręczeń, jak ie  on® 
spraw iają, jest źródłem , z którego bierze początek idea ł ob0' 
w iązku, stanowiący niezbędny fundament życia społecznego- 
Jeszcze później w  ko le i rozw o ju  —  zarówno gatunkowego jak 
osobniczego —  po jaw ia  się ins tynk t altru izm u. P rzyjazne za
interesowanie się pomyślnością innych, rozkosz przysparzanie  
te j pomyślności —  oto uczucia, k tó re  mu towarzyszą. Gdy 
ins tynkt ten nie osiąga celu, gdy pomocy udzie lić  nie można —'  
budzą się wzruszenia litości, współczucia, żalu.

I n s t y n k t y  r e l i g i j n e  i e s t e t y c z n e .  Podstawą ży ' 
cia re lig ijnego są pewne silne instynktowne dążności, o których 
istn ieniu w ątp ić nie możemy, choć nie um iemy wytłum aczyćt 
czem one są. M ożemy tedy mówić o instynktach re lig ijnych , ciio® 
to trochę zakrawa na przenośnię. W  dalszem życiu wyrazem tvch 
instynktów  jest odwracanie się od doczesnego św iata i szukani® 
w  lepszym świecie te j pociechy, k tó re j życie takie, jak ie  znamy- 
dać nam nie może. R e lig ijna  postawa polega na ukorzeniu i  pod ' 
daniu swego ja  w  obliczu wszechmocnej potęgi, będącej przed ' 
m iotem re lig ijnego ku ltu . W yraża  się ona w  uczuciach czci, po
ko ry  i uwielbienia. G dy bóstwo, ku  którem u się zwraca, jest

96



niepojęte, dalekie, tajemnicze, gdy wszelkie re lig ijne  obrzędy 
wyda ją  się niedostateczne a zbliżenie do boskiej potęgi trudne —  
Wtedy jednostkę p rze jm u je  wzruszenie grozy. Pada na kolana
1 b ije  czołem przed bóstwem, którego chw ały i m ajestatu myślą 
P°jąć ani ogarnąć nie może.

Ins tynk ty  estetyczne w  surowej form ie z ja w ia ją  się w  bardzo 
Wczesnym okresie dz ie jów  cyw ilizac ji. Tańce, śpiewy, hym ny 
są p ierw otn ie  wyrazem  ins tynk tu  rytm u. G dy ins tynkt ten zna j
duje w łaściwe ujście, budzi się w  jednostce uczucie harm onji, 
a w  spotęgowanem natężeniu może prowadzić do wzruszenia, 
zachwytu, ekstazy. Inna faza estetycznego rozw o ju  wiąże się
2 postawą kontem placyjną. Jednostka staje wobec pięknego 
Przedmiotu i zapomina się, całkow icie  pogrążona w  uczuciach 
Podziwu. G dy dane dzie ło sztuki jest d la niej odbiciem ideału, 
dążącego do urzeczywistnienia, a znajdującego ty lk o  niedosko
nałe wcielenie w  utworze artysty, gdy —  słowem —  piękna fo r- 
^ a  pełna jest jeszcze piękniejszej treści, podziw  przechodzi 
W zachwyt i uniesienie.

Uczuciom estetycznym pokrewne jest uczucie komizmu. Zda- 
>e się, że w  ludzk ich  jednostkach istn ie je  wrodzona skłonność 
do dostrzegania niedorzeczności w  postępowaniu i w  zachowaniu 
Sl? bliźnich, do poczytywania każdego nowego i  niespodziewa- 
nego objawu, k tó ry  nie budzi przestrachu, za rzecz śmieszną
1 dziwaczną. G dy tak ie  nowe sytuacje z jaw ia ją  się niespodzianie, 
a ich w yn ik  jest n ieprzew idziany, jednostkę ogarnia zdziwienie.

Ideały i dążenia religijne, estetyczne i społeczne, choć biorą początek
2 Pierwotnych, instynktownych skłonności, doznają głębokich przeobrażeń 
P°d wpływem doświadczenia. Stąd to trudno bardzo rozstrzygnąć, na pod
stawie jakich instynktów się rozwinęły. To też niektórzy pisarze odróżniają 
,e od prostszych i niewątpliwie przyrodzonych dążności i nazywają nie in- 
stynktami, lecz uczuciami.

S t r e s z c z e n i e .  Stosunek p ierwotnych instynktów  do sta- 
n°w  afektywnych, uczuć i wzruszeń, jest tak zaw ik łany  i  tak  
'ż ż n y , że d la  uprzystępnienia go zamieszczamy tu  tablicę, za
ż e ra ją c ą  zestawienie treści poprzednich ustępów niniejszej 
Pracy.

Zauważyć należy, że ins tynk ty  podzielone są w  niej na sześć 
*as, ze względu na funkcję, jaką  spełniają. W  każdej z nich 

Z m ie n io n o  najważnie jsze ins tynk ty  odrębne. Po nazwie instynk- 
w dalszym ciągu tego samego wiersza wym ieniono 1° jego 

charakterystyczny w yraz zewnętrzny, 2° uczucia, które w  nor-
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m alnych warunkach bądźto poprzedzają ujawnien ie tego in 
stynktu, bądź też mu towarzyszą, 3° wzruszenia, które  zazwy
czaj wybuchają w tedy, gdy z tych lub innych powodów nor
malne wypowiedzenie się tego instynktu  jest zatamowane.

Należy rozumieć ,że „zatamowanie" jakiegoś popędu lub pragnienia, co —* 
jak się przekonaliśmy, bywa przyczyną wzruszeń, nietylko wtedy ma miejsce, 
gdy wszelki sposób wyrażenia go jest niemożliwy, lecz i wtedy, gdy z tych 
lub owych powodów nie może to być wyrażenie pełne i dostateczne. Jed
nostka mogła daną dążność instynktowną rozwinąć w sobie ponad miarę 
swych możliwości i zdolności zaspokojenia jej. Wzruszenie zdziwienia, na- 
Przykład, powstaje wtedy, gdy ciekawości swej nie zdołamy nasycić, gdyż 
nasze badania i szperania nie osiągają skutku. Gdy instynkt popycha nas do 
naśladowania cudzych czynności, staje nam na przeszkodzie własna nieudol
ność wykonania tych samych ruchów w sposób równie skuteczny. Stąd po
wstaje zniecierpliwienie, a z niem wszystkie objawy, towarzyszące każdemu 
Wzruszeniu, tj. zamęt w myślach, natężenie uczuć, ruchy bezładne i bez
skuteczne.

Zauważyć to należy —  o ile chodzi o powyższą tablicę, że niektóre uczm 
cia towarzyszą różnym instynktom: naprzykład uczucie pychy może iść w pa
rze z instynktem wojowniczym zarówno jak z instynktem ambicji; uczucie 
Podziwu wiąże się z instynktem naśladowniczym i estetycznym; pożądanie, 
W pewnem znaczeniu, jest wspólne wszystkim tym instynktom, z których wy
nika ruch w kierunku przedmiotu, wywołującego instynktowną czynność, zaś 
niechęć i odraza tam, gdzie ruch instynktowny odwraca się od danego przed
miotu. Niektórym instynktom (np. instynktowi powtarzania lub konstrukcyj
nemu) towarzyszą uczucia,nie dające się żadnym wyrazem istniejącym okre
ślić, choć niewątpliwie w każdym z tych wypadków wyrażenie się dążności 
mstynktownej wywołuje przyjemny „nastrój".

Czynność odruchowa. W  swej najprostszej postaci polega ona 
Sa pobudzeniu, przeniesionem mechanicznie z nerwu czuciowe
go na nerw  ruchowy. Świadomość może je j towarzyszyć lub 
Sie, ale w  żadnym razie nie bierze w  niej udz ia łu  i nie k ie ru 
je nią.

Czynność instynktowna. Polega ona na złożonym łańcuchu 
cZynności odruchowych, zgodnie składających się na postępo
wanie, przedstaw iające pewną wartość. Towarzyszy je j świado
mość, lecz nad nią nie panuje.

Wrodzone —  oznacza to, co jednostka przyn iosła  z sobą na 
sWiat, z czem się urodziła , w  przeciw ieństw ie do tego, co nabyte.

S t a n i a  i  k w ic z e n ia

1. Daj definicję odruchowego postępowania. Powiedz, czem się ono różni 
°d  instynktownego? Podaj przykłady na jedno i drugie.



2. Wymień cztery ważne cechy charakterystyczne postępowania instynk
townego.

3. Dlaczego nazywamy instynktami przystosowania zabawę, ciekawość, 
naśladownictwo, badawczość, zmysł konstrukcyjny?

4. Wymień główne instynkty indywidualistyczne i wykaż ich stosunek do 
samoobrony jednostki.

5. Jakie instynkty obejmuje kategorja instynktów społecznych? Czy mo
żesz podać przykłady instynktów społecznych u zwierząt?

6. Jaki instynkt tłumaczy nam pewne wypadki próżniactwa?
7. Opisz z własnej obserwacji zachowanie się dziecka (od lat trzech do 

siedmiu) w ciągu pół godziny. Jakie z podpatrzonych przez ciebie czynność* 
jego możesz przypisać skłonnościom instynktownym i z jakiego instynkt** 
w zięły początek?

8. Poddaj dokładnej analizie, sięgając do samego źródła, jakąś przema- 
gającą u ciebie dążność lub skłonność. Czy nie trafiłeś na ślady jej po
chodzenia od instynktu? Jakich wzruszeń doznajesz, gdy zrealizowanie tej 
dążności wydaje się beznadziejne?

i -
D R O Z D Z IA Ł  IX

W A R TO Ś Ć  IN S TY N K TÓ W  LU D ZK IC H

W  zw iązku ze sprawą instynktów  powstają dwa zagadnienia* 
posiadające doniosłość wychowawczą: 1) jak ie  usług i mogą od' 
dać postępowaniu człow ieka te p ierwotne skłonności? jaki® 
in s tynk ty  powinno wychowanie u trw a lać  i  sankcjonować? 2) ja ' 
k im  sposobem wychowanie może przeobrażać te instynktowa® 
skłonności, k tó re  w  swej p ierw otnej postaci nie są dodatnie? 
W  obecnym rozdzia le  odpowiemy na pierwsze z tych pytań* 
drugie stanowić będzie tem at rozdz ia łu  następnego.

W a r t o ś ć i n s t y n k t ó w p r z y s t o s o w a n i a .  Poprzed' 
n io już roztrząsaliśm y dość szczegółowo trz y  najważniejsZ® 
ins tynk ty  z te j g rupy (m ianowicie naśladownictwo, zabawę i  ci®' 
kawość) i  w ykaza liśm y —  (szczególnie co do zabawy) —  ź® 
przez nie jednostka zdobywa zapas doświadczeń i przyswaj® 
sobie szereg czynności, k tó re  w  je j dalszem życiu znajdą zastosO' 
wanie. To, co jest prawdą o tych trzech instynktach, jest prawda 
również i o wszystkich innych tej samej ka tegorji. W iewiórk® 
grom adzi orzechy na nadchodzącą zimę, choć one narazie nie s3 
je j potrzebne i  choć o przyszłych swych potrzebach nic nie wi®' 
Takiż sam instynkt skłania pszczołę do gromadzenia zapasó^ 
miodu, choć ona nie może mieć pojęcia, na co one je j się późni®)

mn



Przydadzą. W  podobny sposób i  ludzka istota sposobi się do 
Przyszłości, k tó re j przew idzieć nie może. Ins tynk t gromadzenia, 
zbierania i ko lekcjonowania u dzieci społeczeństw cyw ilizow a
nych nie ma tak ie j bezpośredniej wartości ja k  u powyżej p rz y 
toczonych zw ierząt, jednakże dziecko, gromadząc zbiory, może 
S1ę uczyć w ie lu  pożytecznych rzeczy, k tó re  w  późniejszych 
okolicznościach znajdą zastosowanie. Ins tynk t kolekcjonowania, 
tak samo jak  ins tynk t zabawy, może służyć nauczycielow i jako 
srodek pomocniczy p rzy  nauczaniu. N ap rzyk ład  kolekcjonowanie 
znaczków pocztowych skłania do interesowania się obcemi k ra 
jami, co stanowić może pewną uboczną pomoc p rzy  nauce 
Heografji i h is to r ji;  gromadzenie okazów roślin  i owadów ma 
Znaczenie d la  nauk przyrodn iczych i t. d.

Jasną jest rzeczą, że instynkt konstrukcy jny  ma w ie lką  wartość 
dla jednostki i oddaje w ie lk ie  usługi w  wychowaniu. Jemu to 
Przeważnie przypisać należy w łaściwe w ie lu  dzieciom zam iło 
wanie do robót ręcznych, do gotowania, do szycia i  innych zajęć 
domowych. '

I  powtarzanie ma również w ie lk ie  znaczenie wychowawcze, 
b z ię k i skłonności do powtarzania, dziecko u ła tw ia  sobie przez 
Wprawę takie  sposoby postępowania, jak ie  są najkorzystn ie jsze
1 najbardzie j pożądane, a przez um iejętne posługiwanie się po
w tarzaniem  nauczyciel w paja mu wiedzę i zaszczepia pożyteczne 
nawyknienie. Powtarzanie jest tak ważnym środkiem nauczania, 
2e należy się cieszyć, gdy w  dziecku objaw ia się do niego skłon
ność wrodzona. Tu ta j dobra metoda wychowawcza w spółdzia ła
2 natura lną predyspozycją ucznia d la  osiągnięcia pożądanego 
Wyniku.

W a r t o ś ć  i n s t y n k t ó w  i n d y w i d u a l i s t y c z n y c h .  
Instynkt wojowniczy, ins tynkt ukryw ania  się i ucieczki nie m ają  
W cyw ilizow anym  świecie tego znaczenia, jakie  posiadały w  prze
szłości. W śród zw ierząt i  u  p lem ion p ierw otnych strach przed 
nieznanemi zjaw iskam i, przed ciemnością, lęk  przed pewnemi 
Zwierzętami, ja k  gady i robaki, lub przedm iotam i, w ydz ie la ją - 
cemi w strętną woń —  m ia ł duże znaczenie, gdyż chron ił jednost
kę od niebezpieczeństw, czyhających na nią zewsząd, z każdej 
kniei i  jaskin i, grożąc je j życiu  zasadzką uk ry tych  wrogów, na- 
Pnścią drapieżnych zw ierząt, a nawet jadem powietrza, którem  
^ddychała. W  owych zam ierzchłych czasach, człow iek nie zna
jący trw ogi, rych ło  rozstawał się z tym  światem. W ojowniczość



i  waleczność b y ły  również na m iejscu w  szałasach i lepiankach, 
w  kn ie i i  puszczy. Postawa spokojna i  niewzruszona, zimne w y
rachowanie m ają znacznie więcej zastosowania w  społeczeństwie 
nowoczesnem, niż wśród przedwiekowego barbarzyństwa. Ongi, 
gdy znano jeszcze bardzo niew iele p raw  i nie by ło  zorganizowa
nej siły, k tó raby je  narzuciła, życie człow ieka zależało od tego, 
czy chce i um ie walczyć. Ins tynk t w o jow niczy b y ł niezbędny 
w  walce o byt.

Choć każdy przyzna, że wojowniczość, ukryw anie  się i uciecz
ka m ia ły  duże znaczenie w  życiu pierwotnem, w ie lu  mniema, 
że w  świecie współczesnym niema miejsca na takie  proste i grube 
im pulsy. Tw ierdzenie to jest w  pewnej m ierze słuszne. Z w ie lu  
postaci strachu dzisiejsza ludzkość już w yros ła  i  należy je  jak 
na jprędze j wykorzenić z duszy dziecka; n igdy zaś nie należy 
takiego strachu dzieciom napędzać, co czynią nieraz niem ądrzy 
rodzice lub n iańki. N ie powinno się dopuścić do zabobonnej trw o 
g i lub nieuzasadnionego lęku. Żle jest straszyć dziecko, że j® 
porw ie  dziad lub baba-jędza, j^że w  ciemności czai się tygrys, 
k tó ry  je  pożre. Tego rodza ju  groźby napełn ia ją  serce dziecka 
trw ogą i  nie prowadzą do niczego dobrego. N iem niej pamiętać 
należy, że są też i  obawy słuszne a w łaściwa przezorność jest 
n iezm iernie pożyteczna w  życiu. Zadaniem naszem jes t zmienić 
kierunek obawy, odwrócić ją  od przedm iotów, które  ją  budzO. 
pierw otn ie , a zwrócić do innych . Tem zagadnieniem zajmować się 
będziemy w  rozdzia le następnym, więc tu  się nad niem nie za
trzym am y.

W yraźn ie  antyspołeczne ins tynkty  nie dadzą się w  dzisiejszych 
warunkach życia uspraw iedliw ić. Tak powszechne wśród ch łop ' 
ców upodobanie do drażnienia i przekom arzania się może w  po
czątkach życia koleżeńskiego powstrzym ywać młodego ucznia 
od ekscentryczności i dziwactw  i  przystosować go do zwyczajów 
otoczenia; w  tym  zakresie można go nazwać raczej społeczny# 
n iż  antyspołecznym. Naogół jednak są to skłonności niebezpiecz
ne d la  życia zbiorowego a szkolnego w  szczególności; trzeba j® 
s iln ie  okiełznać i trzym ać na wodzy, o ileby  się je  m ia ło  il® ' 
ko lw iek  tolerować.

Ins tynk t rozbójn iczy połączony z grom adzkim  skłania chłop
ców do tworzenia band i popełn iania różnych zamachów przecie  
własności. N iekiedy m y lilib yśm y się, upa tru jąc w  tem dowó^ 
przestępczości i moralnego spaczenia; zbyt tragicznie traktowa®



uistynktów  nic należy, jednakże nie można im  folgować, gdyż 
Prowadzić one mogą do nieszczęsnych wyników . Z tego powodu 
należy je wykorzeniać, ja k  się ty lk o  da. W ik ing i, korsarze, 
rozbójn icy należą do przeszłości; w  życiu  nowoczesnem niema 
dla nich miejsca.

Zm ysł awanturniczy, pokrew ny z instynktem  rozbójn iczym  
1 Wędrownym, nie zawsze wyraża się czynami gwałtownemi. N ie
kiedy popycha on m łodzież do porzucenia rodzinnego domu 
1 szukania szczęścia w  dalekim  świecie. Na niższych stopniach 
rozwoju ludzkości ten instynktow ny pociąg do włóczęgi odegrał 
rolę bardzo ważną i pożyteczną, jednakże u m łodzieży szkolnej 
Jest to skłonność bardzo niebezpieczna, mogąca prowadzić do 
opłakanych następstw.

W a r t o ś ć  i n s t y n k t ó w  s p o ł e c z n y c h .  Ins tynk ty  
społeczne m ają najw iększą wagę i są na jw yb itn ie jszym  p rzy 
kładem takich  instynktów , k tó re  należy przez wychowanie 
Wzmacniać i u trw alać. Pragnienie towarzystwa w łaściwe jest 
Wszystkim norm alnym  jednostkom ludzkim , a po jaw ia  się rów - 
nież w  sposób bardzo w yraźny jako „in s tyn k t stadow y" u w ie lu  
Zwierząt niższych. Dzieci już we wczesnem dzieciństw ie po
szukują towarzystwa innych dzieci. Jednem z najw iększych nie
szczęść, jak ie  może spaść na dzieci, jest konieczność przebywania 
wyłącznie lub przeważnie w  tw arzystw ie  osób dorosłych. Dziecko 
osamotnione, pozbawione towarzyszy zabawy, często stwarza 
sobie fikcy jne  postacie rówieśników, z k tó rym i bawi się „na 
nrby“ , i w  ten sposób w  uro jonym  świecie szuka zaspokojenia 
2Ywotnej potrzeby odpowiedniego dla swego w ieku towarzystwa, 
dorasta jący m łodzieniec lub dziewczyna są również istotam i to- 
^a rzysk iem i i  bardzo do tk liw ie  odczuwają osamotnienie. N a j
surowszą karą  jest w ięzienie w  osobnej zamkniętej celi.

Ins tynk t w spółdzia łan ia to potężna siła, k tó ra  zbudowała 
| ukszta łtow ała życie społeczeństwa. H is to rja  cyw iliza c ji to dzie- 
l e stopniowego rozrostu węzłów  przyw iązania i  wzajemnego 
Rozumienia, obejm ujących coraz szersze grupy. Z rodziny roz
g r z a ły  się na plemię, z plem ienia na państwo i naród. W  obec- 
nem stu leciu zapowiada się dalszy rozwój poza narodowe prze
w ody aż do urzeczyw istnienia zw iązku ludów, obejmującego 
Całą ludzkość, a opartego na wzajemnem zrozum ieniu i uczuciu.

W spółzawodnictwo zaliczyć trzeba również do instynktów  na- 
tu ry  społecznej, gdyż jem u zawdzięczamy znaczną część po-
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stępu społecznego. N ieraz utrzym ywano, że ryw a lizac ja  jest 
sama przez się czemś niskiem  i  niegodnem; że tchnie ona tym  
duchem, k tó ry  przysparza mieszkańców w ięzieniom i  domom po
praw y. Tak krańcowy pogląd z łatwością można obalić. W spó ł
zawodnictwo samo przez się nie jest z łe ; ja k  w iele innych ob ja
wów, staje się złem  ty lko , gdy idzie za daleko. Jeś li zbyt gwał
towne dążenia do współzawodnictwa nape łn iły  nasze zak łady ka r
ne, to przyznać trzeba, że anormalnie słabe p rzyczyn ia ją  się do 
zapełnienia p rzy tu łkó w  żebraczych. W spółzawodnictwo między 
isto tam i ludzkiem i nie oznacza koniecznie nieubłaganej w a lk i 
o byt, w  k tó re j słaby pada o fiarą i ginie. Rozumiemy przez 
nie raczej m niej lub więcej świadomy w ys iłek  ze strony jednostki 
do osiągnięcia pewnych wyników , w  k tó rych  wcielono jakieś spo
łeczne ideały. Że w  dążeniu do tych w yn ików  jedni drugich prze
ścigną, to rzecz natura lna i zrozum iała; jedn i dotrą  do m ety lub 
do n ie j się zbliżą, pozostawiając innych daleko za sobą a siła 
w spółzawodnictwa w  życiu zależy od tego pierwotnego czyn
nika. Tak samo, ja k  ins tynk t wojowniczy, trzeba i ins tynk t współ
zawodnictwa urabiać, kszta łtować odpowiednio, aby się sta ł po
żytecznym. •

W a r t o ś ć  i n s t y n k t ó w  r e l i g i j n y c h .  W  ostatnich 
latach pisano bardzo w ie le  o wrodzonej dążności is to t ludzkich 
do zwracania m yś li ku  rzeczom nadprzyrodzonym  i szukania w  in 
nym  świecie pociechy, k tó re j im  św iat doczesny odmawia- 
Ins tynk t re lig ijn y  jest bardzo złożony i  objaw ia się w  różnych 
formach. Jednakże trudno podawać w  wątpliwość, że w  norm al
nej istocie ludzk ie j tk w i jakieś głębokie, instynktowne nastawie
nie względem wszechświata, k tó re  można nazwać re lig ijneffl- 
Określona postać, w  jak ie j ten ins tynk t występuje, zależy od 
w p ływ ów  otoczenia i specjalnego wychowania re lig ijnego, jakiem ^ 
dana jednostka podlega. Zasadniczą skłonność musim y jednak 
uważać za wrodzoną a bynajm niej nie nabytą, ja kko lw iek  ze
w nętrzny w yraz dążeń re lig ijn ych  nie jest bynajm niej dziedziczny- 
Przeważające w  danem społeczeństwie ideały, k tó rem i jednostka 
nieświadomie w  zaraniu życia się prze jm uje, i wychowanie re li
g ijne, jak ie  w  domu lub w  szkole odbiera, m ają tu  w p ły w  roz
strzygający. Jednem z najważnie jszych zagadnień, jak ie  szkoła 
współczesna rozstrzygnąć musi, jest ustalenie zakresu i rodzaju 
nauczania re lig ijnego udzielanego dzieciom. W  Stanach Z jedno
czonych nauczanie dogmatów jakiegoko lw iek wyznania re lig ijnego



jest niedopuszczalne w  szkołach publicznych. Nauka tedy musi 
°yć udzielana pośrednio, niemniej powinna być dość żywotna, by 
Przeniknąć do tych głęboko tkw iących w  naturze ludzkie j skłon
ności wchodzenia w  styczność z n iew idzia lnym  światem. M ylne  
’est mniemanie, że ins tynk ty  re lig ijne  zanikają. Podawane są 
^  wątpliwość pewne rodzaje w ierzeń re lig ijnych , pewne fo rm y 
re lig ijnych p rak tyk , trw a  jednak zawsze równie silna w iara w  te 
Podstawowe przeżycia, k tó re  ludzie  nazywają re lig ijnem i. 
instynkt re lig ijn y  jest zawsze równie żyw otny i bezzasadne jest 
niniemanie, że w  m iarę postępu nowoczesnego społeczeństwa 
Wlara w  najwyższą istotę przestanie mu być potrzebna. Ins tynk t 
re lig ijny  leży u podstaw postępu i szczęścia ludzkiego. N ie moż- 
tla go poczytywać za przeżytek zabobonu naszych n iecyw ilizo 
wanych przodków.

S t a n i a  i  ć w ic z e n ia

I- Jakie instynktowne skłonności może wychowanie spożytkować dla 
s"'Ych celów? Jakie skłonności winny być utrwalone przez wychowanie 
a lakie winny być zmodyfikowane?

2. Jak może szkoła spożytkować instynkt zabawy? A  jak instynkt na
śladownictwa?

3. Podaj przykłady pożytecznego i nieszkodliwego zastosowania instynk
tu współzawodnictwa.

4- Powiedziano, że szkoła winna podniecać współzawodnictwo między 
łkupami a nie między jednostkami. Jak tego dokonać? Do jakich instynk
tów odwołać się trzeba przy współzawodnictwie grup?

5- Jakie możesz przytoczyć argumenty na rzecz twierdzenia, że uczucia 
religijne biorą początek w instynkcie?

6- W  jakim okresie życia jednostki przybierają one określoną postać? 
t-Zem się różni religijność dziecka od religijności młodzieńca lub dorosłego
człowieka?

R O Z D Z IA Ł  X 

J A K  M O Ż N A  Z M IE N IA Ć  PO STĘPO W AN IE 
IN S T Y N K T O W N E ?

Zdolność gruntownego przeobrażenia dziedzicznego sposobu 
Postępowania należy do najważnie jszych w łaściwości człowieka.

to wynosi go ponad poziom zwierzęcia, ja kko lw iek  bowiem 
1 Zwierzęta mogą m odyfikować w  pewnym stopniu swe ins tynk
towne skłonności, dzieje się to jednak zawsze w  bardzo ciasnych



granicach. Co więcej, niższe zw ierzęta nie potrzebują gruntownie 
m odyfikować swych instynktów , aby żyć życiem swego g a tu n k i 
Człow iek natomiast, by zostać człow iekiem , musi wyrosnąć po- 
nad swoje instynkty. W łaśc iw y  człow iekow i sposób postępowania 
jest tego rodzaju, że musi się urabiać i kształcić, by osiągnąć 
ten stopień rozwoju, do którego doszła ludzkość.

W s z e l k i e  w y c h o w a n i e  m u s i  z a c z y n a ć  o d  i fl' 
s t  y  n k  t  u. Punktem w y j ścia dla wychowania musi być iO' 
stynkt, a choćby ono podniosło jednostkę jak  na jw yżej ponad 
je j poziom p ierw otny, zawsze po dokładnem zbadaniu dojdzie ' 
my, że musiało ono się oprzeć na skłonnościach instynktow nych 
W  poprzednim  rozdzia le wykazaliśm y, że pewne in s tyn k ty  nawet 
w  form ie dość p ierw otne j są pożyteczne w  życiu  lu d z i cyw ilizo ' 
wanych. N iektóre  z nich (ins tynk ty  zabawy, ciekawości, naśladoW' 
nictwa, pow tarzania i tworzenia) same przez się popychają jęd ' 
nostkę do zm iany postępowania bez pomocy i  k ie runku  wy' 
chowawcy lub nauczyciela. Rola wychowania w  tym  razie polege 
ty lk o  na tem, by tym  instynktow nym  dążeniom otw orzyć pole 
dzia łania w  sposób pożądany, by naśladownictwu podsunąć 
godne wzory, by dostarczyć m iejsca oraz odpowiednich towa' 
rzyszy i przywódców  do zdrowych zabaw, by ciekawość zwrocie 
do tak ich  przedm iotów, k tó rych  zbadanie zbogaci um ysł cennem1 
wiadomościami, by zm ysł twórczy, konstrukcy jny  zaspokoić pra ' 
cą kształcącą i pożyteczną.

Prócz tych  instynktów  pożądanych nawet w  swej pierwotnej 
postaci is tn ie je  dużo takich, k tóre  muszą być zmieniane i prze
kształcane. W  obecnym rozdzia le omówimy różne sposoby prze
prowadzania tych korzystnych zmian.

M o d y f i k a c j e  i n s t y n k t u ,  (a )  Związanie innego uczu
cia i  w yn ika jące j zeń odpowiedzi z przedm iotem, k tó ry  z natury  
budzi ins tynk t niepożądany. Jest to najprostszy sposób m odyfi' 
kowania ins tynktu  a w  rzeczywistości jedyny, k tó rym  można si? 
skutecznie posługiwać p rzy  tresowaniu zw ierząt oraz w  na j' 
wcześniejszej fazie wychowania dziecka. K ara  cielesna jest na j' 
pospolitszą form ą zastosowania tego sposobu. Skuteczność kary 
cielesnej na tem polega, że ko ja rzy  się uczucie strachu i odruch 
z przedmiotem, k tó ry  z natury  swej budz ił inne uczucia i inne 
ruchy. W  ten sposób dziecko uczy się poskram iać swój instynkt 
chciwości. N atura  popycha je  do przywłaszczenia sobie rzeczyi 
k tóre  mu się podobają, ale społeczeństwo cyw ilizowane może
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•stnieć ty lk o  tam, gdzie ludzie szanują cudzą własność. M us im y 
Zawczasu uczyć się powściągać tę skłonność, a w  tym  celu bardzo 
Wcześnie umieć odróżniać to, co nam wolno brać, od tego, czego 
aie należy ruszać. To też, gdy dziecko bierze przedm iot zaka
z y ,  baczni rodzice stara ją  się, by doznało wskutek tego p rzy 
krości. Zczasem —  a n iekiedy nawet po pierwszej n ie fortunnej 
Próbie —  to, co poprzednio wzniecało jego żądzę posiadania* 
budzić będzie uczucie lęku i instynktowne cofanie się.

Można to wyraźnie zauważyć u dzieci w drugim roku życia. Są rzeczy,. 
0re dziecko swobodnie bierze w rękę i bawi się niemi. Są i takie, do któ- 

r^ch najprzód wyciąga rękę, ale potem cofa ją i może nawet unika ich w i-- 
°ku. Zczasem ten odruch sięgania i cofania się znika. Powściąganie stało 

SlĘ nawyknieniem w stosunku do danego zakazanego przedmiotu; pokusa^ 
Przestaje działać; skłonność instyktowna odmieniła się.

To opanowanie instynktu  nie wymaga prawdopodobnie zacho
d n ia  w  pamięci pierwszych n iefortunnych doświadczeń. Zby- 
êczne jest również rozumowanie. Dziecko nie m ówi samo do 

Slebie: „D aw nie j, gdy brałem  tę rzecz do ręki, ukarano mnie? 
*eraz nie będę je j d o tyka ł". Doznana przykrość doraźnie zabar- 
" d  wrażenie przedm iotu tak samo, ja k  przed karą przyjem ność 
u b a rw iła  wrażenie bezpośrednie.

Czytelnik z łatwością znajdzie przykłady analogiczne takiego połączenia 
Przykrych przeżyć z danym przedmiotem, jeśli sobie uprzytomni wrażenie* 
**óre z jakichkolwiek powodów, z przejedzenia np., nabawiło go mdłości, 
rzez dłuższy czas nie może wprost patrzeć na daną potrawę, gdyż przykre 

^barwienie afektywne zbyt ściśle spoiło się z jej widokiem.

Znaczenie przykrośc i w wychowaniu moralnem. W  zw iązku 
2 zagadnieniem wychowania moralnego nie można przecenić do
ros łośc i te j zasadniczej m etody przekształcania instynktów . 
k u ltu ra  moralna zasadza siq przedewszystkiem na przesunięciu 
lVagi, jaką  natura p rzyk łada  do pewnych aktów  i czynności. Dziś 
aie potrzebujem y już lękać się ciemności; uczucia odrazy i  wstrę- 
*u, wywoływane w idokiem  przedm iotów, które  w  życiu  p ie rw o t- 

g ro z iły  niebezpieczeństwem, dziś już są zbyteczne. I  dziś 
>ednakże musimy lękać się złego, dziś musimy przenieść nasze 
Czucie odrazy i  w strę tu  na n iektóre takie dążenia, k tó re  w  życ iu  
Pterwotnem m ogły mieć w ie lką  doniosłość a w inny być w ytę - 
Ptone w  życiu współczesnem. Przed w iekam i A rysto te les oświad- 
Czy ł, że naczelnem zagadnieniem k u ltu ry  m oralnej jest dopro
wadzić człowieka, by kochał dobro a nienaw idził zła. M iło ść  
1 nienawiść obejm ują uczucia i  wzruszenia związane z pewnemi

107



pierw otnem i instynktam i. W ychowanie podejm uje zadanie ode- 
rw an ia  tych uczuć od przedm iotów, które  p ierw otn ie  je  podnie' 
ca ły, a związania ich (wraz z w łaściw ym  ich wyrazem  zewńętrZ' 
nym ) z innemi często bardzo różnemi od nich.

Stąd wynika wielka doniosłość stosowania tej metody przeobrażania H*' 
stynktów już w najwcześniejszem dzieciństwie, O ile skłonności antyspołecZ' 
ne nie narażą dziecka na przykrości, będą się utrwalały, a trudność Wf  
korzeniania ich będzie wzrastać dziesięciokrotnie. W  tym względzie nal' 
większe znaczenie mają pierwsze lata dzieciństwa, spędzone w doffl11' 
i  pierwsze pięć do sześciu lat życia szkolnego. Niepodobna rozwiązać wszysh 
kich zagadnień wychowania moralnego w okresie przed dorastaniem, jcśl1 
jednak w tym czasie założone zostały zdrowe fundamenty, późniejsze zada" 
rnia zostaną znacznie uproszczone. Dziecko, które w tych pierwszych okre' 
sach rozwoju było dobrze prowadzone, okaże zawsze głęboką odrazę 
kłamstwa, kradzieży, lenistwa, nieposłuszeństwa i fizycznego brudu. MoZ£ 
ono nie w iedzieć, czemu to jest złe, będzie jednak czuło, że to nie uchodzi 
a  poczucie to będzie czynnikiem zasadniczej wagi. Postępowanie bowie111 
jest w gruncie rzeczy sprawą poczucia, a jeśli w kim czyny naganne budza 
wstręt i odrazę, możemy śmiało liczyć, że wyjdzie cało i z późniejszy^ 
moralnych i wzruszeniowych kryzysów.

D oktryna  ka r naturalnych. O karności dziecięcej wygłosił' 
różn i pisarze w ie le  zdań, mogących w  b łąd wprowadzić. B y ł’ 
i  tacy, k tó rzy  tw ie rd z ili, że natura sama wym ierza potrzebne 
ka ry , kojarzące p rzykre  następstwa z nagannemi czynami 
a z chwalebnemi przyjem ne. Pozostawmy dziecku swobodę za' 
znajam iania się z jego otoczeniem, m ów ili inn i teoretycy, a w ła ' 
snem doświadczeniem nauczy się postępować tak, ja k  należyi 
a pozbędzie się chętki czynienia tego, co nie należy.

Jedną z tych doktryn, znaną jako teo rja  „k a r  natura lnych < 
opracow ał i rozw iną ł w  sposób pom ysłowy H erbert Spencef 
i  dlatego wiążą ją  zw ykle  z jego imieniem. N ie jedno przemawia 
za tą teorją , gdyż istotn ie dziecko, przystosowując się do otacza' 
jącego je świata, nauczy się powściągać niejedną instynktowna 
skłonność, nie odpowiadającą teraźnie jszym  warunkom. N ie 
można jednak wyłącznie na te j metodzie poprzestać. W  istocie 
jest to proces prób i b łędów i, ja k  wszelkie procesy tego rodzajUi 
jest uc iąż liw y  i kosztowny. Rozmyślna kara, wym ierzana przeZ 
rodziców  lub nauczycieli, dzia ła  na podstawie in te ligenc ji i prze' 
w idywania, a oszczędza dziecku zbyt bolesnych doświadczeni 
czuwając nad tem, by przykrość z jaw iła  się wporę a nie po' 
niewczasie.

Karą naturalną za lekkomyślne bawienie się zapałkami mogłoby byc 
bolesne poparzenie. Jednakże przezorni rodzice oszczędzą małemu dzieck'J
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dego niebezpiecznego doświadczenia, karząc dziecko za sięganie do zapałek, 
gdV się z niemi obchodzić nie umie, przykrością dość silną, by pohamować 
H chętkę, jednakże nie tak niebezpieczną, jak poparzenie.

Przyjem ności i  p rzykrośc i p rzy  uczeniu się. Inn i znowu pisarze 
(a wraz z n im i liczn i rodzice i  nauczyciele) sądzą, że dziecko 
Oloże się nauczyć niezbędnego w  życiu  hamowania się bez zazna- 
aia p rzykrych  następstw swego postępowania. Pragną oni kłaść 
°acisk raczej na pozytyw ną niż na negatywną stronę, w olą na
ra d za ć  dobre niż złe karać. I  tu  również bardzo w iele powiedzieć 
^ożna na poparcie tego stanowiska i niedorzecznością by łoby 
Pozbawić wychowańca przyjem ności związanej z jego dobrem 
Postępowaniem. Jednakże ta doktryna domaga się pewnych 
gran iczeń i nie jest wolna od niebezpieczeństw, k tó re  należy 
Jasno sobie uprzytom nić. 1) Po pierwsze, obawa przykrości jest 
Prawdopodobnie skuteczniejszym bodźcem niż pragnienie p rzy 
datności. S tw ierdzono to w  psychologj i zwierzęcej i  wykazano 
Wielokrotnie. N iew ą tp liw ie  stosuje się to również do dzieci, 
a Właściwie i do dorosłych. N ie znaczy to  jednak, by jedno z d ru 
hem nie mogło iść w  parze, lub by nie należało posługiwać się 
P°nętą przyjem ności, ile  razy to może się okazać skuteczne.

Drugą przyczyną, dla k tó re j nie można całkow icie usunąć 
Przykrości, jest fakt, że te rodzaje postępowania, k tó re  m ają  
Najwięcej znaczenia i wagi w  życiu społecznem, są bardzo da- 
êkie od instynktów , stąd trudno zawsze znaleźć przedm iot z na- 
Ûry nowy, instynktownie pociągający i m iły , z k tó rym by można 

niezbędne czynności skojarzyć. N a jp iękn ie jszą rzeczą w  ży- 
C'U jest poświęcenie, wspaniałomyślność, zrzeczenie się, zdoby- 
C2e osiągnięte kosztem w a lk  i w ys iłków  w y trw a łych  —  a to 
Wszystko, te najwyższe skarby życia —  w  bardzo rzadkich w y- 
Padkach i  w  ograniczonych rozm iarach czynią zadość instynktom . 
Poświęcenie np. jest instynktownem  i naturalnem  ty lk o  w  zw iąz
ku z opieką rozciąganą nad potomstwem, a nawet i tu ta j ty lk o  
u rnatki objaw ia się wydatnie. Doskonalenie się, postęp, ma pod
stawę w  potężnych instynktach współzawodnictwa i  w o jow n i
czości, jednakże w ys iłek trw a ły , w ys iłek c iąg ły przez d ług i czas, 
Wśród w ie lk ich  przeszkód i wobec przeciwnych usiłowań w ytę- 
2°nej i śm iałej w o li —  jest czemś, co staje wpoprzek na jg łęb
szych instynktownych skłonności człowieka. Najwyższe tr iu m fy  
°siągnęła ludzkość przeważnie kosztem bólu i udręczeń. N a j
wyższy ideał, do jakiego wzniósł się um ysł ludzk i, w c ie lił się
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w  mękę krzyżową. W a lka  i  cierpienie, wola dokonywania czf 
nów, któ re  nie są m iłe  i łatwe, um iejętność wyrzekania się i®' 
s tynktow nych zachcianek i  pogoni za doraźną uciechą —  to b f 
ł y  potęgi, k tó re  w  biegu d ług ich  stu leci dz ie jów  człow ieka 
ziem i podnosiły ludzkość ze szczebla na szczebel, aż do obecfle' 
go poziomu. Bezpodstawna by łaby w iara, że czynniki, stawiają 
ce naturze ludzk ie j mniejsze wymagania, m ogłyby k iedyko lw i^  
osiągnąć, lub k iedyko lw iek  osiągnęły podobne zwycięstwa.

M o d y f i k a c j a  i n s t y n k t u .  —  (b.) Związanie innej od' 
pow iedzi z danym przedm iotem i  z uczuciem, jak ie  on budl1 
instynktow nie . —  Jest to również jedną z najprostszych meto^ 
zm ieniania skłonności instynktownych. Ins tynk t wojownicZl 
dostarcza tu  dobrych przykładów . Z na tu ry  rzeczy budzi si< 
on p rzy  b ru ta lnym  zamachu na czyjeś fizyczne ,,prawa“  i znaj' 
du je  naturalne  u jście w  bójce fizycznej. Jeś li szorstko odbiof^ 
dziecku rzecz, k tó rą  wzięło, i k tó ra  mu sprawia przyjemność 
zacznie bić, szarpać się, gryźć, rzucać dzik ie  spojrzenia i  p ł3' 
kać nie z bólu, lecz ze złości. Będzie to  norm alnym  wyrazeH1 
ins tynk tu  wojowniczego, w yw ołanym  przez norm alny bodzie 
C złow iek p ie rw otny w  tak iż  sposób odpowiada na podobną pod' 
nietę. Życie cyw ilizowane jednakże poddaje inną odpowiedz 
Jeś li sąsiad ukradnie m i konia, nie mogę się powstrzym ać o& 
s ilne j urazy, nie by łoby bynajm nie j pożądane d la  życia sp0' 
łecznego, gdyby te uczucia pogwałcone zostały, gdyż to doproW3' 
dz iłoby  do stałego wyzysku ludz i porządnych i  szanuj ący^1 
praw o przez samowolnych i bezczelnych. Z drugie j stroni 
jednak, choć odczuwam doznaną krzywdą, nie mogą w y ra z i  
sw ej urazy w sposób p rym ityw ny . N ie pięścią, zębami i  pazti' 
ram i dobijać się mam zadośćuczynienia, lecz przez proces s3' 
dowy, przez uciekanie się pod osłonę prawa. Tak to społeczefl' 
stwa cyw ilizowane, sankcjonując związek uczuć p ie rw otny^1 
z p ierw otną podnietą, domagają się zupełnie odmiennej odp0' 
w iedzi.

W  wychowaniu metoda ta ma znaczenie w  zastosowaniu d° 
w iększości ins tynktów  indyw idua listycznych, do n iektó rych  i*1' 
s tynktów  przystosowania, a szczególnie do ins tynktów  płcio' 
wych. Dobrze jest, że ryw a lizac ja  podnieca ins tynk t w spó łub i^ 
gania się, gdyż na te j drodze dokonywa się postęp p rzy  u d z ia ł 
licznych  członków danej grupy. Jakaś jednostka w yróżnia stf 
ponad towarzyszy, a ci us iłu ją  sprostać je j. To jest pożądafl6'
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§dyż zm ierza do postępu całej grupy. Jednakże ryw a lizac ja  
tttoże także wystąpić w  objawach również naturalnych, lecz nie 
dających się pogodzić z ogólnem dobrem. ,,N aturalnem “  jest 
°siąganie przewagi nierzetelnem i środkam i; człow iek p ie rw otny 
nie przestrzega zasad prawa wśród w a lk i. C złow iek cyw ilizow a- 
ny ustanow ił te zasady, wysnute z doświadczeń rasy w  ciągu 
długich w ieków cierpienia i w a lk i. Trzeba nauczyć dziecko, by 
2yło w  zgodzie z ich nakazami. Powinno ono zrozumieć, że zwo
dzenie, oszukiwanie, przedrzeźnianie i  wyśmiewanie, ok łam yw a
ne, bicie, są to niegodne i niedopuszczalne środki współzawod- 
nctwa. Powinno się nauczyć grać swą grę uczciwie i rzetelnie, 
godząc się raczej przegrać z honorem, niż odnosić niehonorowe 
Zwycięstwo, a zarazem tęż samą m iarę postępowania, k tó rą  sto
suje w  grach i  sportach, uogólnić i trzym ać się je j w  każdej oko
liczności, gdy mu wypadnie współubiegać się z towarzyszami.

2 tego powodu konieczny jest nadzór nad dziećmi przy ich grach i za- 
kawach, czynności te bowiem, niedozorowane, mogą utrwalać i sankcjono
wać posługiwanie się podstępnemi i niedozwolonemi środkami dla osiągnię
t a  wygranej. Prawda, że oszustwo wykryje się, że w pewnych warunkach 
t°Warzysze wymierzą dotkliwszą i skuteczniejszą karę, niż najbaczniejszy 
kierownik mógłby obmyślić. Niezawsze jednak takie warunki istnieją. Jeśli 
SlS zdarzy, że oszust ma w koleżeństwie charakter przywódcy, zaszczepi 
Zarazek oszustwa licznej drużynie towarzyszy, i choroba, szkodliwa nawet 
'''tedy, gdy dotyka jednostki odosobnionej, zdemoralizować może i zawi- 
chrzyć całą grupę społeczną. W ykryło się, że boiska do zabaw, pozbawione 
dozoru, są w naszych wielkich miastach rozsadnikami występku, a to samo 
‘"ożna powiedzieć i o braku dozoru przy rekreacjach i przerwach połu
dniowych w szkole. Tam, gdzie gromadzi się liczny zastęp dzieci, dobro pu
bliczne wymaga obecności odpowiedzialnego dorosłego kierownika, upoważ
nionego do poskramiania każdej szkodliwej skłonności w samym jej za
wiązku.

M o  d y f i k a c j a  i n s t y n k t u .  —  c.) Oderwanie uczu- 
od jego naturalnego przedm iotu i  odpowiedzi, a związanie 

8° z innem i przedm iotam i i  odpowiedziami. T rudniejszą, niż 
Wszelkie inne poprzednio omawiane m etody przeobrażania in 
stynktów, jest metoda, zm ierzająca do tego, by silne uczucie, 
Wyrosłe na podłożu instynktu, oderwać od niego, a p rzy tw ie r
dzić do innych przedm iotów  i całkow icie odmiennych odpowie
dzi. Ten proces bywa n iekiedy nazywany sublim acją, czy li 
^szlachetnieniem instynktu, a jego doniosłość w yn ika  z m ożli
wości oddania na usługi wzniosłych ideałów  społecznych potę- 
§l przyrodzonych uczuć i  energji, jaką one w yzw ala ją .
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Tak się dzie je wtedy, gdy np. „s ta jem y w  obronie sprawia 
d liw ośc i", „w a lczym y o zasadę", „toczym y bój ze z łem " i speb 
n iam y inne śmiałe i odważne czyny, k tó rych  nie możemy scha' 
rakteryzow ać bez uciekania się do wojow niczych m etafor. ,,Spra' 
w a“ , w  im ię k tó re j walczym y, staje się isto tn ie  cząstką naszli 
osobowości. P rzysw o iliśm y ją  sobie, jest naszą sprawą. Stąd 
same uczucia i wzruszenia, k tó re  z na tu ry  rzeczy idą w  parZe 
z instynktem  wojowniczym , w iążą się ze sprawą, k tó rą  uznaliśinf 
za własną, gdy ona jest zagrożona, zachwiana lub lekceważofl3 
przez innych. G dy uczucie urazy budzi się nie pod w pływ e^ 
osobistej k rzyw dy, lecz k rzyw dy, wyrządzonej sprawie, nie p0' 
w inno ono w yładow yw ać się w  form ie równie p rym ityw ne j i sil' 
row ej. W raz ze zmianą przedm iotu, stanowiącego podnietę, wio' 
na iść w  parze zmiana odpowiedzi.

Bardzo wymowną ilustrację skutecznych usiłowań „sublimacji" czylj 
„uszlachetnienia" prymitywnego instynktu, znaleźć można w sukcesach Arffl!1 
Zbawienia. W idzimy tutaj organizację wojskową wraz z niezliczonemi an8' 
logjami istotnego fizycznego boju, powołaną do służby najbardziej pokoj0' 
wej idei. Ruch harcerski (taki, jaki się rozwinął w Ameryce) posługuje sl° 
również uczuciami, biorącemi początek w instynktach pierwotnych, a zwra^ 
je do innych przedmiotów i wywołuje odpowiedzi, tylko symbolicznie odp0' 
wiadające odpowiedziom pierwotnym.

Naogół można stw ierdzić, że te konkretne dotykalne czyH' 
n ik i, k tóre  w  sym boliczny sposób odw ołu ją  się do starych ifl' 
stynktów , oddają nieocenione usługi, zaprzęgając w  służbę do' 
brej spraw y uczucia związane p ierw otn ie  z owemi instynktaiu*' 
Na szczęście natura nie s tw orzy ła  bardzo ścisłych i subtelnych 
odrębności, a ko jarząc uczucia i wzruszenia z instynktow ne#1 
czynnościami, z łączyła  je  ty lk o  bardzo powierzchownemi w?' 
złam i. D la  je j celów b y ły  one dostateczne, a ich powierzchoW 
ny i w ą tły  charakter okazuje się korzystnym , dziś, gdy żyd e 
cyw ilizowane zmusza nas do reform owania w ie lu  wrodzonych 
dążności.

S t o s u n e k  u w a g i  d o  p r z e m i a n y  i n s t y n k t ó w .  
Om aw ialiśm y trz y  ogólne m etody m odyfikowania ins tynk to^ ' 
nych skłonności. W  każdej z nich m ają wagę te zasady, k tó te 
rozw ija liśm y w  rozdzia le o uwadze. Pam ięta jm y, że uwafjS 
bierną nazwano tam  instynktowną; z natury  rzeczy zatrzymuje 
naszą uwagę takie  bodźce, k tó re  p rzysta ją  do naszych w rodz0 ' 
nych, czy li instynktow nych skłonności. Natom iast uwagę na' 
zywam y „czynną", gdy kosztem w ys iłku  skupiam y ją  na przed'
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biocie, nie pociągającym z natury, takim , k tó ry  nie odpowiada 
bezpośredniej instynktownej potrzebie. W  pierwszych fazach 
swoich uwaga czynna zawsze przedstawia pewną odmianę in 
stynktownego zachowania się. T y lko  dzięki temu, że możemy 
Słę zdobyć na w ys iłek uwagi czynnej, zdo ła liśm y się wznieść 
Ponad in s tynk ty  nasze i osiągnąć dzisie jszy poziom życia cyw i
lizowanego. W  rozdzia le o uwadze k ład liśm y nacisk na waż- 

znaczenie zwracania m yśli ku  odległym  celom, gdy chodzi
0 przezwyciężenie skłonności do ulegania doraźnym zachcian
kom. W  rozdzia le o uczuciu zaznaczaliśmy, że jedynie w tedy 
'dea odległego celu może w yw ierać skuteczny w p ły w  na nasze 
Postępowanie, gdy sprzęgnie się z uczuciem, które zyska prze- 
^agę nad uczuciami, związanemi z p ierwotną instynktowną d ą i-  
nością. Innem i słowy, zaspokojenie pragnienia odraczamy do 
Przyszłości i d la  tego celu pracujem y, zamiast ulegać bezpośred- 
nie j zachciance.

I d e a ł y  w  s t o s u n k u  d o  i n s t y n k t ó w .  —  G dy z ideą 
°dległego celu, k tó ry  osiągnąć zamierzamy, zwiążą się silne 
Oozucia, idea staje się ideałem. Idea ł może być ściśle spokrew
niony z instynktem , gdy np. chłopiec, k tó ry  niechętnie bierze 
się do sprzedawania gazet, lęka się psot swoich towarzyszy
1 Współzawodników, lub też szorstkiej odmowy ze strony za
le p ia n y c h  przechodniów, przezwycięża swą lękliwość, by 
°siągnąć ideał zarabiania na własne życie, lub też instynkt chci
wości. P rzykładem  w spółdzia łan ia instynktu  z ideałem  może 
być również chłopiec, k tó ry , mimo niechęci do a ry tm etyk i, gor
liw ie rozw iązuje zadania arytm etyczne, w ie bowiem, że dopie- 
p°. gdy się z n iem i upora, będzie mógł zaspokoić swój ins tynkt 
konstrukcyjny p rzy  warsztacie robót ręcznych.

Dzięki temu przedłużan iu dzia łania instynktu  przez odracza
ne  zaspokojenia go następuje pierwsze przejście od uwagi b ie r
k i  ku  uwadze czynnej i pierwsze przezwyciężenie doraźnej, 
^ p o ś re d n ie j chętki. Na tem jednak nie może poprzestawać 
Wychowanie. Od tego musi zaczynać, aby następnie posunąć 
Slę dalej. Uczucie musi się związać z innemi ideami, nie pozo- 
^ a)ącemi w  żadnym zw iązku z instynktam i, i dać im  taką moc, 
y P rzezwyciężyły chętki bezpośrednie. Trzeba chłopca do

prowadzić do tego, by go rliw ie  pracował nad zadaniem lub 
^Pełniał swój obowiązek, nawet wtedy, gdy pierw otne pragnienia 
,e§o nie m ają zostać zaspokojone ani doraźnie, ani w  dalszej



przyszłości. Innem i słowy, na jbardzie j tw órczy z ideałów, jakie 
k iedyko lw iek  p o ją ł um ysł ludzki, jest zarazem na jbardzie j od
le g ły  od p ierwotnych sankcyj. T ak i jest idea ł obowiązku, a jed
nostka, niezdolna do prze jęcia  się ideałem  obowiązku już w  za
ran iu  życia, z w ie lką  trudnością zdoła się przystosować do współ
czesnego świata, nagradzającego na jho jn ie j tych ty lko , którzy 
w  w irze w a lk  i pokus um ie ją  samych siebie u trzym ać na wodzy. 
T y lk o  na tak im  człow ieku można bez zastrzeżeń polegać, dla k tó 
rego sta łą pobudką czynów jest poczucie obowiązku. M im o po
tęgi tego ideału, niezawsze on może spełn i swą m isję i wywoła 
oczekiwaną odpowiedź, lecz zawód ten będzie jedynie wynikiem  
ułomności na tu ry  ludzk ie j. Jeś li jednak człow iek w  zaraniu życia 
p rz y w y k ł stałe w yłam yw ać się z obowiązków n iem iłych i  unikać 
zadań, nie przynoszących mu osobistych korzyści, nie stanie si? 
on na pewno człow iekiem , na którego możnaby liczyć. Może on 
czasem spełnić swe zadanie, odpowiedzieć zaufaniu, jeś li w  da
nym  razie tak mu się podoba, lub jeś li nie wątpi, że go czeka 
nagroda; zawiedzie jednak w  momentach najważnie jszych i naj- 
k ry tyczn ie j szych. Jednym  z najpoważniejszych błędów współ' 
czesnych teo ry j wychowawczych jest zamykanie oczu na tę za
sadę.

DEFINICJE I W YJAŚN IEN IA  UŻYTYCH TERM INÓ W

M odyfikac ja  instynktów . —  Zm ienianie charak te ru  czynności 
instynktow nych (1) przez w iązanie innych uczuć i  w łaściwych im 
odpowiedzi z przedmiotem, budzącym z na tu ry  ins tynk ty  nie
pożądane; (2) związanie innej odpowiedzi z przedm iotem  i uczu
ciem, jakie  on z na tu ry  budzi; (3) odrywanie danego uczucia od 
jego naturalnego przedm iotu i odpowiedzi, a związanie go z inne
m i przedm iotam i i odpowiedziami.

Sublim acja instynktu  —  jest m odyfikacją , objętą trzecim , po
wyżej scharakteryzowanym, typem.

D oktryna  kar naturalnych. —  Teorja , dowodząca, że własn3 
doświadczenie dziecka, niekierowane przez nikogo, doprowadź1 
je  do pożądanej przem iany instynktownych skłonności.

Idea ł. —  Idea, wzmocniona silnem i uczuciam i i stanowiąc3 
m yśl przewodnią postępowania.
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PYTANIA i  ć w ic z e n ia

1. Jakie jest znaczenie twierdzenia: „Człowiek, aby się stać człowiekiem, 
musi wyrosnąć ponad instynkt"?

2. Opisz i objaśnij przykładami trzy sposoby modyfikowania instynktów. 
Objaśnij następujące określenia, użyte w  rozprawie: „Przedmiot, powodu
jący czynność instynktowną"; „uczucie, towarzyszące instynktowi"; „od
powiedź".

3 Wyszukaj w doświadczeniu własnem przykłady przemiany instynktow
nych skłonności pod wpływem dyscypliny przykrych następstw. Czy wspo
mnienie tych następstw natychmiastowo sprzęgło się z wyobrażeniem przed
miotu i sytuacji, czy też trzeba było przeistaczać przykre doświadczenie 
dla poskromienia danej skłonności?

4. Co rozumieć należy pod doktryną kar naturalnych? Z jakiem nazwi
skiem ona się kojarzy? Wymień przykłady, w których słusznem i rozsądnem 
Jest narazić dziecko na „naturalne następstwa" jego przewinień i na nich 
Poprzestać? Jakie zastrzeżenia i ograniczenia tej teorji są niezbędne?

5. Na podstawie własnego doświadczenia, jakie rodzaje podniet uważasz 
2a silniejsze: obawę przykrych następstw, czy nadzieję nagrody?

6. Jakie zasady honoru rozwijać należy dla przeciwdziałania ujemnym 
Opływom współzawodnictwa?

7. Wymień takie formy współzawodnictwa, które mogą być dopuszczone 
Przy nauce szkolnej. W  jakich okolicznościach takie współzawodnictwo mo- 
2e być niebezpieczne?

8. Co rozumiemy przez, „sublimację" czyli uszlachetnienie instynktu? 
W jaki sposób można skierować na pożądane tory energję wznieconą przez 
mstynkt wojowniczy i instynkt posiadania?

9. Jakim sposobem uwaga czynna świadczy o opanowaniu instynktu? Po
daj definicję wyrazu „ideał". Wymień ideały, które zaważyły najpotężniej 
Ua rozwoju ludzkości. Wyjaśnij, na czem polegało ich zwycięstwo nad in
stynktem czyli „naturą". (Typowym wyrazem tych ideałów są różne cnoty: 
Uczciwość, miłosierdzie, przebaczenie, czystość, wstrzemięźliwość, pracowi
tość, obowiązkowość).

R O Z D Z IA Ł  X I

p o s t ę p o w a n i e  n a w y k o w e  i  p r a w o  t w o r z e n i a

n a w y k n i e n

W  ostatnich trzech rozdzia łach roztrząsano dwa typ y  postępo
wania niekierowane świadomością, m ianowicie postępowanie od
ruchowe i instynktowe. Zaznaczono tam, że te dwa ty p y  postępo
wania są zawarunkowane dziedzicznemi powinowactwam i 
W ustro ju  nerwowym. Obecny rozdzia ł zajm ie się inną kategorją  
Automatycznych, mechanicznych odpowiedzi —  m ianowicie na
wykam i.



N a w y k n i g n i a  w  p r z e c i w s t a w i e n i u  d o  p o s t ę 
p o w a n i a  i n s t y n k t o w e g o .  —  Nawyknienie w  dwóch waż
nych rysach podobne jest do instynktownego postępowania. Po 
pierwsze nie podlega w pływ om  świadomości i można je p rzy 
pisywać u ta rtym  drogom przewodnictwa w  łańcuchu neuronów 
czuciowych i ruchowych. Powtóre —  tak samo jak  instynktow i—  
towarzyszą  mu ważne stany świadome, zwłaszcza na tu ry  afek
ty  wnej.

Najważnie jszą różnicę m iędzy nawyknieniem  a instynktem  
stanowi ich źródło.

N a jlep ie j określim y tę różnicę, stw ierdzając, że nawyknienia 
są nabyte, a ins tynk ty  wrodzone, czy li odziedziczone. Pow ino
wactwa m iędzy neuronami, stanowiące źród ło  nawyknień, tw o
rzą się w  ciągu całego życia jednostki jako skutek je j przeżyć 
p rzy  reagowaniu na otaczający ją  świat. Powinowactwa m iędzy 
neuronami, stanowiące źród ło  instynktów , rodzą się razem z da
nym  osobnikiem, lub też, o ile  w ystępują w  późniejszym czasie, 
są w yn ik iem  skłonności, z k tó rem i on na św iat przychodzi. Stąd 
to in s tynk ty  u wszystkich osobników danego gatunku są mniej 
więcej stałe, a różnią się g łównie stopniem natężenia gdy na
tom iast nawyknienia są u różnych osobników rozmaite. Zwierzęta, 
k tó rych  życie norm uje wyłącznie instynkt, mogą się przystoso
wać ty lk o  do bardzo ciasnego kręgu w arunków ; muszą one żyć 
w  takiem  środowisku, k tó re  ich instynktom  odpowiada. Zw ie
rzęta, posiadające zdolność m odyfikow ania instynktów  i tw orze
nia nawyknień, mogą się przystosowywać do bardzo różnorod
nego i zmiennego środowiska.

A f e k t y w n y  p i e r w i a s t e k  n a w y k n i e n i a :  s k ł o n 
n o ś ć .  —  Podkreślono już poprzednio ścisły związek m iędzy po
stępowaniem instynktownem  a uczuciem i afektem. Ze względu 
na b liskie  cechy podobieństwa m iędzy nawyknieniem  a instynk
tem nie można się dziw ić, że w yraz nawyknienia, tak samo jak  
w yraz instynktu, idzie często w  parze z przy jem nym  nastrojem  
afektywnym . Nawyknienie skomplikowane istotn ie spraw ia p rzy 
jemność, gdy się staje automatyczne. Rozmaite rodzaje zręcz
ności, osiągnięte po d ług ich a nieraz uciążliw ych w ysiłkach —  
sta ją  się źródłem  rozkoszy; znakom ite w ykonywanie danej se rji 
ruchów sprawia niemałą uciechę.

Jako przykład przytoczyć można nieprzezwyciężony urok gier ruchowych^ 
dla tych, którzy w nich celują. Dla nowicjusza są niesłychanie trudne skom-
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plikowane ruchy, niezbędne przy grze w golfa, w tennisa, w bilard; nieraz 
zniechęca się w początkach i gotów jest zarzucić niefortunne próby a szu
kać rozrywki w innych zabawach. Stopniowo jednak, w miarę zdobywania 
■wprawy, czynnik przykrości'słabnie i zanika, a gdy opanuje swe ruchy tak 
dalece, że może je wykonywać automatycznie, zaczyna odczuwać żywą przy
jemność. Takież samo przejście od przykrości do przyjemności, a nawet do 
zamiłowania można wyśledzić w każdym procesie tworzenia się nawyknień. 
Zimna kąpiel ranna z początku wydaje się nietylko nieprzyjemna, lecz nawet 
przykra, jednakże powtarzana stale i nieprzerwanie zamienia się wkońcu 
■w bardzo miły zabieg. W  początkach nauki gry na fortepianie uczeń od
czuwa ciężki mozół przy wykonywaniu ćwiczeń; skoro jednak opanuje 
technikę, skoro przystosowania stały się automatyczne, gra na fortepianie 
staje się dla niego obfitem źródłem rozkoszy.

To afektywne działanie daje się odczuć żyw ie j w tedy, gdy 
jego norm alny wyraz lub czynność, z nich w yn ik ła , doznają 
przeszkody. Lam ie ona naszą ru tynę; podnieta, k tó ra  w  zw yk
łych  warunkach w yw o łu je  całą serję ruchów, w  danej chw ili nie 
może osiągnąć tego w yniku, a stąd powstaje u nas rozdrażnienie, 
czujem y się nieswojo, w  niezgodzie z otoczeniem. Jeś li prze
szkoda zaskoczy nas nagle i niespodziewanie, —  jeże li n ieprze
w idziana okoliczność stanie wpoprzek m iędzy podnietą a naw y
kową odpowiedzią na nią, może z jaw ić  się stan podniecenia 
Wzruszeniowego tak  samo, jak  p rzy  nagłem zahamowaniu in 
stynktownej skłonności.

D o n i o s ł e  z n a c z e n i e  t w o r z e n i a  n a w y k n i e ń .  —  
Można w  pewnem znaczeniu określić proces wychowania jako 
tworzenie pożytecznych nawyknień, przyswajan ie sobie przez 
jednostkę takich form  postępowania, k tóre  ją  przystosują do 
życia, jak ie  ją  oczekuje. Jednakże wychowanie w  domu i szko
le —  jak  to jeszcze w  dalszym ciągu w yjaśn im y —  nie może 
jeszcze ukszta łtować tych wszystkich nawyknień, jak ie  będą 
jednostce potrzebne, a nawet konieczne, wśród wciąż zmiennych 
Warunków życia, a ani rodzice, ani nauczyciele nie mogą dok ład
nie przewidzieć, jak ie  nawyknienia będą danej jednostce po
trzebne w  latach je j samodzielnego, dojrzałego żywota. To też 
jakko lw iek  szczytem i  celem wychowania jest tworzenie na
wyknień, nie w yn ika stąd, by wychowanie szkolne wyłącznie na 
kszta łtow aniu nawyknień m iało się zasadzać. Bardzo ważnem 
zadaniem wychowania jest uzdolnić dziecko do samodzielnego 
tworzenia nawyknień takich, jak ie  mu są, lub mogą być po
trzebne, dostarczyć mu świadomych  dy rek tyw  postępowania, by 
® og ło  sprostać nowym, nieprzew idzianym  sytuacjom, poza tw o-
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rżeniem trw a łych , niezłomnych nawyknień, k ie ru jących  jego po
stępowaniem w  warunkach zw ykłych, powszednich. Narazie jed - i 
nak w  obecnym rozdzia le zajmować się będziemy w yłącznie tem  : 
ostatniem zagadnieniem.

Prawo tworzenia nawyknień. —  Proces tworzenia nawyknień 
u jąć można w  trzech punktach: l-o  zogniskowanie świadomości) 
na te j kom binacji ruchów, k tó ra  ma się stać automatyczną, 2 -o j 
uważne powtarzanie  danej kom binacji ruchów, 3-o niedo
puszczenie w y ją tków , póki zwyczaj się nie u trw a li.

1. Zogniskowanie. —  Oznacza ono w łaściw ie zdobycie ja - j 
snego wyobrażenia sposobu w spółdzia łan ia  różnych mięśni d la  i 
przyswojen ia sobie pewnego ruchu. Zdarza się często, że nauczy- j  

ciel dem onstruje  odpowiednie ruchy i każe je  powtarzać uczniom! 
w  ten sam sposób, aby w ytw orzyć „poczucie '1 nowego przystoso-j 
wania.

Metoda Montessori w zastosowaniu do początkowego wychowania posłu
guje się w sposób bardzo pomysłowy środkami, zapewniającemi pożądane j 
zogniskowanie. Przy nauce pisania np. daje się dziecku klocki, na których i 
są nalepione litery, wycięte z papieru, drobnoziarnistym piaskiem pokrytego. 
Dzieci uczą się końcami palców wodzić po rysunku liter i powtarzają ten 
ruch tak często, aż przyswoją sobie odpowiednią koordynację mięśni.

M ożna także wdrażać p rzyzw ycza jen ia  zapomocą procesu 
„p rób  i  pom y łek" opisanego w  rozdzia le I I .  Osobnik, p róbu jąc 
rozwiązać zadanie, b łądzi wokoło, póki nie tra f i na taką szczęśli- i 
wą kom binację ruchów, k tó ra  jego zamierzeniom odpowiada. Ta i 
pom yślna próba w yróżn ia  się od poprzednich ty lk o  przez s w ó j! 
pom yślny w yn ik. Powtarza ją  skw apliw ie  i bardzo szybko na-| 
biera w praw y. Naogół jednak ta  metoda nie ma w ie lkiego zna
czenia w  wychowaniu. Jak się później wykaże, ekonomiczny sy-| 
stem kszta łtow ania nawyknień zasadza się na tem, by zaczynać j  

od najskuteczniejszych, najoszczędniejszych przystosowań, nie 
ry zyku j ąc tw orzenia się i  u trw a lan ia  przyw ykn ień  nieodpowied
nich. M ówią, że nauczyciel szko ły początkowej musi dw ie trzecie  
swej p racy i  w ys iłku  poświęcać na przełam ywanie n iew łaści
wych nawyknień, ja k im  zaniedbano zapobiec u dziecka. W ażnym  
środkiem  zaradczym przeciw  takiem u trw on ien iu  s ił w  wycho
waniu jest baczyć, by dobre przyzw yczajen ia  pow staw ały n a j
przód.

2. Uważne powtarzanie. —  Bez powtarzania nie może po
wstać żadne nawyknienie. Kom binacja ruchów, wchodzących
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^  skład nawyknienia, musi się powtarzać ty le  razy, aż łączność 
między neuronami trw a le  się ustali. Co w ięcej, samo powtarzanie, 
Jeśli nie jest zupełnie bezskuteczne, jest co najm nie j nieekono
miczne. Uwaga musi towarzyszyć powtarzaniu. U  niższych zw ie
rząt rzadko osiągnąć można taką uwagę, to też nawyknienia, 
jakie sobie przyswoić mogą, są bardzo prostej na tu ry  i wym agają 
bardzo w ie le czasu, zanim się u trw a lą . Nauka nie może się obejść 
bez ćwiczenia, lecz nie powinno to być n igdy ćwiczenie bez
myślne, mechaniczne. Ten, k to  się uczy, w in ien sobie jasno zda
wać sprawę ze swych pom yłek, ze swych braków  a —  co waż
niejsza jeszcze —  uświadamiać sobie osiągnięte przez siebie w y 
n ik i pomyślne, swój postęp w  nauce.

Potrzeba skupiania uwagi przy powtarzaniu, niezbędnem dla tworzenia 
nawyknień, skłania umiejętnych nauczycieli do obmyślania sposobów wzbu
dzenia w uczniach zainteresowania przez zapobieganie nieuniknionej w in
nym razie monotonji. Polegają one na urozmaicaniu pracy w szczegółach 
Zewnętrznych, a nie zasadniczych, z równoczesnem zachowaniem podstawo
wych przystosowań i czynności. Tak np., zmierzając do zautomatyzowania 
kombinacyj, objętych tabliczką mnożenia w arytmetyce, wprowadza się róż
ne typy zadań; rozmaitość jednak tkw i w szczegółach; zasadnicze stosunki 
liczb są zawsze te same.

Nauka ortografji, jako proces kształtowania nawyknień, polega na zau
tomatyzowaniu pewnego następstwa liter w wyrazach. W  niektórych języ
kach, np. w angielskim, to następstwo musi być wdrożone przy najwyższym 
Wysiłku, gdyż bardzo mało istnieje prawideł ogólnych, mogących ułatwić za
danie. Pisownia każdego wyrazu wymaga tam osobnego nawyknienia, 
a w nauczaniu ortografji trzeba najprzód postarać się o skuteczne zognisko
wanie, a potem o uważne powtarzanie dopóty, póki właściwy porządek liter 
Qle stanie się „drugą naturą". Sposoby skupiania uwagi mają tu szczególne 
Znaczenie, a jednym z najlepszych jest „match" ortograficzny. Tutaj silny 
instynkt współzawodnictwa wchodzi w grę przy kształtowaniu nawyknienia, 
skłaniając jednostkę do uważnego powtarzania dla osiągnięcia rekordu, ku 
Własnemu zadowoleniu lub na chlubę tej partji, do której się zalicza.

Naogół wszystkie „stopnie" i odznaczenia służą ku temu, by podniecić 
nczniów do należytego wysiłku tam, gdzie bezpośrednie i istotne zaintere
sowanie w nauce słabnie.

3. Niedopuszczanie w y ją tków . —  D la  utworzenia nowego na- 
^ykn ien ia , zwłaszcza tam, gdzie, ja k  często bywa, jest ono 
sprzeczne z nawyknieniem  dawniej szem, o którego wykorzenie- 
° ie  chodzi, lub gdzie ono jest przeciwne s ilnym  wrodzonym  in 
stynktom, rzeczą niezm iernej wagi jest niedopuszczanie w y ją t
ków od norm y, k tó ra  ma się stać zwyczajem, a zwłaszcza żad- 
nego naw rotu do dawnych nawyknień lub do odpowiedzi ins tynk
townych. Zasada ta —  niezm iernie ważna w  każdej fazie fo rm o



w ania naw ykn ień  —  najczęściej byw a ła  podnoszona w  związku 
z tak zwanemi „m ora lnem i" nawyknieniam i. Nawróconemu p ija 
kow i nie powinno się pozwolić nawet na „jeden  kieliszeczek"; 
jeś li bowiem choć raz powróci do dawnego nałogu, trudn ie j mU 
będzie w yzw o lić  się od niego, n iż poprzednio.

Do najważnie jszych wskazań, p łynących z te j zasady p rzy  w y 
chowaniu, należy, by nie podejmować w ie lu  procesów ksz ta łto 
wania nawyknień tego samego rodza ju  w  tym  samym czasie. 
W  nauce pisowni naprzyk ład  dobrze jest poprzestać na prze-j 
prowadzeniu niewięcej ponad dwa lub trz y  nowe w yrazy na
raz, zogniskowanie przeprowadzić należycie i pó ty  się ich trzy-!' 
mać, póki nie zostaną dokładnie opanowane. D la  w ykorzen ien ia1 
błędów gramatycznych, lub błędów wysłow ienia w  nauce języka ,1 
należy również postępować systematycznie, naraz popraw iać1 
ty lk o  jeden błąd, wciąż przedstaw iając uczniom formę popraw ną' 
i bacząc, aby by ła  używana zamiast b łędne j. ’

D o n i o s ł o ś ć  i n i c j a t y w y  i „ m o t y w a c j i "  p r z y  
f o r m o w a n i u  n a w y k n i e ń .  —  Prawo form owania zw y -1 
czajów, zawarte w  trzech powyżej omawianych zasadach, po-'* 
w inno być stosowane z zupełną znajomością pewnych ogólnych11 
rysów, charakteryzu jących proces powstawania nawyknień, oraz? 
warunków  ekonomicznego ustalania się tych nawyknień. Pierwszy? 
z tych ogólnych warunków  w ystępuje we wszystkich trzech8 
omawianych poprzednio zasadach. Zasadniczym czynnikiem f1 
skuteczności procesu form owania nawyknień jest nastawienie£ 
jednostk i wzglądem danego nawyknienia, k tóre  sobie ma p rz y \  
swoić. Jeś li ktoś p rze ję ty  jest do głębi pragnieniem osiągnię-r 
cia nowego nawyknienia, to będzie oczywiście ogniskował sta-f 
rannie j, pow tarza ł uważniej i go rliw ie j un ika ł w y ją tków , niż 
gdyby go proces przyzw yczajania  się mało interesował. Stądf 
w yn ika ważna potrzeba wzbudzenia w  wychowanku silnych po-!1 
budek gruntownego opanowania nowych przystosowań. P

Można tego dokonać na różne sposoby, ale każdy z nich łat-^1 
w ie j jest opisać, niż wykonać. N iek iedy można w yjaśn ić potrzebę} 
nowego przystosowania, i na te j drodze wzbudzić to, co się na-^ 
żywa natura lną pobudką do osiągnięcia mechanicznej wprawy.' 
Jeże li wychowaniec zrozumie np., że udoskonalenie swego wy-f 
słow ienia u ła tw i mu skuteczne wyrażanie m yś li i porozumie-f 
wanie się z ludźm i, będzie to d la  niego natura lną podnietą do!1 
uczenia się i powtarzania, póki celu nie osiągnie. Jeśli dojdzie*'
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W — "—do przekonania, że automatyczne opanowanie tab liczk i dodawa
na  i mnożenia oszczędzi mu czasu i p ieniędzy w  stosunkach 
handlowych i  zawodowych, z natura lnych pobudek w y trw a le  
1 c ie rp liw ie  oddawać się będzie niezbędnym ćwiczeniom.

P o b u d k i m o g ą  b y ć  ś c i ś l e  z w i ą z a n e  z ż y c i e m 1' 
d z i e c k a  i j e g o  z a i n t e r e s o w a n i a m i .  —  Jasną jest 
rZeczą, że naturalne pobudki, wiążące się ściśle z zadaniam i ży- 
ciowemi, do k tó rych  specjalne ćwiczenia są dopiero pierwszem 
Przygotowaniem, ty lk o  zrzadka w  grę w chodzić mogą na n iż 
szych stopniach nauczania, gdyż uczniowie nie mogą jeszcze 
°cenić i  zrozum ieć is to tne j w artośc i m a te rja łu  naukowego, 
który sobie przysw a ja ją . Konieczne staje się tedy poruszyć inne 
r°dzaje m otywów, pokrewnych tym , jak ie  przytoczono poprzed- 
tllo. W iększość nowoczesnych wychowawców zgadza się na to, 
hy o ile  możności wprowadzać w grą pobudki, związane ściśle 
1 jasno z bezpośredniemi potrzebam i i  zainteresowaniam i dziecka. 

yTak np. nauczyciel, pragnąc kłaść nacisk na gruntowną naukę 
Nzyka, może zainteresować swych uczniów udzia łem  w  klub ie  
korespondencyjnym, utworzonym  wspólnie z inną szkołą. Może 

Również zaprojektować jakąś wystawę szkolną, lub rozryw kę 
Ą  Polecić uczniom, by napisali zaproszenia do rodziców  i innych 
ySości m iejscowych. Mogą również opracować, napisać i nauczyć 
h N  ró l jak ie jś  sztuki tea tra lne j. Znaczenie ćwiczeń ary tm etycz
n y c h  można im  wyjaśnić, okazując, jak  niezbędne są ścisłe o b li
czenia d la  osiągnięcia dobrych w yn ików  w  pracach ręcznych.

W  każdym  razie zaś rzeczą zasadniczej wagi jest wzbudzić 
;->i\volę czynu", a nauczyciel, k tó ry  tego celu dopnie, może być 
.'t>e\vny, że osiągnie pomyślne w yn ik i p rzy  wdrażaniu nawyknień. 
i\ D o n i o s ł o ś ć  d o b r e g o  p o c z ą t k u .  —  M ówiono tu  już 
d^oprzednio o ekonomj i zapoczątkowania pożądanego naw yknię
c ia  w  jego najprostszej i  najoszczędniejszej postaci. N iejeden 

J^uczyciel jakiegoś specjalnego przedm iotu w  szkole średniej 
MUb koleg jum  w oli, by słuchacze zapisani na jego w yk ła d y  po
przednio nie m ie li żadnego przygotowania w  jego przedmiocie, 
t' ch stanowisko jest pewnego rodza ju  stw ierdzeniem niebezpie
czeństwa, tkwiącego w  z łych  początkach. W  krytyce , z jaką prze
b ity  szkole współczesnej występują k ierow nicy przedsiębiorstw, 
>'f^trudniający jej wychowańców , przeważna część zarzutów  w y- 
o^ką stąd, że obok pożytecznych nawyknień, jak ie  uczniom za- 
el?cZepia, nie umie ona zapobiec, by n iektóre niepożądane spo-
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soby zachowania się nie przeszły im  w  zwyczaj. N iekiedy poi 
legają one na pewnych nieekonomicznych i n iezdrowych meto- 
dach pisania i redagowania korespondencji, częściej jednak ns 
niezadawalających nawyknieniach m oralnych. Skarżą się, ż* 
chłopca nie wyćwiczono do posłuszeństwa, żwawego pośpiechy 
pilności, szacunku d la  zwierzchności, a zanim zacznie należycw 
pełn ić swe funkcje, trzeba z niego te złe nawyknienia wykorze' 
nić.

Z j a w i s k o  i n t e r f e r e n c j i  w  f o r m o w a n i u  na': 
w y k n i e ń .  —  Jeże li nawyknienia, znajdujące się w  fazi£j 
kszta łtowania, w  pewnych swoich składnikach są sprzeczne mi? 
dzy sobą nie można przeryw ać procesu, pók i się nie usta lą gruflj 
townie, inaczej bowiem wzajemnie będą się unicestw ia ły. D a^ 
no już stw ierdzono to z jaw isko „ in te rfe re n c ji" , a w  ostatnie! 
czasach dokonano prób zbadania, jak ie  jest je j działanie. Prze 
konano się, że w  początku procesu przysw ajan ia sobie dwód 
niezgodnych ze sobą naw yknień postęp jest w ie le powolnie jszf 
niż gdyby pracowano ty lk o  nad wdrażaniem jednego z nich. Pf 
pewnym up ływ ie  czasu jednak, oba usta la ją  się tak gruntownie 
jakgdyby m iędzy niem i nie by ło  od początku żadnego ko n flik t1! 
a w  całości nie ponosi się żadnej s tra ty  na czasie z ra c ji ow4 
pierw otnej sprzeczności. jl

„ K r z y w a  w p r a w y "  i j e j  „ s p ł a s z c z e n i a " ,  -j 
P rzy  w drażaniu nowego nawyknienia z początku postęp jeS 
szybki. Później staje się on powolnie jszy, a w  pewnych okrć 
sach staje się zupełnie niew idoczny; tra fia ją  się nawet okresf 
cofania się do wcześniejszego, mniej doskonałego, stadjum . J ef 
że li ty lk o  uczeń w y trw a  w  w ysiłku , po takich okresach zastój1̂ 
lub cofania się może nastąpić faza bardzo szybkiego postępy 
To przeplatan ie się ko le jne okresów zastoju i postępu daje tfl 
co nazywamy technicznie: „k rzyw ą  w praw y". S łuży ona of
uwidocznienia procesu przyzw yczajania  od samego początku 
do chw ili, gdy nawyknienie stało się zupełnie u trw a lone j 
i ukształtowanem. Z początku k rzyw a podnosi się szybko, pf; 
tem w oln ie j a po pewnym czasie spłaszcza się, wskazując pozioć 
maksymalnej skuteczności procesu nawyknienia. O dcinki k rZ \ 
wej, odpowiadające okresom zastoju lub cofania się, n a z y w a j 
„spłaszczeniam i". [

Z n a c z e n i e  p ł a s z c z y z n  w  t w o r z e n i u  n a w y |  
n i e ń. —  Okresy, w  k tó rych  wzrost nawyknienia jest powolfl'
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Powstrzymany lub cofa się nawet, są krytyczne d la  ucznia, gdyż 
Sprzyjają zniechęceniu, k tóre  prow adzi n iek iedy do zaniechania 
cWiczeń niezbędnych dla dalszego postępu.

W  rzeczywistości każdy przedm iot nauki, wym agający tworze- 
nia nawyknień, w  początkowem stadjum  jest za jm u jący na jprzód 
Pfzez swą nowość a powtóre z powodu względnej łatwości, 
z Jaką osiągnąć można pewną p ierw iastkową zręczność bardzo 
n*eznaczną, lecz zachęcającą d la  tego, k tó ry  się uczy. Nadchodzi 
jednak moment, k iedy trudności rosną a postęp się opóźnia.

Czeń, którem u zdawało się ła tw em  wypracowanie p ro jek tów  
r°bót ręcznych, wymagających ty lk o  najprostszych operacyj, 
Przechodzi do pro jektów , w  k tó rych  potrzeba ściśle dopasowa
nych połączeń. Obecnie zmuszony jest wznieść się na wyższy 
P°ziom um iejętności a trudność osiągnięcia tego postępu uderza 

tem więcej w zestawieniu ze względną łatwością jego p ierw - 
sZych nabytków. Uczeń te legrafu nie m ia ł w ie le k łopo tu  z „w y 
ś n ie n i dziesięciu lub piętnastu w yrazów  na minutę, lecz gdy 
chodzi o taką szybkość, ażeby w  tymże czasie wysłać dwadzie- 

lub trzydzieści, potrzebuje dwa razy więcej czasu i w ysiłku , 
ndn do jd zie do tej doskonałości. M łoda  nauczycielka względnie 
fzybko doczeka się tego, by je j inspektor ocenił je j nauczanie 
1 kierownictwo na stopień ,,B“ , lecz miną la ta  w y trw a łe j i w y- 
^zonej pracy, n im  awansując stopień po stopniu, osiągnie up ra 
wiony ,,A “ .

d a k  t r a k t o w a ć  n a w y k n i e n i e  w  f a z i e  „ s p ł a -  
S?c z e n i a " .  —  W śród psychologów jest kw estją  sporną, czy 
0vvc spłaszczenia wzrostu są niezbędne w  krzyw e j ćwiczenia, 
c?y też raczej należy i  można im  zapobiec zawczasu p rzy  po- 
ś c y  odpowiednich sposobów? Innem i słowy, gdyby nauczyciel 
^W ią zyw a ł się doskonale ze swego zadania, czy nie zn iknę łyby 

momenty zastoju w  postępach uczniów i czy krzyw a wzrostu 
'e mogłaby wznosić się nieprzerwanie wgórę bez załamań, bez 
,sPłaszczeń“  i spadków.

^ ie  można dziś tego pytan ia  rozwiązać, można jednak nalegać 
W to, by nauczyciel s tara ł się odpowiedniem i środkam i złago- 

lub uchylić szkodliwe następstwa tych spłaszczeń. Prze- 
eWszystkiem można ucznia zachęcać do w ytrw an ia  w  okresach 
ąkiego zahamowania postępu. Jeżeli w arunk i zewnętrzne uza- 
^dniają ten środek, można również radzić mu przerwanie nauki 

,lla Pewien czas i podjęcie jej na nowo później, gdyż n iek iedy
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zw olnienie postępów jest w yn ik iem  zmęczenia a odpoczyn® 
przyw raca  p ierwotną zdolność wzrostu. Rzeczą nauczyciela j®s 
również baczyć na to, by nauczanie posuwało się naprzód ściśl 
odm ierzonemi stopniami, by uczeń nie us iłow a ł przyswoić sob> 
nowego zespołu nawyknień i nowego rodza ju  w praw y i  zręc* 
ności, nim  posiądzie odpowiednie przygotowanie.

W  z w ią zku  z tem  je s t rzeczą  ważną, ażeby te  ty p y  b ieg ło śc i, z k tó re11 
szk o ła  ma do czyn ien ia , z o s ta ły  roz łożo n e  na sk ła d o w e  p ie rw ia s tk i n a "! 
k ó w , ce lem  system atycznego opanow an ia  ich . Jedną  z za le t m e to d y  M°* 
te sso ri je s t ow a  s ta ranna  ana liza  n a w y k n ie ń  z łożonych , ta k ic h , ja k ie  f! 
w ch o d zą  w  s k ła d  n a u k i p isan ia ; w yo d rę b n ie n ie  na jp ro s tszych  e lem ent*1 
n a w y k o w y c h  i s tosow anie  ś rod kó w , zape w n ia jących  w ła ś c iw ą  k o le jn i  
p rzysw a ja n ia , p rzechodzen ia  od na jp ros tszych  do coraz b a rd z ie j z łożony^

Nakoniec i  na to baczyć powinien nauczyciel, by dać pole dzi* 
łan ia  d la  najpotężniejszego czynnika powodzenia, m ianowk1 
w ia ry  w  siebie, ufności w  możność osiągnięcia w praw y, rozwiJ 
zania zadania, zdobycia biegłości i um iejętności. Obawiać s< 
można, by dziecko zbyt w ie le nie zakłada ło  na pochwałach i f 
uznaniu, by nie zniechęcało się, gdy one nie dopisują, choć f 
n ie  liczy ło . Jednakże m iędzy nadm iarem pochwał a brakid 
wszelkiego uznania i  zachęty, pa ra liżu jącym  każdą jednostl 
z w y ją tk iem  genjuszów, is tn ie je  droga pośrednia, k tó rą  zdób 
nauczyciel będzie m usiał wybrać.

Z n a c z e n i e  i n t e n s y w n e g o  w y s i ł k u .  —  P rzy  t\V( 
rżen iu  nawyknień uczeń pow inien n iek iedy zdobywać się na nd 
w iększy w ysiłek, do jakiego jest zdolny. N ieraz się zdarza,  ̂
w  okresach takiego nadzwyczajnego w ys iłku  osiąga się wyżs^ 
stopień doskonałości, n iż możnaby osiągnąć w  norm alnych 
runkach; gdy już  raz osiągnie się ten wyższy poziom, budzi 5 
ufność we własne s iły  i zachęta do w ytrw an ia  d la  u trzym ania s1 
na nim  na stałe.

Różnica między pracownikiem miernym a uzdolnionym polega często 
umiejętności tego wzniesienia się na poziom najwyższej spraw*1 
ści i utrzymania się na nim. Różnica między marnie płatnym stenograf* 
biurowym a znanym reporterem sądowym mierzy się odległością tych dw<f 
stopni biegłości. Troszkę większa dokładność i troszkę większa szybko 
rozstrzyga o tem, kto będzie zdolnym fachowcem, a kto wyrobnikiem.

Zwyczaj, przyjęty w pewnych szkołach, by codziennie jakąś krótką cZ? 
lekcji rachunków poświęcić na ćwiczenie klasy w szybkiem rachowaniu 11 
pamięć lub na inne tym podobne doraźne wysiłki uwagi —  znajduje zupel 
uzasadnienie w tem, co wyżej powiedziano. Natężony wysiłek kształci.
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S z y b k o ś ć  c z y  d o k ł a d n o ś ć  w  t w o r z e n i u  n a -  
l|Vy k n ie ń .  —  Potoczna obserwacja stw ierdza prawdę angiel- 
5kiego p rzys łow ia : „H astę  makes waste", (pośpiech jest trw o 
żeniem, odpowiada to po lskiem u: „co  nagle, to po d jab le"), 
^  każdej fazie nauki is tn ie je  pewna granica normalnego tempa 
Pracy, a kto  je prześcignie, naraża się na błędy. O ile  pożądaną 
lest rzeczą p rzy  sposobności przyśpieszać pracę, o ty le  by łoby 
^e lk im  błędem trw ać w  tym  nadm iernym  pośpiechu, na jego 
r2ecz poświęcając dokładność wykonania. Stale pow tarzające 
^  b łędy i  nieudolne m etody u trw a la ją  się przez powtarzanie, 
1 Przeszkadzają osiągnąć wyższą m iarę udoskonalenia. M ożna 
^zn ia zachęcić ty lko  do tak ie j szybkości pracy, jaką można po
ndzie z dokładnością wyników , n igdy jednak nie należy naglić 
3 taki pośpiech, k tó ry  m usiałby opłacać obniżeniem ich wartości.

Niezawsze je d n a k  p o w o ln a  nauka  je s t nauką  sta ranną. Często u c zn io w ie  
,Czą się p o w o li ty lk o  d la tego , że są n ie u w a żn i i  n ie d o łę żn i. T y c h  n a le ża ło - 
y podn iecać do szybszej p ra cy . Ic h  p o w o lność  byn a jm n ie j n ie  sp rzy ja  

‘Prawności. W  ide a ln e j szko le , gdzie k a żd y  n a u czyc ie l będzie  m ia ł ty lk o  
Vlu uczn iów , i lu  ich  może k s z ta łc ić  z dob rym  w y n ik ie m , każdego z n ich  bę - 

m óg ł zbadać g ru n to w n ie  i ocen ić, w  ja k ic h  w a ru n ka ch  na jp o m yś ln ie j 
^oże p racow ać.

S p e c y f i c z n y  c h a r a k t e r  n a w y k n i e ń .  —  N aw yk- 
żenia są specyficzne. Polegają na w ykonyw aniu pewnych 
kreślonych czynności w  pewien określony sposób. W  te o r ji w y - 
kowania wyrażenie „ogólne nawyknien ie" stało się źródłem  za
mieszania, a choć można uzasadnić używanie tego określenia 
^ zastosowaniu do zw yk łe j postawy  duszy i  ciała, d la  jasności 
myśli lep ie j będzie ograniczyć używanie w yrazu „naw yknien ie 

poszczególnych odpowiedzi na poszczególne podniety.
S p ecy ficzny  c h a ra k te r  n a w y k ó w  m ożna w yw ie ść  z fizyczn e j p o d s ta w y . 

° rą  p rz y ję liś m y  d la  ty c h  fo rm  pos tępow an ia , m ia no w ic ie  z p o w s ta w a n ia  
pa rtych  sz laków  p rz e w o d n ic tw a  m iędzy o kreś lonem i g rupam i neu ronów . 
0 wym aga, b y  pobudzen ie  sz ło  w y łą c z n ie  w  jednym  k ie ru n k u . G d y  is tn ie je  

^ °ż liw ość  p rzenoszen ia  się pobudzen ia  różnem i od rębnem i d rogam i, to  
1'v'adczy, że n a w y k n ie n ie  jeszcze zu p e łn ie  się n ie  u s ta liło , —  w te d y  nastę 
p ie  w ahan ie  i  św iadom e k ie ro w n ic tw o  m usi rozstrzygnąć. C a łk o w ic ie  u s ta - 
jP e n a w ykn ie n ie  jes t to  ta k ie , w  k tó re m  droga m iędzy  p o d n ie tą  a o d p ow ie - 

jes t u to ro w a n a , a w y n ik a ją c e  s tąd pos tępow an ie  jes t d o k ła d n ie  o k re - 
° ne i zapew n ione .

P r z e n o s z e n i e  n a w y k n i e ń .  —  Pytanie, czy is tn ie je  
możliwość przenoszenia poszczególnego nawyknienia z sytuacji, 
^ k tóre j się ukszta łtowało, na sytuację odmienną, by ło  przed
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miotem sporów, które  doprow adziły  w ostatnich latach do bar 
dzo dokładnych badań doświadczalnych. Zanim  będzie możd 
sform ułować jakieś prawo ogólne, trzeba będzie jeszcze w id ( 
pracy na tem polu, tymczasem jednak —  odraczając wnioski sta 
nowcze, można ze znanych dotąd faktów  wysnuć pewne hipotez)' 
dostarczające wskazówek praktycznych.

(1) Przenoszenie przez elementy tożsamości. —  W ykazać 
przedewszystkiem  drogą doświadczalną, że nawyknienia, usta 
lone jako  odpowiedzi na pewne okoliczności, mogą się prze 
nosić na okoliczności odmienne, o ile  one m ają liczne lub ważd 
punk ty  tożsamości z poprzedniem i. M ów iąc o przenoszeniu si< 
nawyknień, jako takich, rozumiemy, że odpowiedź w  nowyd 
okolicznościach jest również automatyczna i  mechaniczna; *( 
jest, że dana jednostka świadomie nie zm ierza do oderwania na 
w yku  od poprzedniego zw iązku i zastosowania go do nowy^ 
okoliczności.

Przypuśćmy, że dziecko w okresie szkolnym życia przyswoiło sobie zw'5 
czaj regularnego i pilnego uczęszczania na lekcje. Chodzi codziennie 
szkoły i nie spóźnia się. Nie waha się i nie namyśla, lecz gdy przyjdzie wl* 
ściwa godzina, zbiera książki i wychodzi. Nie potrzeba kłaść nacisku na 
że to nawyknienie dó punktualności i systematyczności bardzo się przy1*1 
w dalszem życiu, lecz czy przeniesie się ono i na inne pozaszkolne okolic* 
ności? Wedle wszelkiego prawdopodobieństwa tak się stanie w większoś 
wypadków, gdyż stosunek dziecka do szkoły jest stosunkiem jego do ob11 
wiązku i pracy, a te same cechy mieć będzie jego stosunek do zawodowy" 
zajęć, którym się poświęci. Między jedną i drugą sytuacją istnieją licz11 
i ważne punkty tożsamości, a więc i nawyknienia, związane z jedną, bard* 
prawdopodobnie przeniosą się na drugą.

Nie należy jednak zanadto polegać na tem, że zawsze znai 
dą się takie  punk ty  tożsamości. Doświadczenia zebrane dopro 
w a d z iły  do wniosku, że nawet bardzo nieznaczna zmiana poł° 
żenią może przeszkodzić prom ieniowaniu użytecznego nawyknie 
nia. N iem niej dobrze jest w ytw orzyć w  szkole takie  warunk 
k tó reby ile  możności na jbardzie j b y ły  zbliżone do warunkó' 
późniejszego życia. W ogółe im  więcej szkoła odtwarza aktuah1 
stosunki życiowe, tem więcej jest prawdopodobieństwa, że p° 
żyteczne nawyknienia, jak ie  ona zaszczepić us iłu je  z tak im  n" 
k ładem  energji, staną się ważnemi czynnikam i w  dalszem żyd 
je j wychowańców.

(2) Przenoszenia przez „W z o ry  postępowania" i  „ W y o b r a ż e ń '  

m etody". Chcąc zapewnić prom ieniowanie cennych nawyknie’



Ważniejsze jeszcze jest rozw ijan ie  w  uczniu przekonania o w a r
tości i znaczeniu tych zw yczajów  oraz jasnego pojęcia o tem, 
kiedy i w  jak ie j m ierze należy je  przenosić na nowe okoliczności. 
Zaznaczono wyżej, że nawyknienia skłonne są przenosić się jako  
nawyknienia (t. j. na poziomie autom atyzm u bezwiednego) ty lko  
Wtedy, gdy is tn ie ją  punkty  tożsamości m iędzy nowem położe
niem a pierwotnem. Zawsze jednak jest możliwość przenoszenia 
Nawyknień z jednego pola na inne drogą świadomego procesu. 
^  tym  razie czynność nie jest automatyczna i mechaniczna; do
konywa się ona w  pełnem św ietle świadomości, a —  jak  już za
znaczaliśmy —  cała waga świadomości leży  w  tem, że ona to 
daje nam zdolność odpowiedniego znalezienia się w nowych oko- 
^cznościach. Z tego punktu  w idzenia można uznać, że ro lą  św ia
domości jes t wybrać z naszego zasobu poszczególnych na- 
10yknień nowe kombinacje odpowiedzi, dające nam możność sku
tecznego opanowania nowych sytuacyj.

Tak więc —  jakkolwiek przywyknienie do punktualności i systematycz
ności w zajęciach szkolnych może się automatycznie przenosić z życia szkol
nego na stosunki późniejszego życia, byłoby wielką nierozwagą ze strony 
nauczyciela, gdyby na tej możliwości poprzestawał, kiedy może zdobyć 
''nększą pewność takiego promieniowania przez zaszczepienie ideałów, 
które ucznia skłonią do pilności i systematyczności w każdem zajęciu, któ- 
tego się podejmie. W  pierwszym wypadku promieniowanie zamyka się na 
Poziomie automatyzmu; w drugim działa świadomie i w całej pełni. Jednost
ka z pilności, punktualności i systematyczności uczyniła swój ideał, -— w y
posażony w taką siłę afektywną, która mu daje władzę nad jej postępowa
niem. Oprócz tego, ma ona pojęcie o tem, czem jest punktualność i systema
tyczność i jaką drogą dążyć do przyswojenia sobie tych cnót. Innemi słowy, 
Posiada ona określone wyobrażenie o pożądanej metodzie postępowania.

Jeśli tedy chcemy, aby jakieś nawyknienie m iało wartość 
"Ogólną", musi ono być tego rodzaju, by bądźto w  całości, bądź 
c2ęściowo doznawało podn ie ty w  rozlicznych okolicznościach, 
^lbo też, by można z niego wysnuć pewne idea ły  postępowania, 
Jające się zastosować w  rozm aitych postaciach.

To ograniczenie wpływu różnych specyficznych przyzwyczajeń ma da- 
eko sięgające następstwa w wychowaniu. Uczeń, który pilnie uważa na lek- 

clach przyrody, może nie okazywać się równie uważnym i pilnym na lek- 
clach historji. Chcąc, by z tą samą uwagą uczył się wszystkich przedmiotów. 
°kjętych planem szkolnym, należy mu wpoić przekonanie o potrzebie i ko- 
6leczności przyzwyczajenia się do skupiania uwagi. Może starannie i czysto 
^ńzymywać swoje zeszyty do ćwiczeń i języka angielskiego, a w wielkim  
0'eładzie —  skrypty z arytmetyki i geografji. Unikniemy tego jednak, jeśli 
Oa wszystkich lekcjach wymagać będziemy porządku i staranności, lub jeśli
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tę staranność i porządek uczynimy jego ideatem przewodnim. Może się zda
rzyć, że dziecko jest posłuszne w obecności ojca, a krnąbrne i samowolni 
gdy zostanie samo z matką. Może na lekcjach jednego nauczyciela zacho
wywać się przykładnie i wzorowo, a przy innym nauczycielu być sprawca 
zamętu i hałasu w klasie. Posłuszeństwo dla ustanowionej władzy powinno 
również jako ideał ogólny być zaszczepiane dziatwie, którą wychowujemy-' 
w przeciwnym razie samo przywyknienie do posłuszeństwa w danych oko
licznościach nie gwarantuje bynajmniej posłuszeństwa w innych.

O g r a n i c z a n i e  n a w y k n i e ń .  —  Jakko lw iek  pożąda
ną jest rzeczą, by jednostka przysw o iła  sobie ty le  użytecznych 
nawyknień, ile  ty lk o  się da, pamiętać należy, że życie ludzkie 
n igdy nie może być oddane ca łkow icie na grę przyzwyczajeń' 
C złow iek, którego wszystkie lub praw ie  wszystkie czynności 
b y łyb y  normowane niezmienną rutyną, b y łb y  czemś w  rodzajń 
automatu. Rosnąć i rozw ijać się, to znaczy mieć wciąż świeże 
zainteresowania, rozw iązywać coraz nowe zagadnienia, dawne 
odpowiedzi kombinować na nowe sposoby, —  słowem, przyswajać 
sobie nowe przyzwyczajenia. Jednostka do jrza ła  w inna ho ł
dować idea łow i rozrostu, rozw oju, postępu, a to ją  sk łon i do 
usilnego poszukiwania sposobów udoskonalenia w łasnych czyn
ności. Posuwając się w  coraz dalsze lata, podlega coraz s iln ie j
szej pokusie poprzestania na tym  postępie, k tó ry  już osiągnęła' 
To, co słusznie nazywano „p lastycznością młodego w ie k u i 
p rzem ija . Nowe m etody postępowania zwolna, z coraz większa 
niechęcią i  w ys iłk iem  zostają przyswajane. K to  chce zachować 
swą młodość, musi zwalczać tę natura lną skłonność do skrysta
lizow ania swego życia w  postaci niezmiennej ru tyn y  postępo
wania.

Chociaż „ćw iczen ie" jest nieuniknioną form ą wychowania, na
uczyciel, k tó ry  ca ły  czas swój na ten proces poświęca, nie speł
n i swego wychowawczego zadania. Obok wdrażania poszcze
gólnych użytecznych nawyknień (czego n igdy zaniedbywać ni® 
należy) musi on ponadto przyswoić uczniom pewne w iadomości 
zasady, ideały, normy, upodobania, „p u n k ty  w idzenia". —  One to 
dopiero p rzygo tu ją  dziecko do całej rozmaitości nowych zadań 
życiowych, jak ie  je  czekają, gdy tymczasem dobre nawyknienie 
starczą ty lk o  na powszednie, niezmienne okoliczności. Z jednej 
strony wiedza, z drugie j idea ły  życiowe dadzą naszemu wycho- 
wańcowi przygotowanie odpowiednie do przysw ajan ia sobie no' 
wych  nawyknień, odpowiadających nowym okolicznościom życia-
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W a  ż n e z n a c z e n i e  p o u c z a n i a  w y c h o w a ń c ó w ,  
J a k  s i ę  t w o r z y  n a w y k n i e n i e .  —  To, co powyżej po
wiedziano, prow adzi do ostatniego zagadnienia związanego 
z kszta łtowaniem  nawyknień. Niedość jest wdrażać w ucznia 
Pożyteczne nawyknienia; rzeczą piewszorzędnej wagi jest, by 
zdobył on sam w łaściwą metodą tworzenia nawyknień. Prócz 
W yćwiczenia się w  specjalnych umiejętnościach, w  o rto g ra fji i ka- 
kgra fji, w  tab liczce mnożenia i uczeniu się napamięć u ryw kó w  
dzieł lite rackich , w  regularnem i  punktualnem  chodzeniu do 
szkoły, w  posłuszeństwie d la zwierzchności i poszanowaniu cu
dzych p raw  i uczuć —  stopniowo posiąść w inien w ie lką  naukę 
Panowania nad sobą i k ierowania swem postępowaniem. Dziec
ko, k tó re  ukończy szkołę elementarną, powinno umieć samo 
nabywać nowe użyteczne nawyknienia, powinno rozum ieć do
niosłość odpowiedniego ogniskowania, uważnego powtarzania, 
nnikania w y ją tków , —  choć może nie znać tych technicznych 
nazw. Przedewszystkiem  zaś powinno rozumieć, ja k  w ie le zna- 
cZy przytem  przystępowanie do zadania z gorliwością, w y trw a 
łością i bez zw łok i. N ajpom yśln ie jsze w yn ik i swej p racy osiąga 
nauczyciel, k tó ry  z drobiazgowych napozór i pospolitych szcze
gółów swej codziennej pracy umie wykrzesać jasny prom ień 
w ie lk ie j nauki życia.

D E FIN IC JE  I  O B JA ŚNIENIA  U ŻY TYC H  W YR A ŻEŃ

Skłonność. —  A fe k tyw n y  nastró j, ja k i towarzyszy czynno- 
Sciom, w yn ika jącym  z utrwalonego gruntownie przyzwyczajenia.

Ogniskowanie. —  (Foka lizacja). Proces tworzenia jasnego 
Wyobrażenia o zespoleniu różnych czynników, składających się 
na pożądane nawyknienie.

K rzyw a  wpraw y. —  Diagram, przedstaw ia jący przeobrażenie 
Slę nowej kom binacji odpowiedzi w  udoskonalone p rzyw ykn ie - 

K rzyw a  szybko z początku idzie wgórę, a potem dąży do 
sPłaszczenia się, aż staje się zupełnie horyzontalną, gdy na
wyknienie doszło do swego maksimum.

Płaszczyzny. —  M ie jsca spłaszczone lub wgłębienie w  krzy - 
Wej wprawy, zanim dojdzie do ostatecznej równi. P łaszczyzny 
*e oznaczają zahamowanie wzrostu a wgłębienia —  przejściowe 
c°fnięcie się.



Wyobrażenie metody. —  W zory postępowania. —  Są to  czyn
n ik i przenoszenia poszczególnych nawyknień z pola, na którem  
w yros ły , na inne pola.

P Y T A N IA  I  Ć W IC Z E N IA

1. Czem jest nawyknienie i czem się różni od odruchu i postępowania 
instynktownego? W  jaki sposób tworzenie nawyknień prowadzi do oszczęd
ności w postępowaniu?

2. Wymień niektóre ważne nawyknienia, jakie należy wdrażać przez 
wychowanie. (Pamiętaj, że specjalne nawyknienia są to specjalne, czyli po
szczególne odpowiedzi na specjalne podniety lub okoliczności).

3. Jak można zachęcać do należytej „fokalizacji" różnemi sposobami?
4. Co rozumiemy przez powtarzanie uważne i jakie ono ma znaczenie 

dla procesu tworzenia nawyknień? Co ma czynić nauczyciel, by zapewnić 
sobie uwagę przy niezbędnych powtórzeniach?

5. Czemu zaleca się zaczynanie wdrażania pożądanego nawyknienia od 
wskazania najprostszych, najskuteczniejszych ruchów? Zauważ, ile wysiłku 
potrzebuje nauczyciel dla przełamania złego nawyknienia i porównaj go 
z wysiłkiem, potrzebnym dla pozytywnej pracy wdrażania od samego po
czątku nawyknień dobrych.

6. Dlaczego wyjątki szkodzą tworzeniu nawyknień?
7. Co nazywamy „interferencją" w tworzeniu nawyknień? Podaj przy

kłady. Jak można uniknąć jej ujemnych następstw?
8. Podaj definicję wyrazu „spłaszczenie", zastosowanego do opisu stop- 

niowego postępu nawyknienia, i objaśnij to na przykładach. Jak się powi
nien zachować nauczyciel w stosunku do tych spłaszczeń?

9. Jaki jest stosunek szybkości do dokładności w procesie tworzeniu 
nawyknień?

10. Najlepszym sposobem zbadania praw, rządzących procesem przy
zwyczajania, jest tworzyć nawyknienie i śledzić jego przebieg. W ybierz naj
prostszy przykład, choćby nawyknienie do chodzenia nową drogą do szkoły, 
wykonywania jakiejś roboty w ściśle określonym czasie, np. odrabiania lek" 
cyj od siódmej do ósmej, lub pewnych ruchów gimnastycznych przed pój
ściem spać i po wstaniu z łóżka; nauczenie się nowej gry, wymagającej od
powiednich ruchów: tennisa, golfa, p iłk i ręcznej, lub też nowych poruszeń 
w danej grze. Sprawdź (1) znaczenie silnej inicjatywy lub pobudki, (2) po
kusę do czynienia wyjątków i ich wpływ w razie pofolgowania pokusie, 
(3) ile czasu trzeba, nim nowe czynności staną się automatyczne i mogą byc 
wykonywane przy minimalnym nakładzie uwagi. (4) wzrost skłonności, t. i' 
kiedy czynność zaczyna sprawiać przyjemność, a zaniechanie jej —  przy
krość, (5) zjawiska interferencji, (6) zjawiska „spłaszczeń".

11. Gdy nawyknienie już się ustaliło, spróbuj je przełamać. W y b ie l  
jakie złe nawyknienie, naprzykład obgryzania paznogci, wadliwego wyma
wiania pewnych wyrazów (naraz tylko jeden wyraz poprawiaj i śledź prze
bieg procesu), posługiwania się nieprawidłowemi zwrotami mowy. Zastanów 
się, jakie mogły być —  może podświadome —  przyczyny, które złożyły sić
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na te złe przywyknienia. Czy możesz przełamać nawyknienie przez unikanie 
Jego przyczyn? Jaki wpływ mają wyjątki na proces łamania złych przy
zwyczajeń? Ile  powściągów lub represyj było potrzeba, zanim skłonność do 
Pewnego poddania się złemu nawyknieniu zanikła?

12. W  jakich warunkach specyficzne nawyknienia, wytworzone jako od
powiedzi na specyficzne sytuacje, mogą się przenosić na sytuacje odmienne?

13, W ylicz przedmioty nauczania, których pierwszem zadaniem jest 
Wdrażanie nawyknień. W ylicz te, które mają raczej na celu wiedzę ucznia 
(pojęcia i zasady), lub jego ideały, niż szczególne przywyknienia. Czy po
trzeba jakich specyficznych nawyknień, by przyswoić sobie znajomość hi- 
st°rji, geografji, fizjologji? (W  związku z tem oznacz “te działy powyższych 
®auk, których można lub trzeba uczyć się napamięć, np. daty, granice i t. d.}.



CZĘŚĆ TRZECIA
POSTĘPOWANIE ŚWIADOME  

R O Z D Z IA Ł  X I I  

C ZU C IE  I P O S T Ę P O W A N IE

W  poprzednich rozdzia łach wspomniano już o świadomości 
jako ważnym czynniku, rządzącym postępowaniem. Postępowa
nie instynktowne i  nawykowe, ja k  przekonaliśm y się, może być 
w znacznej m ierze niezależne od świadomego kierownictwa, w i
dzie liśm y jednak także, że tam, gdzie chodzi o zmianę ins tynk
tów, lub ich kierunek, tam, gdzie nawyknieniom  dać mamy nowe 
zastosowania w  położeniu odmiennem od tego, w  jakiem  się 
ukszta łtow a ły , świadomość musi kierować procesem zmian i p rze
kształceń. Można także odwrócić to tw ierdzenie i  powiedzieć, 
że gdziekolw iek obecna jest świadomość, całość postępowania 
nie może być zupełnie mechaniczna.

P i e r w i a s t k i  ś w i a d o m o ś c i .  —  O p ierw iastkach św ia
domości wspomniano już  poprzednio. A na lizu jąc  ja k iko lw ie k  
stan świadomości zapomocą in trospekc ji („w e jrzen iem  w  sie
b ie " t. j. obserwując świadomość w łasną), rozpoznajem y co n a j
m niej dwa elementarne procesy: afekt i  czuc ie1). W  rozdzia
łach V  i V I-y m  om awialiśm y afekt w  jego prostszych oraz bar-

*) Liczba pierwiastków jest zawsze jeszcze kwestją sporną dla psycho
logii. N iektórzy zaliczają do nich „obrazy".
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dziej złożonych postaciach, m ianowicie uczucie i  wzruszenie. 
Znaczenie afektu leży w  tem, że on nadaje wartość  naszym św ia
domym przeżyciom : dw ie afektywne cechy, „p rzy jem ność" 
i „n ieprzy jem ność" s łu ży ły  w  ciągu rozw oju  umysłowości ludz
k ie j jako znaki ostrzegawcze, co jest szkodliwe, a co korzyst
ne d la  organizmu.

Z drugie j strony czucie dostarcza organizmowi wiadomości 
o świecie, w  k tó rym  on ży je  i o stanie jego własnego ciała. 
Przez czucie zdajem y sobie sprawę z położenia domagającego 
się odpowiedzi.

O r g a n y  c z u c i a .  —  Świat zewnętrzny daje nam znać 
o sobie przez fizyczne bodźce, k tó re  pobudzają nasze „narządy 
zm ysłów ". N arządy te są to „zróżniczkow ane" czy li „w yspecja 
lizowane" końce neuronów czucia. Każdy narząd zm ysłu chwyta 
specja lny rodzaj fizycznych bodźców i zw yk le  nie odpowiada na 
żadne inne rodzaje. Tak np. oko chwyta w ib rac je  eteru, znane 
jako fa le św ietlne; ucho odpowiada ty lk o  na w ibracje , znane 
jako fale głosowe; pęcherzyki smaku na języku odpow iadają 
w sposób charakterystyczny na różne roztw ory, które  się dostają 
do ust; narządy powonienia we w łaściw y sposób odpowiadają na 
różne gazy, wdychane do nosa; narządy zm ysłu ciśnienia i c iepła 
reagują na ciężar i tem peraturę przedm iotów, wchodzących 
W kon takt ze skórą —  i  tak dalej.

D e f i n i c j a  c z u c i a .  Bodziec, pochwycony przez narząd 
zmysłu, przeobraża się w  pobudzenie substancji nerwowej, które 
biegnie po nerw ie czucia. Może ono przenieść się na neuron 
ruchu w  jakim ś punkcie poniżej ko ry  mózgowej; jeże li się to 
stanie, wrażenie zm ysłowe może nie dojść wcale do św ia
domości a ruch przezeń w yw ołany jest zupełnie mechaniczny. —  
bądź to odruchowy, bądź nawykowy, zależnie od tego, czy d ro 
ga m iędzy neuronem czucia i ruchu jest wrodzona czy nabyta. 
Jeś li pobudzenie zmysłowe sięgnie aż do ko ry  mózgowej, w y 
n ikn ie  z niego określone wrażenie zmysłowe. Świadomość, bę
dącą w zw iązku z pobudzeniem narządów zm ysłów , nazywamy  
czuciem.

„ P r o s t e "  c z u c i e  j e s t  a b s t r a k c j ą .  —  Jednakże 
w  żadnej rozw in ię te j postaci świadomości nie istn ie ją  czucia 
Proste. To, co zw ykle  nazywamy czuciem, jest czemś więcej 
Jeszcze. Prostemu czuciu nadano znaczenie: stało się ono po
strzeżeniem. Książka, k tó rą  widzę, nie jest d la  mnie ty lk o  przed
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miotem wrokowym , m ającym  ksz ta łt i barwę; ona coś oznacza; 
rozpoznają  ją  jako książkę; innemi słowy, postrzegam  ją. Ta p la 
ma czerwona, któ ra  m i w padła  w  oczy, jest czemś więcej niż 
uczuciem czerwieni, rozpoznają ją  jako  czerwoną i  to rozpozna
nie sprawia, że to jest percepcja. Tak samo dzwonek, k tó ry  s ły 
szę, nie jest d la mnie prostym  dźwiękiem, lecz dźwiękiem  zrozu
mianym, oznaczającym  dzwonienie. Ze wszystkiem i memi czucio- 
wem i wrażeniam i dzie je się to samo; tłumaczę je sobie w  św ietle 
wrażeń dawniejszych, a ta in te rp re tac ja  jest postrzeganiem, 
percepcją.

B e z  o d p o w i e d z i  c z u c i e  j e s t  n i e z u p e ł n e .  —  
W ażną rzeczą jest rozumieć, ja k  się dokonywa ta in te rp re tac ja  
czucia. Świadome wrażenie, w brew  temu, co sądzili n iektórzy, 
nie powstaje przez sumowanie różnych ko le jnych  czuć zm ysło
wych. Proste czucie n igdy nie może dać znaczenia jak iem uko l
w iek przedm iotow i naszego doznania. Zm ysłowe pobudzenie 
musi sią w yraz ić  w ja k ie jko lw ie k  form ie czynności, zanim po
wstanie percepcja. Tego należało oczekiwać z chw ilą, gdy p rzy 
ję ło  się jako punkt w yjśc ia  pogląd, że świadomość s łuży jed 
nostce ty lk o  o ty le , o ile  oddzia ływ a na je j postępowanie. Każde 
czucie zmysłowe dąży do wyrażenia się w  ruchu. To nazwaliśm y 
w  jednym  z poprzednich rozdzia łów  czuciowo-ruchowym  charak
terem  naszych doświadczeń.

Konieczność in te rp re ta c ji doznanych wrażeń wskazuje, że 
u podstawy naszego duchowego życia musi zawsze być czucie 
lub uczucie; inaczej n iebyłoby świadomych warunków, usta la
jących postępowanie. Trzeba nam tedy dokładn ie j rozpatrzyć 
naturę zm ysłowych wrażeń, tkw iących u podstawy świadomości. 
Czucia dochodzą do nas różnemi drogami. Naj ważniej szemi 
z nich są oko, ucho, nos, usta, skóra i  mięśnie. Mogą one również 
dochodzić do narządów wewnętrznych.

W ł a s n o ś c i  c z u c i a .  —  W szystkie czucia posiadają pew
ne własności, czy li cechy, k tóre  je  stale charakte ryzu ją  i  bez 
k tó rych  czucie istnieć nie może. Są to, ja k  zw ykle  p rzy jm u je m y: 
natężenie, trwanie, jakość  i wyrazistość.

Nie może po jaw ić się czucie bez pewnego stopnia natężenia. 
Św iatło może być bardzo m dłe  lub bardzo jasne, dźw ięk —  le 
dw ie dosłyszalny lub ogłuszający, smak bardzo słabo lub d o tk li
w ie gorzki, w  każdym  razie jednak musi być pewien stopień w y
razistości, w  donośności lub goryczy.
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l a k  samo i  trw an ie  czucia musi obejmować pewien okres 
czasu, aby stać się mogło składnik iem  świadomości. Czasem 
może starczyć jakaś cząstka sekundy dla uświadomienia sobie 
danego czucia, czasem ono musi trw ać d łu ż e j; w  każdym  razie 
jednak czucie musi zająć jakąś wym ierną cząstkę czasu.

D ale j jeszcze czucie w inno mieć odrębną jakość, k tó ra  je  od 
innych czuć wyróżnia. Ta jakość czucia wyróżniać nam daje, czy 
przedm iot odb ity  w  naszej świadomości jest dźwiękiem czy 
barwą. Is tn ie je  oczywiście ty le  różnych jakości czucia, ile  ro 
dzajów  zmysłów.

G dy mówim y, że czucia różnią się stopniem wyrazistości, to 
znaczy, że w  m niejszym  lub w iększym stopniu zw racają naszą 
uwagę. Stopień uwagi rozstrzyga o stopniu jasności danego czucia. 
Nawet bardzo słaby odgłos może być bardzo wyraźny, je ś li sku
piam y na nim  uwagę, a nawet bardzo jasne św ia tło  może być 
ledw ie dostrzeżone, jeś li um ysł nasz czem innem jest zajęty. 
Stopień natężenia i stopień w yrazistości niezawsze idą w  parze. 
N iem niej prawdą jest, że p ierw otn ie  ty lk o  silne wrażenia zw ra 
cają uwagę naszą a i  o tem pamiętać należy, że, za trzym ując 
m yśl na jak iem  wrażeniu, potęgujem y natężenie i przedłużam y 
jego trwanie. M ożem y przestać słyszeć bardzo słaby odgłos, 
gdy uwaga nasza odw róci się na inny przedm iot, a je ś li mu się 
uważnie przysłuchujem y, zdaje się, że on się wzmaga.

R o d z a j e  c z u ć .  (a) Czucie wzrokowe. Do na jw ażn ie j
szych wrażeń zm ysłowych należy widzenie. Czucia wzrokowe 
powstają skutkiem  dzia łania fa l św ietlnych ha w raż liw e  organy 
oka. Różnice natężenia wrażeń wzrokowych nazywamy różn i
cami jasności; różnice jakości obejm ują rozmaitość barw y  oraz 
stopniowanie cienia i  św ia tła  w  prze jśc iu  od białego do czarnego. 
Jasność zależna jest od stopnia oświetlenia. Jeś li przykręcę 
lampę w  mej pracowni, zmniejszę jasność. W  dzień słoneczny 
jest jaśniej n iż w  pochm urny; o zm ierzchu jasność stopniowo 
Zmniejsza się.

Każde czucie wzrokowe musi mieć pewien stopień jasności, 
lecz może być zupełnie bezbarwne. Różne odcienie szarości m u
szą mieć pewną jasność, lecz nie m ają barwy. Jednakże wszyst
kie barw y muszą mieć pewien stopień jasności’. N ie moglibyśmy 
dostrzegać czerwieni, gdyby nie by ła  dość jasna. Zm niejszając 
oświetlenie, zatracam y wrażenie barwy.
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O dm iany kolorów . —  O dm iany ko lo rów  są liczne. Oceniono, 
że oko nasze rozróżnia około 30.000 różnych barw. N iem niej 
g łównych odmian liczym y dziewięć —  m ianowicie: czerwona, 
pomarańczowa, żółta, zielonożółta, zielona, niebiesko-zielona, 
b łęk itna , fio le tow a i purpurowa. W szystkie —  oprócz pu rpu ro 
wej —  spotykam y w  w idm ie słonecznem i one składa ją  się 
na ko lo ry  tęczy. Z tych dziew ięciu ko lo rów  cz te ry  nazywamy 
,,zasadniczemi“ , gdyż nie można ich na prostsze rozłożyć. Są 
to czerwony, żó łty , z ie lony i  niebieski. Czerwień jest czerwienią 
i  niczem więcej, gdy na ko lo r pomarańczowy składają 
się czerwony i żó łty , żó łtozie lony i zielononiebieski są połącze
niem kolorów , a barwa fio le tow a i purpurow a zaw iera ją  w  różnej 
p ro p o rc ji niebieską i  czerwoną. Przez mieszanie barw  w  rozm aity 
sposób z mniejszą lub większą przym ieszką odcieni szarych mo
żemy otrzym ać 30.000 odmian kolorów .

Jeś li dana barwa jest kolorowa, ja k  ty lk o  być może, —  mó
w im y, że jest to barwa n a s y c o n a .  Taką nasyconą barwą jest 
czerwień, gdy jest w  na jwyższym  stopniu czerwona, b łęk it, k tó 
ry  ma najw yższy stopień niebieskiej barwy. Zmniejsza się na
sycenie danej ba rw y przez domieszkę odcieni szarych. G dy sza
rość jest bardzo ciemna, powstają cienie.

K o n t r a s t y  i d o p e ł n i e n i a .  —  Pewne barw y są przeci
w ieństwem innych barw  czy li k o n t r a s t e m .  Tak np. czerwo
na i zielono-niebieska stanowią kontrast. G dy odpowiednio zm ie
szamy te dw ie barwy, wydadzą odcień szary. Te ko lo ry  wza
jemnie się znoszą, nie pozostawiając żadnego zabarwienia, 
ty lk o  szarzyznę o m niejszym  lub większym stopniu jasności. 
Takie przeciwstawne barw y nazywam y d o p e ł n i a j  ą c e m i .  
Każda barwa ma swą barwę dopełniającą. G dy dwie ba rw y do
pe łn ia jące um ieścimy obok siebie, jedna podnosi wrażenie d ru 
giej i kontrast ich jest uderzający. Tak np. żó łta  w yda je  się ba r
dziej żó łtą  a niebieska bardzie j niebieską, gdy w idz im y obie 
jedną tuż p rzy  drugie j.

Oko szybko się p r z y s t o s o w u j e  zarówno do ko lo ru  jak  
do jasności. G dy w łożym y na oczy niebieskie oku lary, ca ły  k ra j
obraz wyda nam się niebieskim, lecz to wrażenie przem ija , a po 
pewnym  czasie przesta jem y sobie z niego zdawać sprawę. W i
dok, na k tó ry  patrzym y, znowu nam się wyda norm alnym. 
W  zw yk łych  warunkach to przystosowanie jest uderzające, gdy 
z jasnej słonecznej św iatłości wchodzim y do przyćmionego po



koju. Narazie nie w idz im y nic i  nie możemy się ruszyć, gdyż 
oczy nasze przystosow ały się do św ia tła  słonecznego. Po chw ili 
Przystosują się do ciemnego poko ju  i  wszystkie przedm ioty sta ją 
się dla nich widoczne.

I  inne narządy zmysłów wykazują taką cenną, jak oczy, zdolność przy
stosowania się do różnego rodzaju bodźców. Znanym objawem jest, że po 
Pewnym czasie przestajemy odczuwać pewne zwykłe zapachy, oraz że po 
czucie zimna lub ciepła neutralizuje się przez nawyknienie. Nie zdajemy so- 
k'e sprawy z nacisku naszej odzieży, cukierki stają się mniej słodkie, gdy 
jedliśm y ich dużo, a cytrynę, której kwas zawsze wykrzywiał nam usta, 
Możemy bez przymusu wysysać, gdy się z jej smakiem oswoimy.

O b r a z y  w t ó r n e .  —  W  zw iązku z wrażeniem barw y po
wstaje ciekawe zjaw isko obrazów wtórnych. Jeże li w pa tru jem y 
stę z mocą w  plamę barw y nasyconej przez jakieś trzydzieści 
sekund a następnie zamkniemy oczy, lub też zw rócim y je na ja 
kieś szare —  bezbarwne tło , dostrzeżemy plamę podobną,, lecz 
W kolorze dopełn ia jącym ; po żó łte j plamę indygo, po zielonej 
Purpurową. Te obrazy w tórne nazywamy również negatywnemi, 
§dyż z jaw ia ją  się w  kolorze przeciwstawnym  do oglądanego 
Pierwotnie. B yw a ją  także obrazy w tórne pozytywne, t. j. tego 
Samego rodza ju  co przedm iot w idz iany poprzednio. Te ła tw ie j 
dostrzegamy p rzy  spoglądaniu na bezbarwne przedm ioty. Jeśli 
Przez chw ilę pa trzym y na bardzo jasne św ia tło  a następnie 
U m kniem y oczy lub zw rócim y je na jakieś ciemne tło , w idzim y 
W dalszym ciągu przez k ilk a  sekund św ietlną plamę, choć nie 
Patrzymy na dany przedm iot. Ogon rak ie ty  św ietlnej, lub smuga 
gwiazdy spadającej jest to pozytyw ny obraz w tórny. Niema tam 
istotnego ognia: is tn ie je  on ty lk o  „w  naszych oczach". Te pozy
tywne obrazy w tórne z jaw ia ją  się często wieczorem, gdy idziem y 
blicą oświetloną elektrycznem i znakami i reklam am i. Nieraz, 
odwróciwszy w zrok od danych przedm iotów, można dostrzec te 
Same napisy, ognistemi głoskami rysujące się na ciemnem niebie. 
Czasem znów dostrzegamy te napisy ciemnemi lite ra m i raczej 
Oiż jasnemi, a to w tedy, gdy w pa tryw a liśm y się w  nie tak  długo,

otrzym aliśm y w tó rny  obraz negatywny.

B a r w n e  s f e r y  s i a t k ó w k i .  —  Jeśli na dany przedm iot 
sPoglądamy wprost, w idz im y go we w łaściwym  kolorze; jeś li 
)ednak spoglądamy na niego zboku, zdaje się trac ić tę w łaści
wość. Barwę czerwoną i  zieloną w idz im y we w łaściw ym  kolorze 
tylko na k ró tką  odległość od centrum  pola widzenia, natomiast
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b łęk itną  i żó łtą  możemy jasno dostrzegać w ie le  dalej od tego 
punktu  środkowego. Na krańcu pola w idzenia wszystkie barwY 
w yda ją  się szare. Zda je  się jakoby krańcowe marginesy pola 
w idzenia m ia ły  bardzo słabą zdolność dostrzegania kolorów .

Ten ciekawy fakt można sprawdzić w sposób następujący. Zamknąć leW3 
oko, a prawem patrzeć na punkt, naznaczony na ścianie, lub lepiej jeszcZ3 
na szarym arkuszu papieru. Druga osoba niechaj weźmie kolorowy skrawek 
papieru, uczepiony na drążku, i zwolna przesuwa go od prawej do lewe) 
strony w kierunku danego punktu. Mając wzrok utkwiony w danym punkcie' 
dostrzeże się najprzód kolorowy papier, jako przedmiot szary, a dopiero p°' 
tem rozróżni się jego barwę. O ile będzie on żółty lub niebieski, zauważy 
się kolor wcześniej, niż gdy będzie czerwony lub zielony. Papier purpurowy 
najprzód wyda się bezbarwny, potem niebieski, a potem dopiero we właści' 
wym ukaże się kolorze. W ynika to stąd, że niebieska barwa, wchodząc3 
w skład purpury, wcześniej jest dostrzeżona, niż czerwona. Toż samo w p°" 
marańczowym kolorze, najprzód zostanie dostrzeżony składnik żółty, a p°' 
tem dopiero czerwony.

D la  postrzegania kszta łtu  nie starczą czucia wzrokowe. —  Pa' 
m iętać trzeba, że oko dostrzega n ie ty lko  ko lo ry  i  różne odcieni® 
szare od bia łości do czerw ieni w łącznie, lecz również i  kształtY' 
Ono również dostrzega rozmieszczenie przedm iotów  w  prze' 
strzeni. Odróżnia, co na prawo, a co na lewo, co na dole, co 
u góry, co blisko a co daleko się znajduje . N ie potrzebujem y do' 
tykać przedm iotów, by wiedzieć, gdzie one są.

Bez dokonywania pomiarów możemy osądzić, że dany budynek leźf 
w odległości mili, że dane drzewo jest wysokie na sto staj, że jakiś kij ff3 
łokieć długości. Jednakże ocena odległości i kierunku nie wynika z samy3  ̂
czuć zmysłowych, lecz z postrzeżeń, stopniowo zbudowanych na doświad' 
czeniu. Aby wiedzieć, co znaczy mila, musieliśmy odbywać piesze w ę d r ó W ' 

ki, a co znaczy łokieć, nauczyliśmy się, posługując się przedmiotami różnił 
długości. Innemi słowy, nasze postępowanie w stosunku do przedmiotó"'' 
rozmieszczonych w przestrzeni, wytworzyło postrzeżenie.

(b) Czucia słuchowe. —  Przekonaliśm y się, że jakość czń® 
wzrokowych różni się w  dwóch zasadniczych kierunkach —  mia' 
now icie mamy czucie barwnych i bezbarwnych odcieni światl® 
(b ia ły, szary, czarny). Podobne odm iany zauważyć możeiflY 
i w  stosunku do czuć słuchowych. Odgłos może być hałasem  ld^ 
tonem. Hałas jest wogóle mniej p rzy jem ny niż ton.

Czucia słuchowe i ich charakterystyka. —  Tony są podstaw^ 
m uzyki. Ich jakościową cechę nazywamy wysokością, to znaczY 
że ton jest w ysoki lub niski. Natężenie oznaczamy wyrazam i, że 
ton jest mocny, głośny, lub słaby, cichy. Barwą  tonu (tim br^l
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Nadaje mu instrum ent, z którego się ton wydobywa. Ta sama nuta 
Muzyczna brzm i inaczej, gdy ją  w yda ją  skrzypce, a inaczej gdy  
Jakiś dęty instrum ent. Zgodne dźw ięki łączą się ze sobą np. C 
1 G na fortep ian ie ; takie  połączenie dźw ięku jak  C i Cis są nie
miłe, ostre. Nazywam y je  dysonansami. G dy zgodne tony  brzm ią  
Jednocześnie, z lew ają się w  jeden, jednoczą się. Można się o tem 
Przekonać, uderzając w  klaw isze fortepianu. Nawet d la  w yćw i
czonego ucha n ie ła tw o jest w yróżnić wszystkie proste dźw ięki, 
Schodzące w  skład takiego akordu.

Każdy dźw ięk jest w yn ik iem  drgania cząstek pow ietrza. N ie - 
regularne drgania w yda ją  szmery i  hałasy, regularne — tony 
Muzyczne, Te drgania uderza ją w  bębenek uszny, przechodzą 
Przez to, co nazywam y średniem uchem, do ucha wewnętrznego, 
Udzie się mieszczą narządy słuchu. Podnieta dzia ła  na mnie, 
Pobudzenie przenosi się do nerwów słuchowych, ko ry  mózgowej 
1 czucie słuchowe dochodzi do świadomości.

Ucho wewnętrzne zawiera nietylko narządy słuchu, lecz i równowagi, 
zmysł mówi nam o położeniu naszego ciała, choć go nie widzimy. To

nący z pomocą tego zmysłu orjentuje się, jak się wydobyć na powierzchnię 
'''ody. Jeśli ten narząd jest uszkodzony, lub jeśli go braknie, człowiek może- 
'•tonąć, nie zdając sobie sprawy z kierunku.

(c) Czucia smakowe. —  Narządy zm ysłu smaku zna jdu ją  się 
języku i m iękkiem  podniebieniu. Substancje p łynne lub roz

puszczające się w  jam ie ustnej pobudzają te narządy. Is tn ie ją  
‘y lko  cz te ry  rodzaje smaku: s łodki, gorzki, kw aśny i słony. 
Wszystkie inne rodzaje są w łaściw ie zapachami. Jeś li zmysł 
Powonienia usuniemy, naprzyk ład  zatyka jąc nos watą, mocna 
kawa i słaba chinina będą m ia ły  smak podobny, ocet i cy tryną  
kędą również kwaśne i w  smaku podobne. W iem y, że pospolitym  
Ztyyczajem jest zatykanie nosa p rzy  zażywaniu przykrego le ka r- 
sHva. W tedy  lekarstwo nie jest już tak  p rzykre ; faktem  jest, że 
^a jprzykrze jszą stroną niem iłego smaku jest zapach lekarstw a.

(d) Czucia węchowe. —  N arządy zm ysłu powonienia zna j- 
^ują się w  górnej części nosa. D z ia ła ją  na nie substancje w  sta- 
Pie lotnym . Is tn ie ją  liczne rodzaje zapachów, ale n igdy nie do
konano ich ścisłej k lasy fikac ji. Is tn ie ją  zapachy owoców, kam 
e ry , różnych korzeni, kw iatów , piżma, cebuli, czosnku, dym u 
tytoniowego, kawy, sera, opjum , gnijącego mięsa. N iek tó rzy  
Psychologowie us iłow a li pomieścić wszystkie zapachy w  te j lub  
°Wej grupie powyższej, lecz tak i podzia ł nie da ł się przeprowa
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dzić w zadowala jący sposób. Ta nasza w ielce ograniczona wiedz3 
o wrażeniach węchowych tłum aczyć się może m iędzy innefl’1 
okolicznością, że zmysł powonienia ma bardzo małe znaczek 
praktyczne dla naszego postępowania, a stąd nie by ł przedmi0' 
tem bacznej obserwacji. U  zw ierząt zmysł powonienia gra znacZ' 
nie większą ro lę  niż u rodza ju  ludzkiego.

(e) Czucia skórne. —  W  skórze zna jdu ją  się liczne narząd} 
zm ysłów, na k tó re  dz ia ła ją  trz y  rodzaje bodźców w  związk11 
z  czuciem nacisku, tem peratury  i bólu.

Poza tem i trzema kategorjam i, żadnego innego uczucia nie d°' 
znajem y przez skórę. Takie wrażenia, ja k  wrażenie w ilgoci i s°' 
chości, g ładkości i szorstkości lub ostrości są ty lk o  kombinacja 
lub odmianą tych trzech zasadniczych rodzajów , n iekiedy w  p0' 
łączeniu z czuciem ruchu. N aprzyk ład  uczucie w ilgoc i jest kofl1' 
b inacją  czucia tem pera tu ry i nacisku. Można się o tem dokładn i 
przekonać, trzym ając rękę przed rurką, z k tó re j się w ydz ie l 
chłodne zgęszczone powietrze. Pęd pow ietrza siln ie  uderza 
rękę; jego nacisk w  połączeniu z chłodem sprawia zupełnie tałde 
wrażenie, jakgdyby się trzym a ło  rękę pod kranem, z k tó re j 
p łyn ie  zimna woda. N iektóre  inne wrażenia skórne, np. świerk 
bienie i łagkotanie, są również kom binacją zasadniczych czuć.

Ciekawy jest fakt, że nerwy organów dotyku nie są równomiernie ro2' 
mieszczone na całej skórze, lecz skupione gęsto w miejscach niewielki^’ 
Jeśli weźmiemy tępo zakończony kawałek metalu lub niezbyt ostro zatei*' 
perowany ołówek i przesuwać go będziemy po wierzchu dłoni, natra fić  
na małe kręgi, niewiele większe od punktów, w których zaznaczy się wyra2’ 
ne czucie zimna, a między niemi znacznie szersze przestrzenie, zupełnie 
reagujące na tę podnietę. Jeżeli dany kawałek metalu rozgrzejemy i prze' 
suwać będziemy po tych samych częściach skóry, napotkamy podobne, leC> 
nie te same punkty, odpowiadające na nacisk. Punkty bólu odkryć możfl2' 
posługując się sztywnym włosem i kłując jego końcem różne miejsca 1,3 
skórze. Niektóre części ciała są niezmiernie wrażliwe na ból, 
inne nie odczuwają nawet ukłucia szpilki.

(f) Czucia kinestetyczne. —  N erw y czuciowe idą od mięśfl1' 
ścięgien i  stawów i  w  tych  punktach powstaje czucie; „m ięśni0’ 
w e" czucia w  mięśniach, poczucie „natężenia'* w  ścięgnach 
a „stawowe** w  stawach. W szystkie te czucia, choć mało na UH  

zwracam y uwagi, g ra ją  ważną ro lę  w  postępowaniu jednostk1 
D z ięk i nim  jesteśmy zdoln i do wykonyw ania dowolnych ruchó^1 
możemy pisać z zam kniętem i oczami i  chodzić, nie bacząc ^  
każdy krok. Możność udoskonalenia naszych czynności p°
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"^ględem dokładności i sprawności zawdzięczamy w  znacznej 
^'erze tym  uczuciom kinestetycznym  czy li ruchowym. One to 
Pośrednio zaw iadam iają nas o naszym sposobie oddzia ływania 
^  danem położeniu.

(g) Czucia organiczne. —  Osobną grupę czuć stanow ią czu- 
Clai zwane organicznemi. Powstają one w  zw iązku z czynnościami 
P^szych organów wewnętrznych. G łód, pragnienie, mdłości, czu- 
c‘a. związane z oddychaniem i krążeniem k rw i —  są to p rzyk ła d y  
‘akich czuć organicznych. Jak w idzie liśm y, gra ją  one n iekiedy 
^ ażną ro lę  w  naszych doznaniach uczuciowych. Pozostają one 
r°Wnież w  ścisłej łączności z tem, co nazywam y „samopoczu
c iu .  N iew ie le  jednak o nich w iem y i trudno je poddać ścisłej 
analizie, gdyż są zbyt ściśle zespolone z innemi objawam i 
Wiadomości.

Z n a c z e n i e  u ł o m n o ś c i  z m y s ł ó w .  —  Ponieważ 
^z y s tk ie  nasze wrażenia p ierwotnie dochodzą do naszej św iado
mości drogą powyżej scharakteryzowanych zmysłów, stąd w yn i
k i  że wszelkie próby wychowywania jednostki okażą się da
rn inę, o ile  te zm ysły nie dz ia ła ją  normalnie. K to  s trac ił w zrok 
uo słuch, ten trudno postępuje w  nauce. W y ją tkow o  zdarzało 

że jednostki pozbawione tych dwóch ważnych zm ysłów  kosz
em w ielkiego w ys iłku  i  mozołu kształcono za pośrednictwem 
C*UĆ dotykowych i ruchowych. Oczywiście, takie jednostki w y 
ł g a ją  specjalnych metod nauczania i ich kształcenie musi być 
PrZeważnie indyw idualne. W  szkołach publicznych powstaje za
dudnienie w iele donioślejsze niż kształcenie niew idom ych i g łu- 
cllych. Jest niem kształcenie takich uczniów, k tó rzy  nie są ani 
^ epi, ani głusi, lecz m ają w zrok słaby a słuch tępy. To upośle
dzenie zm ysłów przeszkadza im  należycie korzystać ze zw yk- 
Vch lekcyj szkolnych i nieraz uważani są za n iedorozw in iętych 
ub um ysłowo nienormalnych. Do odkrywania tych organicznych 
raków służą pewne proste sprawdziany, k tó re  można stosować 

^  sposób n ieskom plikowany dla przekonania się, czy w  szkole 
C m y  uczniów, k tó rzy  z ich przyczyny opóźnieni są w  nauce.

adania tego rodzaju, prowadzone w  szkołach, dow iodły, że 
''[śród dzia tw y szkolnej w ady w zroku są bardzo rozpowszech- 
^ n e ,  oraz że bardzo często wady słuchu tłum aczą niedosta- 
êczne w yn ik i nauki.

ś l e p o t a  b a r w n a  i b r a k  s ł u c h u  m u z y c z n e g o .  
^ lSdzy ludźm i, k tó rzy  m ają w zrok dobry, zna jdu ją  się i tacy,
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k tó rz y  nie w idzą kolorów . N ie rozróżn ia ją  jednej barw y o& 
d rug ie j. W iększość osób dotn iętych ślepotą barwną rozróżn i 
dobrze ko lo r niebieski i żó łty , lecz zarówno czerwony jak  i zie' 
lony w yda je  im  się szary. B yw a ją  także ludzie, pozbawieni shl' 
chu muzycznego. W  zw ykłem  znaczeniu tego słowa, słuch id> 
jest zupełnie dobry, lecz nie są zdo ln i odróżniać tony m uzyczni

R o l a  k s z t a ł c e n i a  z m y s ł ó w  w  w y c h o w a n i u .  — 
W ażnem zagadnieniem wychowania przedszkolnego na pierW 
szych stopniach nauczania jest „ćw iczenie zm ysłów ". O gó ln i 
uznano, że tak ie  ćwiczenia są n ie ty lko  pożyteczne, lecz wręc2 
niezbędne. Dzieci pow inny się nauczyć rozróżniać barw y i  różfle 
odcienie szarości; pow inny umieć rozróżniać samym dotykiem 
z zamkniętem i oczami jedwab, aksamit, atłas, p łó tno i  inne tka' 
n iny. Pow inny się ćw iczyć w  rozpoznawaniu, dźwięków, wys0' 
kości tonów, oraz poszczególnych tonów w  akordzie granym na 
fortepianie . Trzeba je  uczyć m niej więcej dokładnego oceniani3 
wagi podnoszonych przedm iotów  oraz długości, szerokości, wY' 
sokości przedm iotów  w idzianych bez dokonywania pom iarów 
W  istocie każdy z ważniejszych zm ysłów  można przez tego r° ' 
dza ju  ćwiczenia wydoskonalić i uczynić pewniejszem narzędzie^1 
nabywania wiadomości. W  okresie, poprzedzającym  w iek m ł°' 
dzieńczy, dzieci mogą się bardzo interesować ćwiczeniam i ta' 
k iem i, ja k  w ykaza ły  w yn ik i osiągane zapomocą metod MonteS' 
sori. Oczywiście, nie jest to  już w yłączn ie  ćw iczenie zmysłowi 
łączy  się z tem  postrzeganie, rozróżnianie , sąd.

D E FIN IC JE  I  W Y JA Ś N IE N IA  UŻYTYCH TER M IN Ó W

In łrospekc ja . —  Obserwowanie procesów duchowych, z a c h O ' 

dzących w  naszej świadomości.
Czucie. —  Jest to proces świadomości, z jaw ia jący  się skut' 

k iem  pobudzenia narządu zm ysłu i  transm is ji tego pobudzeni3 
do neuronów umieszczonych w  korze mózgowej. U  d o ro s ły ^  
ludz i nie są to proste czucia, lecz czucia objaśniane, in terpreto ' 
wane, czy li postrzeżenia. Ta in te rp re tac ja  czucia w yn ika  z czyi1' 
ności, będących odpowiedzią na pobudzenie.

W łaściwości czuć. —  W łaściwością czucia jest taka posta3 
czucia, k tó ra  jest niezbędna d la  jego pojaw ienia się.

Natężenie... jest jedną z w łaściwości czucia. Każde czucie musl 
m ieć jakiś stopień s iły , czy li natężenie. Św iatło o natężeniu zcf° 
by łoby zupełną ciemnością.
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Trwanie... to druga właściwość czucia. Czucie, k tóre  nie 
Rwałoby przez jak iś  okres czasu, kró tszy  lub dłuższy, nie byłoby 
Uświadomione, nie by łoby czuciem.

Jakość. —  Jest to własność czucia, k tó re j ono zawdzię- 
cZa swą nazwę i k tó ra  je  odróżnia od innych kategoryj czucia. 
Jakością różni się w idzenie od słyszenia, dotykania, smaku, za
pachu... i t. d.

W yrazistość —  to czwarta w łaściwość czucia. Każde czucie 
Uiusi być w  pewnym stopniu wyraźne, to znaczy, że musi być 
Umiej lub więcej zauważone. Czasem jest ledw ie postrzeżone, 
M y uwaga prze lo tn ie  się na niem zatrzym a; czasem uwaga sku- 
PJa się d łużej i czucie sta je się bardzo wyraźne.

Jasność. —  Jasność czuć wzrokowych polega na oświetleniu. 
Czucie barw y ma pewien stopień jasności, choć i bez barw y może 
,stnieć stopniowanie jasności, ja k  np. p rzy  odcieniach biało-sza- 
r°-czarnych.

Zabarwienie. —  Zabarwieniem różnią się ko lo ry  m iędzy sobą. 
barwam i zasadniczemi są czerwona, żółta, zielona i  niebieska, 
Sdyż nie powsta ją  one ze zmieszania ko lo rów  pierwotnych, ja k  
Pomarańczowa [z żó łte j i  czerwonej), fio le tow a (z czerwonej 
1 niebieskie j). W szystkie  te barw y w idz im y w  tęczy i w idm ie 
słonecznem.

Nasycenie. —  Barwą nasyconą nazywamy taką, k tó re j ko lo r 
Uie może już być spotęgowany: czerwona, k tó ra  już czerwieńszą 
bVć nie może, zielona, nie mogąca się stać bardziej zieloną i t. d. 
^ożna  zmniejszyć nasycenie barw y przez dodanie białego lub 
s2arego. B ia łe  i jasno-szare domieszki da ją  odcienie, a ciemno
szare i  czarne —  cienie.

B arw y dopełniające. —  Każda barwa ma barwę sobie prze- 
UiWną, stanowiącą je j kontrast. Jeżeli dw ie tak ie  przeciwstaw- 

barw y zmieszamy w  odpowiedniej p roporc ji, jedna zneutra
lizu je  drugą i powstanie bezbarwna szarzyzna. Tak np. czer
wona i  zielona, niebieska i pomarańczowa są sobie wzajemnie 
d rw a m i dopełniającem i. Jeśli nie mieszamy ich ze sobą, lecz 
kładziem y obok siebie, stanowią kontrast barw. K aw ałek poma
rańczowego papieru położony obok niebieskiego są tak im  kon
trastem; brzeg pomarańczowy tam, gdzie dotyka niebieskiego, 
Wydaje się mocniej pomarańczowy a brzeg niebieski w  tem m ie j
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scu bardziej niebieski niż tam, gdzie się nie styka ją . Kontrast 
stanowią również ciemna i jasna szarość.

Przystosowanie wzroku. —  G dy oczy przez czas dłuższy pa'  
trzą  na jedną barwę, w yda je  się, że ona staje się bledszą. Gdy 
oglądamy jakiś w idok przez żó łte  oku lary, na jp rzód  w yda je  nam 
się bardzo żó łtym , potem po pewnym czasie to  wrażenie s ła b n ij 
aż wreszcie sta je się ledw ie dostrzegalne. Oko oswaja się n ie ' 
ty lk o  z barwą, lecz ze stopniem jasności. G dy wychodzim y 
z ciemnego pokoju, wszystko nam się w yda je  narazie oślep ia ją ' 
co jasne, lecz to wrażenie przem ija . W chodząc z jasności do 
ciemnego pokoju, z początku nie w idz im y nic, lecz po k ró tk ie j 
ch w ili zaczynają się zarysowywać ksz ta łty  przedm iotów, gdyz 
w zrok nasz oswoił się z ciemnością. N ie ty lko  wzrok, lecz i  inne 
zm ysły okazują się zdolne do takiego przystosowania. Zapach 
i smak łączą swe natężenie, przesta jem y odczuwać dotknięcie 
lub tem peraturę, gdy po dłuższym  czasie naw ykniem y do nich'

Obrazy wtórne. —  G dy przez d łuższy czas w pa tru jem y si? 
w jak iś  przedm iot, mam y go przed oczami nawet w tedy, gdy 
zn ikną ł z naszego ko la  widzenia. Jeże li w idz im y go w  te j sa
mej barw ie i  natężeniu, nazywamy go obrazem w tórnym  p o z y  
tyw nym ; je ś li z jaw ia  się w  przeciwnej barw ie i  natężeniu, na
zywam y go negatywnym obrazem w tórnym . Is tn ie ją  obrazy 
w tórne n ie ty lko  wzrokowe, np. dotykowe i  cieplne.

Tony i  hałasy. —  Czucia słuchowe są bądźto hałasem, bądź to
nem. P rzyk ładem  tonów jest głos dzwonu, śpiew, dźw ięk in 
strum entów  muzycznych. Hałasem jest tu rko t, skrzypienie, syk 
i t. p. W  w ie lu  hałasach brzm i jak iś  ton i  naodwrót.

Wysokość. —  K ażdy ton —  a może każdy odgłos —  ma pew
ną wysokość, to znaczy, że jest n isk i lub wysoki.

D źw ięk  (barwa głosu). —  Każdy ton posiada pewną cechę 
charakterystyczną, zależną od rodza ju  instrum entu, ja k i go wy
daje. Ta sama nuta inaczej dźwięczy na fortepianie, a inaczej na 
flecie lub organach.

Konsonanse i  dysonanse. —  G dy k ilk a  tonów brzm i razem 
zgodnie, są to konsonanse, jeś li się nie zgadzają, lecz spraw ia
ją  wrażenie skłócone, —  nazywa się to dysonansem Jeżeli si? 
łączą w  ten sposób, że wszystkie z lew ają  się ra> i nie dadzfl 
się rozróżnić, mówimy, że s to p iły  się. —  I w zakresie innych : 
zm ysłów zachodzą takie  połączenia.
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Czucie równowagi. —  In fo rm u je  nas ono o położeniu naszego 
ciała w  przestrzeni bez udz ia łu  wzroku. Organem zm ysłu rów 
nowagi jest ucho wewnętrzne.

Czucia kinesiyczne. —  Są to uczucia, zawiadam iające nas o ru 
chach różnych części naszego ciała, w łącznie z narządam i mo- 
Wy, lokom ocji, m an ipu lac ji i  t. d.

Czucia organiczne. —  B io rą  one początek z czynności organów 
Wewnętrznych naszego ciała. B ic ie serca, naprężenie naczyń 
krwionośnych, stan żołądka i t. p. odczuwamy za pośrednictwem 
lego organicznego zmysłu. Z w yk le  wszystkie te czucia z lew ają 
Slę razem i dają nam ogólne poczucie naszej osobowości.

Ślepota barwna. —  Jest to wada wzroku, sprawiająca, że do
tknięte nią osoby nie dostrzegają n iektórych ko lo rów  (zwykle 
czerwonego i zielonego) tak jak  inne, lecz m ieszają jedne z dru- 
giemi i z szarością.

Py t a n ia  i  ć w ic z e n ia

1. Jaka jest różnica między czuciem a afektem, jako składnikami świa
domości? Określić rolę każdego z nich w stosunku do postępowania czło
wieka.

2. Co rozumiemy pod wyrazami „narząd zmysłu"?
3. W ylicz czucia, jakich doznajesz w ciągu dwóch minut. Jakie narządy 

Wysłów dostarczają ci tych czuć?
4. Wymień cztery właściwości czuć i podaj przykłady.
5. Jaka jest różnica między barwą a jasnością czucia wzrokowego? Co 

r°zumiemy, mówiąc o barwie nasyconej? Jeżeli można w danej chwili wy
wołać „widmo słoneczne", wymień jego barwy: a) kolejno wedle stopnia 
Nasycenia; b) wedle jasności.

6. Co oznaczamy mianem barw dopełniających? Wymień dopełnienie 
każdej barwy widma słonecznego. (Jeśli można mieć przyrząd do mieszania
arw, będzie ciekawym eksperymentem demonstrowanie praw mieszania 

Walorów. Należy się zaopatrzyć w krążki, zabarwione wszystkiemi barwami 
''•erwotnemi. Rozcinając każdy krąg wzdłuż promienia, możemy umieścić 
r°Wnocześnie dwa kręgi razem na przyrządzie w ten sposób, by dowolnie 
^stalać proporcję obu kolorów. Mieszanie barw dokonywa się przez obrót 
^Ążków. Nie chodzi tu wcale o mieszanie farb; szybki obrót sprawia, że

dostrzegamy żadnego koloru oddzielnie, lecz dokonywa się ich połącze- 
ttle właściwie na siatkówce oka, gdzie zamiast dwóch barw, powstaje wra- 
eńie jednej, odmiennej od obu pierwotnych).

?• Na arkuszu białego papieru umieść czerwony lub niebieski kwadrat 
'elkości cala; umieść ten arkusz na odległości dwunastu cali od oka, patrz

niego przez minutę (zasłoniwszy jedno oko ręką), potem zasłoń ten ar- 
rUsz arkuszem jednostajnie białego papieru. Na tym drugim wystąpi wy
gnie wtórny obraz negatywny.

i^Oał
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8. Barwne strefy siatkówki mogą zostać odtworzone na tablicy. Podsta- 
wa tablicy powinna znajdować się nie wyżej niż łokieć od ziemi. Osoba; 
mająca podlegać badaniu, powinna siedzieć w ten sposób, by oczy jej znaj' 
dowały się w odległości czterech stóp od tablicy. Na poziomie oka obser
watora należy zrobić znak (np. mały krzyż grecki o ramionach długości ca
la, narysowany kredą białą), a przez ten punkt, oznaczony krzyżem, prze
prowadzić należy w promieniach najniżej osiem linij włącznie z jedną pro' 
stopadłą i jedną poziomą. Przygotować trzeba krążki czerwone i zielone; 
żółte i niebieskie i przyczepić je do cienkich, drewnianych prętów. Obser
wator siedzieć powinien wygodnie, lecz z głową nieruchomą, z jedne® 
okiem zawiązanem, a drugiem utkwionem w punkcie, oznaczonym krzyże® 
W tedy eksperymentator winien wziąć naprzód krążek niebieski i przesuwa1' 
go na końcu drążka wzdłuż jednej z linij od obwodu ku środkowi. Z począć 
ku obserwator (mający wciąż oko utkwione w punkcie centralnym), w cal1' 
nie dostrzeże barwy krążka; dopiero w miarę zbliżania go ku środkowi, doj" 
dzie się do punktu, w którym kolor jego zostanie dostrzeżony wyraźnie. Gd) 
osiągniemy ten punkt, obserwator powie; „Teraz", a wtedy na tablicy robi' 
my znak; Następnie, zaczynając od centrum, przesuwa się krążek w ki£f 
runku obwodu, obserwator stale wpatruje się w punkt środkowy, a z chwila 
gdy przestaje rozróżniać barwę, oznajmia to, a eksperymentator zaznać?* 
dane miejsce na tablicy. Odległość tego drugiego punktu od środka nie b? 
dzie zawsze i w każdym kierunku taka sama, jak poprzednio. Przesuwaj® 
kolejno barwny krążek po oznaczonych linjach, otrzymamy szereg punktóv 
które oznaczać będą granice dostrzegalności barw. Połączymy je linją teś‘ 
samego koloru, co krążek, którym posługiwaliśmy się przy danym eksper) 
mencie. W  ten sam sposób kolejno oznaczamy strefy innych kolorów.

9. Jakie są różnice między odgłosami (hałasami) a tonami? Jakim rói 
nicom bodźców fizycznych odpowiadają te różnice naszych świadomy?' 
czuć?

10. Wymień cztery rodzaje czuć smakowych? Czemu przypisać możB 
odrębny smak wielu przedmiotów jadalnych? Jaki jest smak kawy? L 
monjady? Masła?

11. Jakie są rodzaje czuć, których doznajemy przez skórę? W eź ni£ 
ostro zakończony ołówek, przesuwaj go zwolna i lekko po skórze i wyznac 
„punkty zimne" na powierzchni ręki. Jakie części skóry zdają się być n? 
obficiej zaopatrzone w organy dotyku?

12. Jakie narządy zmysłów dostarczają nam poczucia ruchów, przez fl‘ 
wykonywanych? Powiedziano, że ze wszystkich rodzajów zmysłowych cz1 
najtrudniej nam obejść się przez czas dłuższy bez czuć ruchowych. C> 
można uzasadnić to twierdzenie?

13. Co rozumiemy pod nazwą „czuć organicznych"? Czemu tak ma 
wiemy o charakterze tych czuć?

14. Jakie czucia zmysłowe mają największe znaczenie dla wychowani* 
i dlaczego? Jakie są najpowszechniejsze ułomności zmysłów?

15. Co rozumiemy przez kształcenie zmysłów i jakie ono ma znaczeB 
dla wychowania?
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R O Z D Z IA Ł  X I I I

P O S T R Z E G A N IE  I P O S T Ę P O W A N IE

W  poprzednim  rozdziale, om awiając kwestję czucia, pow ie
dziano, że wszystkie zmysłowe wrażenia w  świadomości jedno
stek do jrza łych , dorosłych, są czemś więcej niż prostem czu
ciem; słowem, są one czuciem wraz ze znaczeniem. To znaczenie, 
łącząc się z czuciem, zamienia je  w  postrzeżenie czy li percepcję. 
Powiedziano da lć j, że znaczenie to jest w yn ik iem  czynności. 
Ponieważ wobec pewnych czuć zachowujemy się w  pewien spo
sób, nabiera ją one dla nas znaczenia, sta ją  się postrzeżeniami.

Książka, na którą patrzą, ma dla mnie znaczenie książki, gdyż wiem, co 
■Hożna z nią zrobić, a nietylko widzę, jak się moim oczom przedstawia. To 
Jest książka, gdyż mogę ją wziąć w rękę, otworzyć, przewracać kartki 
1 czytać. Tak samo dźwięk dzwonu, który dochodzi mych uszu, ma dla mnie 
Znaczenie o tyle, o ile jest w związku z mem postępowaniem. Jeżeli rozpo- 
?Haję, że to dzwonienie wzywa na obiad, znaczenie jego polega na tem, że 
Wywołuje moją czynność bądź w rzeczywistości, bądź też tylko wyobrażaną 
Przeze mnie, daje temu dźwiękowi znaczenie jako dzwonienie na obiad. Je
śli rozpoznaję, że to dźwięk innego rodzaju dzwonka, tłumaczę go sobie in- 
Pym sposobem zachowania się. Dzwon pożarny, dzwonek tramwajowy, 
dzwonek telefonu oznaczają wyobrażenie różnych odmian postępowania, 
bźwięk dzwonu pożarnego przypomina inną czynność strażakowi, który go 
słyszy, a inną przechodniom, gromadzącym się na ulicy; dzwonek tramwaju 
'vywołuje inne postępowanie motorniczego, inne pasażera, a jeszcze inne 
dorożkarza lub furmana, przejeżdżającego tą samą ulicą; wobec dzwonka 
^defonu inaczej zachowa się właściciel aparatu, a inaczej osoba obca, która  
§o słyszy przypadkowo z drugiego pokoju.

Z n a c z e n i e  b i e r z e  p o c z ą t e k  z p r z y s t o s o w a 
n i a .  —  Znaczenie powstaje i  zmienia się w zw iązku z postępo
waniem i  jedyn ie  zależnie od niego. Percepujem y każdą rzecz 
ty lko  o ty le , o ile  ona pośrednio lub bezpośrednio w p ływ a  na 
cZynności. Przedm iot, w  stosunku do którego żadna czynność 
Slę nie dokonywa, nie jest wogóle przedmiotem. Ten punkt w i
dzenia ma ogromną wagę d la  wychowania. T rzym ając się tej 
2nsady, można powiedzieć, że wszelkie nauczanie ostatecznie po- 
le§a na dzia łaniu . W ykszta łcony człow iek n ie ty lko  przez swą 
edukację osiąga odpowiednie uzdolnienie do czynu, lecz przez 
cZyny osiąga wykształcenie. Proces uczenia się nie jest ty lko  
Procesem biernym, zapomocą którego pewien zbiór wiadomości 
Przelewa się w  głowę ucznia; ażeby dziecko mogło się istotn ie
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czegoś nauczyć, musi ono coś robić w  zw iązku z faktam i, które 
poznaje.

W  ostatnich latach ta zasada czynnego udziału dziecka w nauce zyskał9 
powszechne uznanie. W  wychowaniu przedszkolnem i na pierwszych stop' 
niach nauczania żąda się od dziecka wykonywania pewnych robót w zwią2’ 
ku z przedmiotami, stanowiącemi materjał nauczania. Znaczenie wyraz11 
„kula" przyswaja ono sobie poniekąd przez to, że wymawia go, pisze, rysuj9 
przedmiot, który on oznacza, lecz inaczej go rozumie, gdy bierze w ręk? 
prawdziwą kulę, rzuca ją lub toczy. Łokieć lub metr nabiera znaczenia dl9 
dziecka, gdy ono odmierza go na podłodze klasy; uczeń przekonywa się, 29 
cztery kwarty składają garniec, gdy przelewa kwartową miarą wodę d9 
garncowego dzbana. Znaczenie liczb staje się wyraźne i dokładne, gd! 
uczeń działania arytmetyczne rozwiązuje w zastosowaniu praktycznem, na' 
przykład w szkolnej kasie oszczędności. W  związku z każdym przedmiotefl1 
programu nauki trzeba wymagać jakiegoś sposobu postępowania, chcąc, b) 
nauczanie dało istotne wyniki.

Z n a c z e n i a  s ą  i n d y w i d u a l n e .  —  Ponieważ każcie 
rzecz i każda okoliczność może mieć d la  różnych osób różne zna' 
czenie zależnie od tego, ja k  się wobec niej zachowują, należf 
oczywiście brać w  rachubę te różnice. F ak t ten jest dawno zna' 
ny, lecz n ieuwzględniony dostatecznie. Jesteśmy zawsze skłoń’ 
n i sądzić, że okoliczność, k tó ra  ma d la nas pewne znaczenie, i dk 
innych to samo znaczy, a stąd p łyn ie  niemało nieporozumień mię 
dzy ludźm i. W  szczególności źle jest, gdy nauczyciel łu d z i się 
sądząc, że dziecko p rzyw iązu je  to samo znaczenie do zdarzef 
i przedm iotów, co ludzie  dorośli. Doświadczenie dziecka jes1 
bardzo ograniczone, a najprostsze rzeczy m ają d la niego znacz® 
nie bardzo ułamkowe, niejasne i niezgodne z prawdą. B ardd  
ważnem zadaniem nauczycieli, i wogóle ludz i dorosłych, mają 
cych do czynienia z dziećmi i  m łodzieżą, jest odkrywanie, ja k i1 
znaczenie p rzyw iązu ją  do różnych zw yk łych  okoliczności ż y d 1 
ci, k tó rych  uczyć mają. K to  sądzi, że ta sama rzecz, ten sam wy 
raz, ten sam czyn lub wydarzenie ma d la  wszystkich jedno znO 
czenie —  popełn ia fa ta lny  błąd.

P rzep row adzono  liczn e  badan ia , do tyczące  znaczen ia  różn ych  pospol1 
ty c h  p rz e d m io tó w  w  p o ję c iu  dz iecka , rozpoczyna jącego  naukę  szko lną . W ł 
n ik i  p rz e k o n a ły  jasno, ja k  m a ło  m ożna po legać na tem , co dz ie cko  W> 
o n a jp ros tszych  rzeczach. W  szczególności oka za ło  się, że d z ie c i m ie jsk1 
m ają  b a rdzo  n ie jasne  w yo b ra że n ie  o rzeczach, d o tyczących  w ie jsk ie g o  ż'i 
cia, i  da rem n ie  m ó w ilib y ś m y  im  o ty c h  spraw ach, zan im  one n a b io rą  dl 
n ic h  pew nego okreś lonego  znaczenia. R ó w n ie ż  p ra w d ą  jest, że d z ie c i wi® 
sk ie  m ają  b a rd zo  n ie jasne w yo b ra że n ie  o w ie lu  ta k ic h  rzeczach, z k tó re t 
d z ie c i w  m ieście  są zu p e łn ie  osw ojone. B y ło b y  w ie lk ą  k o rzyśc ią  d la  je d n y9
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■ drugich, gdyby miejskie dzieci mogły spędzać czas jakiś na wsi, a w iej
skie —  w mieście. Ponieważ jednak bywa to nieraz bardzo trudne, lub na- 
'■'et niemożliwe, nauczyciel winien w jak najszerszej mierze posługiwać się 
■lustracjami i okazami dla objaśnienia tych rzeczy, z któremi dziecko bezpo
średnio się nie stykało. Tablice, mapy, modele, latarnie magiczne i stereo
skopy —  umiejętnie użyte —  są znakomitą pomocą przy nauczaniu. Praw
dopodobnie z każdym rokiem coraz większe zastosowanie znajdzie kinema
tograf, jako środek pomocniczy do zaznajomienia dzieci z rzeczami zbyt 
°dległemi od ich powszedniego terenu obserwacji.

N a u k a  p o g l ą d o w a  w y k a z u j e  z n a c z e n i e .  —  Po
nieważ źród łem  percepcji jest czynne doświadczenie z przedm io
tami, k tó rych  ona dotyczy, powinno ono być jak  na jbardzie j bez
pośrednie. Unikać należy błędu objaśniania tego, co można odrazu  
Pokazać. O naturze różnych dzik ich  zw ierząt więcej można się 
nauczyć, spędzając z uczniam i pó ł dnia w  ogrodzie zoologicznym, 
niż tłumacząc ją  ca ły  miesiąc. N ie znaczy to, by dzieciom i m ło 
dzieży nie wskazywać, ja k  m ają dojść do w łaściwej percepcji, 
a poprzestawać na samem pokazaniu przedm iotów, lecz że nad- 
nńar szczegółowo opracowanych objaśnień jest gorzej niż stratą 
cZasu.

Dawniej nauczyciele przeceniali znaczenie objaśnień i opracowań w na
uczaniu dzieci. Objaśniali niekiedy rzeczy oczywiste, wprowadzając zamęt 
^ głowach dzieci. Więcej chodzi o to, by postrzegać, jaki jest dany przed
miot, niż silić się na objaśnienie, czemu jest taki, a nie inny. W  nauczaniu 
Początkowem należy dziecku pokazać to, o czem go uczymy, i tak pokiero
wać jego obserwacją, by samo odkryło najważniejsze fakty, dotyczące da
nego przedmiotu, zapomocą prostych i bezpośrednich pytań. Jeśli tą drogą 
P'e może dojść do zrozumienia znaczenia danej rzeczy, widać, że ona jest 
'■'ogóle dla niego za trudna, i na to żadne mozolne abstrakcyjne metody nie 
Pomogą. Wszelkie wyjaśnienia zwiększą tylko zamęt i niepewność.

A p e r c e p c j a .  —  W yraz ,,apercepcja“  należy do najczę
ściej używanych w  psychologj i w  zw iązku z nauczaniem. A pe r- 
ccpcja i  percepcja nie różnią się od siebie zasadniczo. I  w  jed 
nej j  drugie j znaczenie obecnego doświadczenia w yn ika z daw
nej szego zachowania się wobec podobnego doświadczenia. Praw- 
^  jest, że w  m iarę posuwania się w  la ta  wzrasta liczba różnych 
sPosobów zachowania się wobec typowo powtarza jących się oko
liczności życia, a naszą wobec nich postawę możemy uważać jako 
^ko rzen ioną  skłonność do postępowania w  określony sposób 
^  danych warunkach. Te nasze nawykowe skłonności stanowią 
"Podstawę apercepcyjną" p rzy  in terpre tow aniu  nowych doświad
czeń. Codziennie stw ierdzać możemy, że kupiec, rzem ieślnik, a r 
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tysta, nauczyciel, ro ln ik  maj ą każdy punkt w idzenia w łaściwy 
grupie, do k tó re j należy. Co na ludz i jednej grupy zrobi silne 
wrażenie, d la  innych będzie rzeczą bez znaczenia. P o litycy  zdają 
sobie z tego sprawę i, zw racając się do wyborców, szukają odpo
w iednich d la  nich sposobów przekonywania i  poruszania um y
słów. Najw ięcej powodzenia ma ten kandydat, k tó ry  odw o łu je  się 
do najbardzie j zasadniczych, najogóln ie jszych podstaw aper- 
cepcji, wspólnych większości ludzi. On to na jlep ie j „wyczuwa 
puls pub liczny11. —  Ludzie „da lecy  od tłum u, to ci, k tó rzy  nie 
rozum ieją jego punktów  widzenia, a jeś li je  rozum ieją, nie 
współczu ją z niemi.

Nigdy nie sformułowano donioślejszej zasady wychowawczej nad zawarta 
w tych słowach: „Trzeba się zniżyć do poziomu apercepcji uczniów". Jeżel1 
chcemy rozszerzyć zakres ich wiadomości i wywrzeć wpływ na ich postępo
wanie, musimy najprzód poznać ich zasób wyobrażeń, ich przesądy, icb 
punkty widzenia. Ważną jest rzeczą, by nauczyciel nie przemawiał „ponad 
głowami" uczniów; równie ważną, by nie budził niechęci przeciw sobi® 
przez lekceważenie ich ideałów i ich przesądów. Przeniósłszy się do nowel 
miejscowości, niech nie wychwala nad miarę tej, z której przybył. Musi 
uwzględniać ambicje lokalne, jeśli chce zdobyć sympatyczny oddźwięk. Nie
ma nic równie zbawiennego, jak od samego początku nawiązać kontakt 
z dziećmi.

P e r c e p c j e  p r a w d z i w e  i  p e r c e p c j e  m y l n e .  —' 
Stąd, że percepcja in te rp re tu je  czucie, daje mu znaczenie, w y
nika, że znaczenie to może być w łaściwe lub niewłaściwe, per
cepcja praw dziw a łub błędna. —  G dy chodzi o czucie proste, nic 
może być m owy o jego prawdziwości lub mylności. Jest to z ja 
w isko bezpośrednie i nie można go podawać w  wątpliwość. Je
że li mam wzrokowe czucie czerwonej barwy, to nie jest to an1 
błąd, ani prawda; ono poprostu jest; is tn ie je  jako fak t świado
mości Ln ie  można mu przeczyć. Jeże li jednak widoczna plam^ 
czerwona w yda je  m i się okładką książki, mogę mieć słuszność 
lub nie; może to jest przedm iot, ja k i postrzegam, albo też coś in
nego. Nawet i samą czerwoność mogę sobie źle tłum aczyć. M ai” 
poczucie czerwoności, skoro jednak tw ierdzę, że ta czerwień na
leży do jakiegoś zewnętrznego przedm iotu, mogę się m ylić. Jako 
czucie, is tn ie je  ono n iew ą tp liw ie ; jako postrzegany przeze mnie 
przedm iot, może w  zewnętrznym  świecie nie istnieć wcale. M o if 
to być naprzyk ład  obraz w tó rny  i istnieć ty lk o  w  moich oczach 
G dy mówię, że jest czerwony, wygłaszam mniemanie, że L 
przedm iot, k tó ry  i innym  osobom prócz mnie czerwonym się w y
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da, a mnie n ie ty lko  w  te j chw ili, lecz w  każdym  innym  czasie. 
Innemi słowy, że to coś takiego, co niezależnie od mego przed
miotowego wrażenia ma rzeczyw istą egzystencję.

P o s t ę p o w a n i e  —  s p r a w d z i a n e m  p r a w d y  i  f a ł 
szu.  —  Wobec pytania, ja k  odróżnić p raw dziw ą percepcję od 
mylnej, w ystępuje na jaw  cała wartość naszej naczelnej zasady 
w postępowaniu. T y lko  przez nasze postępowanie oraz postępo
wanie innych możemy sprawdzić, czy nasza percepcja jes t zgod
na z prawdą.

Jeże li m oja percepcja „u trzym a  się“  p rzy  mojem postępo
waniu, mogę wnosić, że jest p raw dziw a; je ś li nie, muszę ją  od
rzucić jako  fałszywą.
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K ilka przykładów wystarczy jako wyjaśnienie. W  załączonej ilustracji, 
Znanej jako figura Zollnera (fig, 8), grube linje ciemne nie wydają się rów
noległe. To jest moja bezpośrednia percepcja figury. Gdy jednakże dla bliż
szego zbadania wymierzę w różnych punktach wzajemną odległość tych li- 
nij, przekonam się, że jest ona równa na całej długości, i doświadczenie nie 
Zgadza się z pierwszem wrażeniem, z bezpośrednią percepcją. Podobny 
Przykład tego rodzaju fałszywej percepcji nastręczą nam dwie powierzchnie 
figury Wundta (Fig. 9). Powierzchnia figury górnej wydaje nam się znacznie 
niniejsza od dolnej. Jeżeli jednak odwrócimy wzajemne położenie tych 
dwóch figur, okaże się, że odwróciliśmy równocześnie nawspak stosunek ich 
wielkości, figura, umieszczona na dole, znowu wyda nam się większa. K ła 
dąc jedną figurę na drugiej, przekonam się, że są one zupełnie równe. M oż
na podać niezmiernie wiele przykładów podobnych fałszywych percepcyj.
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Jed n ym  z na jb a rd z ie j ude rza jących , ja k i sp o tyka m y  w  lite ra tu rz e , to 
unoszący się w  p o w ie trz u  s z ty le t w  Makbecie. W  u d ręczonym  m ózgu M a k 
b e ta  z ja w ia  się on ja ko  p rz e d m io t rze czyw is ty , jednakże  z jaw a  ta  n ie  w y 
trz y m a ła b y  p ró b y  ch w y ta n ia  ręką . In n e m i s ło w y : M a k b e t  n i e  m ó g ł b y  
p o s t ą p i ć  z t y m  s z t y l e t e m  t a k ,  j a k  z p r a w d z i w y m .  J e g o  
p o s t r z e ż e n i e  n i e  s p r a w d z i ł o b y  s i ę  w  j e g o  p o s t ę p o w a 
n i u .  O to  je d y n y  sposób o d ró żn ia n ia  rze czyw is to śc i od f ik c ji.

M ożem y te d y  z d e fin jo w a ć  pe rce p c ję  p ra w d z iw ą , ja ko  ta k ie  czucie  zm y
s łow e, k tó re  wytrzymuje próbą naszego postępowania, gdy je do niego przy
stosujemy. Percepcja błędna zawodzi w próbach podobnych. N a t le  czystego 
n ieba  w zgórza , dostrzegane na k rań ca ch  w id n o k rę g u , w y d a ją  nam  się zu
p e łn ie  b lis k ie . P ostanaw iam  w  tę  s tronę  sk ie row ać  m oje k ro k i,  b y  je  z w ie 
dz ić , lecz okazu je  się, że to  da leka  droga, M o ja  pe rce p c ja  o d le g ło śc i by ła  
b łę d n a , a dokonana  późn ie j p rzeze  m nie  p ró b a  n ie  p o tw ie rd z iła  mego w y o 
b raże n ia  o n ie j. K to ś , d o tk n ię ty  cho robą  um ys łow ą, s łyszy g łosy, zm aw ia 
jące się na jego zgubę, i  w ie rz y , że je s t ścigany p rzez  n ie u b ła ga n ych  w ro 
gów , T o  p rze ko n a n ie  k ie ru je  jego postępow an iem ; n ie  jes t ono zgodne z za

chow an iem  się jego zd row ego  o toczen ia , s ta je  się w k o ń c u  n iebezpiecznem , 
za rów no  d la  n iego, ja k  i  d la  innych . T a k  w ię c  o p ra w d z ie  lu b  fa łszu  naszych 
i  cudzych  w yo b ra że ń  w n io sku je m y  na p o ds taw ie  postępow an ia . Ono s tano 
w i osta teczny, n ie o d w o ła ln y  spraw dz ian .

Z ł u d z e n i a  i  h a l u c y n a c j e .  —  Są dwa rodzaje b łęd
nych pe rcepcy j: złudzenia i  halucynacje. Poprzednio omawiane 
fig u ry  Zo llnera  i  W undta  stanowią p rzyk ła d  złudzeń; szty le t 
Makbeta, unoszący się w  pow ie trzu  —  p rzyk ład  halucynacji. 
Złudzenia i  halucynacje mają tę wspólną cechę zasadniczą, że 
nie w y trzym u ją  próby postępowania, różnią się jednak tem, że 
złudzenie jes t zjaw iskiem  normalnem, halucynacja nienorm al- 
nem. Mogę sprawdzić mem własnem postępowaniem, czy pa lm y 
i woda, jak ie  dostrzegam w da li ponad rozpalonym  piaskiem  pu
styni, rzeczywiście zna jdu ją  się tam, gdzie je  widzę, gdyż, jadąc 
w tym  kierunku, przekonam się, czy znajdę cień drzew, d la
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ochłodzenia się, i wodę dla ugaszenia pragnienia. Towarzysze 
flioi podzie la ją  m oje wrażenie i  mój zawód. Z łudzenie jest zupe ł
nie normalne.

Inaczej się ma rzecz z halucynacją. Jedynie M akbet sam w i
dział sz ty le t w  pow ie trzu ; może nawet, sięgając po niego ręką, 
byłby poczuł jego rękojeść, lecz n ik t inny nie dośw iadczyłby tego 
Wrażenia. Postępowanie jego nie by łoby w  zgodzie z postępowa
niem ludz i norm alnych. Człow iek, k tó ry  s łyszy głosy, zm awia
jące się na jego zgubę, zw ykle  nie posiada sprawdzianu d la  w y 
krycia, że jest w  błędzie, ale inn i tych głosów nie słyszą. G dyby 
Je słyszeli i gdyby następnie okazało się, że postępowanie danego 
człowieka było  oparte na tych posłyszanych przez niego rozm o
wach, wywnioskowalibyśm y, że one b y ły  prawdziwe.

K l a s y f i k a c j a  z ł u d z e ń .  —  Is tn ie ją  dwa rodzaje z łu 
dzeń. P ierw szy rodzaj powstaje wtedy, gdy pewne okoliczności, 
Zazwyczaj zdarzające się, w  danym w ypadku nie dopisują, a m y 
nie w iem y o zmianie i nie bierzem y je j w  rachubę. M ó w iło  się 
o wzgórzach, k tó re  w  bardzo jasny dzień w yda ją  się bliskie, 
gdy tymczasem istotnie są bardzo odległe. Tu złudzenie stąd w y 
nika, że zw ykle  przedm io ty dalekie w idz im y przez mgłę a ich 
kontury są zatarte, natomiast przedm ioty b liskie  m ają kon tur 
Wyraźny. Jednakże w  poszczególnym w ypadku p rzy  zm ienio
nych warunkach atmosferycznych, k tó rych  nie biorę w  rachubę, 
dzięki n iezw ykłe j przezroczystości pow ietrza w idzę wzgórza tak 
jasno, jakgdyby b y ły  tuż przed oczami —  gdy w  istocie dzie li 
ninie od nich k ilka  m il. Odwrotnego złudzenia doznajemy, gdy 
W czasie gęstej m g ły  dostrzegamy przedm ioty b lisk ie  jakoby 
bardzo odległe i niezm iernie w ie lk ie . Dopiero nasze zachowanie 
się względem nich przekonywa nas, że są bardzo nieduże i zna j
dują się tuż blisko.

D rug i rodzaj złudzenia zachodzi w tedy, gdy oczekujemy cze
goś, co ma niechybnie nastąpić, i  mamy um ysł nastaw iony w  da
nym kierunku. W yglądam  przybycia  p rzy jac ie la  i  coraz to m i się 
Wdaje, że go widzę, zanim jeszcze nadszedł; nadsłuchuję dzwon
ka la ta rn i m orskie j, wytężam  wzrok, by przeniknąć mgłę, i chw y
tam słuchem na jlże jszy  dźwięk. Skutkiem  tego wciąż m i się w y
daje, że słyszę coś w  rodza ju  dzwonienia, choć w  istocie jestem 
Jaszcze bardzo daleko od la ta rn i m orskiej. Ten rodzaj złudzeń 
Znacznie m niej zależy od rzeczywiście istn ie jących warunków  
Wewnętrznych, niż poprzedni, zbliża się też poniekąd do tego typu
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błędnych percepcyj, k tó ry  nazwaliśm y halucynacjam i. Jeżeli 
pewna m yśl bardzo siln ie  opanuje, um ysł, człow iek może podle
gać n ienorm alnym  stanom świadomości i  pada o fia rą  samorod
nych halucynacyj. P rzypom n ijm y sobie pełną przygód podróż 
Ichaboda Crane z domu Van Tassela przez ponurą ciemność 
Sleepy H ollow . U m ysł nieszczęsnego pedagoga, zgnębiony i w y
straszony, b y ł w  sam raz podatny do spostrzegania w idm  groź
nych, jak ie  mu się nieom ieszkały ukazać w  postaci jeźdźca bez 
głowy. Percepcja jego by ła  błędna a postępowanie niedorzeczne. 
G dyby nie spodziewał się zobaczyć ducha, nie b y łb y  go w idzia ł. 
G dyby um ysł jego znajdow ał się w  norm alnym  stanie a posiadał 
odwagę przeciętnego mężczyzny, nie b y łb y  prawdopodobnie ucie
k a ł tak haniebnie, czując, że to w styd dla niego. Ten przyk ład  
błędnej percepcji leży na granicy m iędzy złudzeniem drugiego 
typ u  a halucynacją.

H a l u c y n a c j a  j a k o  o b j a w  c h o r o b y  u m y s ł o w e j .  
N ie zam ie iza jąc naszemi wyw odam i wkraczać na teren psycho- 
pato log ji, nie potrzebujem y roztrząsać praktycznego znaczenia 
halucynacyj. T y lko  mimochodem zaznaczyć możemy, że są one 
często syptomem bardzo ważnym dla określenia charakteru cho
roby um ysłowej. Inaczej się ma rzecz, gdy chodzi o złudzenie 
owego drugiego typu. Dzieci, zwłaszcza na pierwszych stopniach 
nauczania, m iewają bardzo często błędną percepcję rzeczyw i
stości, gdyż są niedość przew idujące, nie rozum ie ją dobrze gra
nic m ożliwości i skłonne są w ierzyć w  oczywiste absurdy. N ieraz 
te błędne przew idyw ania są skutkiem  niem ądrych sugestyj ze 
strony towarzyszów. W yobraża ją  sobie, że ciemność ukryw a 
groźne niebezpieczeństwo, gdyż im  to mówiono, lub też zacho
wanie się innych zrodz iło  w  nich to przekonanie. M a łe  dzieci 
ła tw o  p rze jm u ją  się tak iem i wyobrażeniam i i snują z nich taki 
obraz rzeczywistości, k tó ry  może prowadzić do zgubnych na
stępstw. D oroś li w inn i starannie unikać podsuwania dzieciom ta 
k ich wyobrażeń, k tóre  m ogłyby szkodliw ie działać na postępo
wanie dzieci, pozostających pod ich opieką. U m ysł dziecka jest 
bardzo w ra ż liw y  a wyobraźnia bardzo żywa. Tu jednakże uczy
nić trzeba pewne zastrzeżenie, dotyczące wyobraźni, mianowicie 
by je j nie mieszać z błędną percepcją. W yobraźnia, ja k  się w y
każe w  następnym rozdziale, z na tu ry  swej nie jest ani zwodni
cza, ani fałszywa, a choć żywa wyobraźnia może w  pewnych w y 
padkach rodzić złudzenia i  halucynacje, nie jest to bynajm nie j
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objawem powszechnym. Jak się następnie przekonamy, wyobraź
nia daje nam świat rzeczywistości, bynajm nie j nie niższy od tego, 
k tó rym  nas darzy percepcja.

D EFIN IC JE I O BJA ŚNIENIA  U ŻY TY C H  TER M IN Ó W

A percepcja  —  tak  samo ja k  percepcja —  jest in te rp re tac ją  
obecnych przeżyć na podstawie dawniejszego postępowania. M ó 
w im y o apercepcji w tedy, gdy chodzi o na jw yże j zorganizowaną 
postać percepcji. Nasze apercepcje są to ogólne nastawienia 
w stosunku do licznego szeregu przeżyć. C złow iek „businessu" 
inne za jm u je  stanowisko względem świata handlowego niż p raw 
nik lub nauczyciel. Jeże li chcemy osiągnąć powodzenie w  sto
sunkach z ludźm i, m usimy znać podstawy apercepcji tych, z k tó 
rym i mam y do czynienia.

Fałszywe percepcje  są to te, k tóre  nie w y trzym u ją  próby po
stępowania. Doraźne wrażenie przedm iotu nie zgadza się z póź
niej szem doświadczeniem.

Złudzenie. —  Z łudzenie jest błędną percepcją norm alną; każ
dy człow iek norm alny w  takich samych przedm iotowych oko licz
nościach dozna tych  samych złudzeń.

Halucynacje  —  są to fałszywe percepcje anormalne. W ie  
o nich ty lk o  osoba, k tó ra  jest bezpośrednią o fia rą  halucynacji.

!

P Y T A N IA  I Ć W IC ZE N IA

1. W skaż  na p rz y k ła d z ie  różn icę  m iędzy czuciem  a pe rcepc ją . J a k i za 
sadn iczy c z y n n ik  w y ró ż n ia  p e rcepc ję  od p rostego  czucia?

2. J a k i zachodz i s tosunek o d p ow ie dz i lu b  pos tęp o w a n ia  do p o w s ta w a 
n ia  p e rc e p c ji?  P odaj p rz y k ła d y .

3. Podaj p rz y k ła d y , św iadczące, że ta  sama rzecz ma różne znaczenie 
d la  różn ych  ludz i. Podaj ró w n ie ż  p rz y k ła d y  na  to , ja k  p rzez tw o je  w łasne  
dośw iadczen ie  zm ie n ia ło  się d la  c ieb ie  znaczen ie  p rze d m io tó w ,

4. Co znaczy te rm in  „a p e rc e p c ja "?  N a  p rz y k ła d a c h , odpow ia da ją cych  
na trz e c ie  p y ta n ie , ob jaśn ij, że różn ice  znaczenia  odp ow ia da ją  różn ico m  za 
chow an ia  się w zg lędem  p rze d m io tó w , c z y li różn ym  nas taw ie n iom  i  p rz y s to 
sowaniom .

5. Co s ta n ow i d la  nas m ia rę  i  sp raw dz ian  d la  sądzenia, czy nasza p e r 
cepcja p ra w d z iw ie , czy  b łę d n ie  tłu m a czy  nam  w a ru n k i ze w nę trzne  o tacza 
jącego św ia ta?

6. W ska ż  różn icę  m iędzy  z łudzen iem  a ha lucynac ją . J a k ie  są g łów ne  
ź ró d ła  z łudzeń?

7. P rz y k ła d a m i, cze rpanem i z w łasnego  dośw iadczen ia , w yka ż , ja k
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zm iana z w y k ły c h  w a ru n k ó w  m oże spow odow ać z łudzen ie . Czy doznałeś 
k ie d y  z łu d ze n ia  po d  w p ły w e m  natężonego o cze k iw an ia?

8. M a rz e n ia  senne dos ta rcza ją  ude rza ją cych  p rz y k ła d ó w  ha lucynac ji. 
O pisz n ie k tó re  tw o je  ha lucynac je , doznane w e  śnie.

R O Z D Z IA Ł  X IV  

W Y O B R A Ź N IA  I P O S TĘ P O W A N IE .

W  zakończeniu poprzedniego rozdz ia łu  położono nacisk na to, 
by nie utożsamiać w yobraźni z błędną percepcją. To ostrzeżenie 
by ło  niezbędne, gdyż n ie ty lko  w  mowie potocznej, lecz również 
i  w  psycholog ji bardzo często miesza się wyobraźnię ze z łudze
niem i  halucynacją. Jednakże obraz, ja k i powstaje w  duszy, by
wa niem niej p raw dz iw y lub fa łszyw y, niż postrzegany bezpo
średnio, a —  ja k  się później wykaże —  dla sprawdzenia jego 
błędności lub prawdziwości nie mamy innego środka niż ten, jak i 
stosowaliśm y do błędnej percepcji, t. j ., że sprawdzianem musi 
być nasze postępowanie. G dy patrzę na stół, p rzy  k tó rym  piszę, 
mam poczucie ko loru, nacisku, dotyku. Ten zespół zmysłowych 
wrażeń tłumaczę sobie i postrzegam  stół. Zamykam oczy i  od
twarzam  w  wyobraźni obraz stołu. To, co w  danej chw ili z jaw ia 
się w  mej świadomości, nie jest rzeczyw istym  stołem, lecz jego 
obrazem umysłowym . N ie ty lko  uświadamiam sobie ten obraz 
um ysłow y stołu, lecz również zdają sobie sprawą, że jego rzeczy
w is ty  p ierw ow zór nie jes t d la  mych zmysłów dostrzegalny w da
nym momencie. Obraz um ysłow y ma cechy, odróżniające go od 
konkretnego przedm iotu mego spotrzegania zmysłowego.

C iekaw em  ćw iczen iem  jes t ana liza  ró ż n ic y  m iędzy postrzeżen iem , o b ra 
zem w tó rn y m , a obrazem  um ys łow ym . G d y  p a trz y m y  na cze rw on y  k rą g  na 
szarem  tle , m am y p rze d  oczam i p rz e d m io t bezpośredn iego  zm ys łow ego  d o 
znan ia ; pos trzegam y cze rw on y  k rą g  i  szare t ło , na k tó re m  on się rysu je . Po 
d łuższem  w p a try w a n iu  się w  n iego w  o d p ow ie dn ich  w a run ka ch , o d w ró c iw 
szy w z ro k  w  inną  s tronę , pos trzegam y obraz w tó rn y  neg a tyw n y , w  pew nych  
szczegółach odm ienny  od p ie rw o tn e g o  p rz e d m io tu  postrzegan ia , lecz  w  in 
nych , o ty le  podob n y , że ła tw o  m oże b yć  b ra n y  za ta k i p rze d m io t. N a to 
m iast, je ś li o d tw a rza m y  w  w y o b ra ź n i ta k i c ze rw on y  k rą g  na szarem  tle , b ę 
dz ie  to  p ra w d o p o d o bn ie  obraz m nie j żyw y , n iż  rz e c z y w is ty  k rąg , lu b  jego 
ob raz w tó rn y . K o lo r  ob razu  w tó rn e g o  może b yć  odm ienny, n iż  p ie rw o tn e g o , 
lecz  to  zawsze będzie  k o lo r  w y ra ź n ie  d la  zm ys łó w  p o c h w y tn y ; lecz cze r
w ie ń , k tó rą  sobie ty lk o  w yob ra ża m y, n ie  jes t an i b a rw ą  czerw oną, an i żadną
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mną. Nie jest naprzykład ani różową, ani brunatną. Dalej jeszcze —  rzeczy
wisty krąg ma wyraźnie zarysowany kontur: jego obraz wtórny ma mniej 
Wyraźny, lecz naogół również określony, podczas gdy obraz umysłowy jest 
mglisty i nie posiada wcale stałego, ściśle określonego zarysu. To też wiele 
trudniej jest zatrzymać uwagę na obrazie umysłowym, niż na obrazie w tór
nym, lub rzeczywistym przedmiocie. Stąd nie jest dla mnie bynajmniej rze
czą trudną stwierdzić, czy to, co się pojawia w mej świadomości, jest po
strzeżonym przedmiotem, złudzeniem (jak każdy obraz wtórny), czy też 
tworem mej wyobraźni.

D e f i n i c j a  w y o b r a ź n i .  —  W  świetle powyższych roz
ważań możemy zdefin jować wyobraźnią jako  uświadomienie 
przedm iotu dostrzegalnego d la  zm ysłów łącznie ze świadomo
ścią, że ten przedm iot w danej ch w ili nie jes t d la  naszych zm y
słów przytom ny. Innem i słowy, gdy istotn ie w yobraźnia działa, 
zawsze zdajem y sobie sprawę, że przedm ioty, k tó rych  obrazy 
W ywołuje w  naszej świadomości, nie są obecne w  danem m iejscu 
i czasie. P rzyw o łu ję  na m yśl obraz mego przy jac ie la , jego głos, 
ruchy, twarz, wzrost i  t. p. —  lecz nie mam wrażenia, że on jest 
obecny. Wiem, że go sobie wyobrażam. G dybym  doznawał w ra 
żenia, że on jest obecny, m ogłaby to być percepcja praw dziw a 
lub błędna, lecz nie obraz um ysłowy. S tw ierdzenie te j różnicy 
jest rzeczą ważną, gdyż inaczej m ieszalibyśmy ciągle wyobraźnię 
ze złudzeniem i  halucynacją, poczytyw alibyśm y obrazy um ysło
we za jakieś nierealne fik c je  a wyobraźnię samą jako szkodliwą 
funkcję, k tó ra  nas w  b łąd wprowadza.

P r a w d a i f a ł s z w w y o b r a ź n i .  —  N ie należy tedy uwa
żać w yobraźni jako coś, co z na tu ry  swej jest zwodnicze. Jej 
prawdziwość lub błędność możemy sprawdzać zupełnie w  ten 
sam sposób ja k  prawdę lub fałsz w  percepcji, t. j. przez poddanie 
przedm iotu w yobraźni aktualnemu doświadczeniu.

W yo b ra ża m  sobie, ja k im  będzie  m ój p rz y ja c ie l, z k tó ry m  daw n ie j uczy łe m  
się w  ko leg jum , gdy go zobaczę na na jb liższem  zeb ra n iu  ko leżeńsk iem . Czy 
obraz, ja k i sobie o n im  tw o rzę , je s t p ra w d z iw y , czy b łę d n y ?  N a to  p y ta n ie  
mogę o d p ow ie dz ie ć  d o p ie ro  w te d y , gdy już  się z n im  spo tkam  i  p rzekonam  
się, czy m ożem y w za jem nie  zachow ać się w zg lędem  s ieb ie  ta k , ja k  ongi, gdy 
ko le g o w a liśm y  ze sobą. J e ż e li p rze ko n a m  się, że on się n ie  z m ie n ił zasadni
czo, że mogę z n im  rozm aw iać  ró w n ie  sw obodn ie  i  se rdeczn ie , że m am y ta k  
samo, ja k  daw n ie j, dużo w sp ó ln ych  po jęć  i  za in te resow ań , to  znaczy, że 
'vyo b ra ża łe m  go sob ie  ta k im , ja k im  jes t rzeczyw iśc ie , choć może w  w y o 
b ra źn i m ej n ie  m ia ł ty lu  s iw ych  w ło só w , i le  u  n iego w idzę , i  b y ł szczup le j
szy, n iż  się is to tn ie  p rze d s ta w ia . N ie  z m ie n ił się, gdyż pos tępu je  ze m ną ta k  
samo i  ja  m ogę ta k  samo, ja k  daw n ie j, z n im  postępow ać. M ó j ob raz jego 
osoby b y ł w ie rn y  i  p ra w d z iw y . Tym czasem  in n y  ko lega  s ta ł się w y n io s ły

------------------------------------
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i  napuszony p rzez  te n  p rze c ią g  czasu. S ta ł m i się obcy i  d a le k i; um ie  m ów ić 
ty lk o  o sw ym  zaw odz ie  i  s tanow isku . Ja kże  odm ienny  je s t od ow ego daW' 
nego tow a rzysza , k tó ry  f ig la m i sw em i z a b a w ia ł k lasę  i  p ie rw s z y  w yśm iew a ł 
się z w sze lk ie j fan fa ro n a dy , p y c h y  i  p rz e c h w a łe k ! W y o b ra ź n ia  m a lo w a ła  tn> 
jego postać na t le  daw nych  p rzeżyć , a le  now e dośw iadczen ie  je s t p rzec iw ne ' 
N ie  m ogę w zg lędem  n iego p os tępow ać ta k , ja k  w  czasach szko lnych , a i  on 
w zg lędem  m nie  zachow u je  się inacze j, n iż  d aw n ie j. O braz u m ys łow y , jak i 
sob ie  o n im  w y tw o rz y łe m , b y ł fa łs z y w y ; n ie  stosu je  się do rzeczyw is tośc i 
obecnej.

W yn a la zca  w yo b ra ża  sob ie  now ą  m aszynę ba rdzo  s k o m p liko w a n ą  i m® 
nadz ie ję , że ona w y w o ła  p rz e w ró t w  p rzem yśle , ob d arzy  go fo rtu n ą  i sławą. 
C zy to  ob raz p ra w d z iw y ?  W szys tko  za leży  od tego, czy jego m aszyna bę- 
dz ie  d z ia ła ła  ta k , ja k  on sobie w yo b raża . N ie  m ożna p o w ie d z ie ć , że obraz 
ja k o  ta k i n ie  je s t re a ln y , p o n iew aż je s t to  ty lk o  obraz, D o p ie ro  p rzyszłość 
pokaże, czy będz ie  m ia ł cechy, ja k ie  m u  w yn a la zca  p rzyp isu je . J e ż e li można 
go p rzys to so w a ć  do w a ru n k ó w  rze czyw is tych , to  je s t re a ln y ; je ś li n ie , mu- 
s im y go uznać za f ik c ję .

W y o b r a ź n i a  o d t w ó r c z a  i t w ó r c z a .  —  Jeże li w y ' 
obraźnia przetw arza na nowy sposób dawne percepcje, nazy' 
wam y ją  twórczą; jeże li ty lk o  wskrzesza poprzednie percepcje 
lub ich g rupy bez zasadniczych zmian, nazywam y ją  odtwórczą•

Przypom inam  sobie w idok b iurka, p rzy  którem  siedziałenii 
tw a rz  p rzy jac ie la , głos śpiewaka, występującego w  operze. 
W szystko to  są a k ty  wyobraźni odtwórczej. N ie p rzybyw a tu  nic 
nowego; dawne wrażenie odżyło. K ie d y  indzie j wyobrażam  sobie 
jak iś  k ra job raz  na M arsie; w tedy nie odtwarzam  doznanego wra- 
żenią, lecz różne fragm enty w idoków, oglądanych bądź w  rzeczy
w istości, bądź na obrazach, wchodzą w  nowe połączenie i  dają 
obraz odm ienny od tego, co k iedyko lw iek  zdarzy ło  m i się w i' 
dzieć. W szelkie dzie ła sztuki, pom ysły w ie lk ich  wynalazców, p ro 
gram y po litycznych  p a rty j i  p lany  śm iałych przedsiębiorców — 
p rzy  bliższem zbadaniu sprawy okazują się w ytw orem  zdolności 
wyprowadzenia z dawnych doświadczeń nowych kom binacyj. Te 
kreacje  mogą być realne lub nierealne; wszystko zależy od tegOi 
czy mogą one znaleźć zastosowanie w  rzeczywistem  życiu. W i
dzim y stąd, że piętnowanie wyobraźni jako  sprzecznej z prawdą 
i  rzeczywistością by łoby piętnowaniem jako  nieprawdziwe tego, 
co w życiu ludzkiem  ma najdonioślejsze znaczenie. Bez w y 
obraźni odtwórczej przeszłość zginęłaby bez śladu i  bez echai 
a bez w yobraźni tw órczej nie m ogłyby istnieć żadne w idok i na 
przyszłość, nie m ógłby powstać żaden idea ł d la  wcielenia go 
w  życie, pozostałaby ty lk o  teraźniejszość i  to  pozbawiona wag*
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i znaczenia, gdy je j ani porównać z przeszłością, ani z p rzysz ło 
ścią związać nie by łoby można.

P am ię tać na leży, że choć tw ó rc z a  w y o b ra źn ia  jes t tw ó rc z ą  w  tem  zna
czeniu, że p rz y w o d z i na m yś l coś, czego jeszcze n ig d y  n ie  b y ło  w  te j p o 
staci, ja k ą  w y o b ra ź n ia  p rze d s ta w ia , p ie rw ia s tk i, z ja k ic h  się sk ła d a  te n  je j 
tw ó r, same p rzez się n ie  są w y łą c z n ie  um ys łow em i obrazam i. N iegdyś b y ły  
one częścią k o n k re tn y c h  p rzeżyć . Najszaleńsze tw o ry  w yo b ra źn i, n a jfa n ta 
styczn ie jsze p rz y w id z e n ia  u m ys łów , c h o ro b liw ie  pom ieszanych , zawsze p o 
zosta ją  w  ja k im ś  z w ią zku  z m in io n e m i p rze życ ia m i. N iem a w  lu d z k im  u m y
śle n ic  ta k ie g o , coby p ie rw o tn ie  n ie  t r a f i ło  do n iego  d rogą  bezpośredn iego  
zm ysłow ego czucia . P od lega to  następn ie  różn ym  p rzeobrażen iom , w ch o d z i 
W now e p o łą cze n ia  i  ug rupow an ia , a le  n ic  bezw zg lędn ie  now ego n ie  p rz y 
byw a  inną  drogą.

R ó ż n e  r o d z a j e  o b r a z ó w  u m y s ł o w y c h .  —  W edle 
ogólnego zdania psychologów is tn ie je  ty le  rodza jów  wyobraźni, 
ile  różnych odmian czuć zmysłowych. Is tn ie ją  tedy obrazy w zro 
kowe, słuchowe, dotykowe, obrazy tem peratury, bólu, smaku, za
pachu, ruchu (odpowiadające czuciom mięśni, ścięgen i  stawów) 
oraz czuć, biorących początek w  narządach wewnętrznych. N ie 
w ątp liw ą  rzeczą jest, że mamy obrazy wzrokowe jasności, bar
wy, ksz ta łtu  a także obrazy tonów i hałasów, jakko lw iek  na j- 
powszedniejsze są obrazy wzrokowe. N iek tó rzy  psychologowie 
W yrażali jednak wątpliwość, czy mamy samorzutne obrazy z in 
nej dziedziny zmysłów. N ieraz to, co uważamy za wyobrażenie 
ruchowe lub organiczne, może być ty lk o  bardzo słabem czuciem. 
Gdy naprzyk ład  myślę o pochylen iu g łow y lub wyciągnięciu ra 
mienia, to, co m i się w yda je  obrazem ruchowym, może w  istocie 
być czuciem doznanem w tedy, gdy podświadomie wszczynam 
ruch, którego w  istocie nie wykonam.

C z ło w ie k  m oże zd o b yć  po ję c ie  o rod za ju  ob razów  zm ys ło w ych , ja k ie m i 
rozporządza, gdy w e jrz y  w  s ieb ie  i zada sobie następu jące  p y ta n ie :

P om yśl o ró ż y : czy w id z isz  je j k o lo r?  C zy możesz posłyszeć sze lest b i
b u łk i,  w  k tó rą  je s t o w in ię ta , gdy w  w y o b ra ź n i swej w y jm u jesz  ją  z p u d e ł
ka, w  k tó re m  ją  p rzyn ie s io n o ?  C zy czujesz je j zapach? W y o b ra ź  sobie, że 
jeden lis te k  b ie rzesz do ust. C zy czujesz jego sm ak? D o ty k a j ró ż y  —  czy 
czujesz m ię kkość  je j p ła tk ó w ?  A  o to  chw ytasz  ło d yg ę ; czy  czujesz u k łu c ie  
ko lca ?  Czy czujesz ch łodne  d o tk n ię c ie  liś c i zw ilżo n ych  rosą?  W y o b ra ź  sobie, 
że b iegn iesz; ja k i obraz p o w s ta je  w  tw y m  um yśle?  C zy od tw a rzasz  sobie 
czucia, ja k ic h  doznają  m ięśnie, ścięgna i  s ta w y  tw y c h  nóg? C zy możesz 
sobie u p rz y to m n ić , że jesteś zdyszany b ieg iem  i  tch u  c i b ra k ?  C zy w y 
obrażasz sobie, ja k  c i serce b ije , ja k  c i w  g a rd le  w ysycha  i  ja k  m dlejesz 
sku tk ie m  nadm ie rnego  zm ęczen ia?

T a k ie  i  ty m  podobne p y ta n ia  m ogą do pew nego s to p n ia  w y k ry ć , w  ja k ie j 
m ie rze  jes teśm y z d o ln i w y o b ra z ić  sobie k o n k re tn e  p rzeżyc ia , k tó re  p rz y w o łu 
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je m y  na m yśl. R óżn ice  in d y w id u a ln e  są tu  ba rdzo  znaczne, naogó ł j e d n a k  

m ożem y się zazw ycza j p rzekonać , że nasze o b ra zy  u m ys łow e  są m n ie j w iś ' 
cej m g lis te  i  s łabe, i  ty lk o  w  ogó lnych  za rysach  podobne  do ty c h  ko n k re tn ych  
p rze żyć , k tó re  od tw a rza ją .

W y o b r a ź n i a  k o n k r e t n a  i s y m b o l i c z n a .  —  Dzie
lim y  obrazy n ie ty lko  według czuć, jak im  odpowiadają, lecz rów 
nież wedle tego, czy są konkretne czy symboliczne, t. j. czy p rzy ' 
w o łu ją  na m yśl sam przedm iot, czy ty lk o  jego symbol. Jeże li mi 
p rzy jdz ie  na m yśl krzesło, mogę bądź to w idzieć oczami duszy 
krzesło  rzeczywiste, bądź wyraz ,,k rzes ło " czy to napisany, czy 
jego dźw ięk w ym aw iany cudzym głosem lub też przeze mnie- 
W  pierwszym  w ypadku mam obraz konkretny, ale we wszyst
k ich  następnych ty lko  symboliczny. W yraz  krzesło jest symbo
lem rzeczywistego przedm iotu.

I  znowu, jeś li myślę o nieskończoności, mogę mieć bądź to 
w zrokow y obraz głębokiego b łę k itu  nieba i  gwiazd, p rzesyła ją
cych św ia tło  niezm ierzonej bezkresnej dali, bądź też matema
tyczny znak, oznaczający nieskończoność. W  pierwszym  w y ' 
padku obraz jest konkretny, w  drugim  symboliczny.

Bardzo często obraz symboliczny, ja k im  posługu jem y si? 
w  m yśli, jest obrazem ruchowym, motorycznym , czy li że są to 
obrazy (lub niepochwytne czucia) ruchów  narządów głosowych 
lub też rąk, ram ion i  innych części ciała, k tó rem i gestykulujemy- 
Mogę naprzykład, myśląc „n ie ", w yobrazić sobie ruch krtan i 
p rzy  w ym aw ianiu tego wyrazu, ruch przeczący g łow y albo też 
ruch ręk i tak i, jakgdybym  co odrzucał lub odpychał. P raw do
podobnie takie  wyobrażenia ruchu składa ją  się na znaczną część 
naszego myślenia.

W  p ie rw szych  okresach  życ ia  w  znaczn ie  w yższe j m ie rze  n iż  późn ie j 
c z ło w ie k  m yś li ob razam i k o n k re tn e m i; są to  w  d o d a tk u  p rzew ażn ie  obrazy 
w z ro ko w e . D o ro ś li n ie ra z  za tra ca ją  zdo lność p rz y w o ły w a n ia  na m yś l obrazów  
żyw ych , ja k ie  się z ja w ia ją  w  w y o b ra ź n i dz iec i. T en  ob jaw  je s t częściowo 
w y n ik ie m  w ych o w a n ia . S ta n o w i on d la  n iego  i  zdobycz, i  s tra tę . W ie m y i 
że n ie  zd o ła lib y ś m y  o b m yś lić  rozw ią za n ia  ja k ie g o k o lw ie k  zaw iłe g o  zagadnie
n ia , m yśląc o n iem  w  k o n k re tn y c h  obrazach ; gdybyśm y n ie  u ż y w a li sym bo lów , 
n ie  b y ło b y  żadnego postępu . B y ło b y  to  zaham ow an iem  um ys łow ego  rozw o ju  
d z iecka , gdybyśm y m u k a z a li trz ym a ć  się s ta le  w yo b ra że ń  k o n k re tn y c h : 
w yższe  p rocesy  u m ys łow e  n ie  m o g ły b y  się w ca le  rozw in ąć . Z d ru g ie j s trony  
je d n a k  zdo lność ocen ian ia  różn ych  rod za jó w  sz tu k i, ro zs trzyg n ię c ia  o różnych  
o k re ś lo n ych  sposobach pos tępow an ia , z rozu m ie n ia  n a tu ry  lu d z k ie j —  s ło 
w em , z rozum ien ia  w  życ iu  ca łe j jego p e łn i i  bogac tw a  —  w ym aga  z d o l
n ośc i p rze żyw a n ia  w  w y o b ra ź n i różn ych  k o n k re tn y c h  oko liczn o śc i, ja k ie  za
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chodzą w  św iec ie . Z b y t często a rc y d z ie ła  l ite ra c k ie , ja k ie m i k a rm i się d z ie c 
ko, są ty lk o  grą  s łó w . U czy  się ono h is to r ji,  a symbol.e —  w y ra z y  n ie  budzą  
'c jego duszy obrazu  rz e czyw is tych  w yd a rze ń . M ó w ią  m u o w ła ś c iw y c h  spo
sobach postępow an ia , lecz z b y t często pouczan ie  je s t z le p k ie m  p ła s k ic h  k o 
m unałów . B łę d e m  s z k o ły  b y ło  to , że p ods taw iano  d ru ko w a n e  s łow o  zam iast 
faktu , k tó ry  ono sym bo lizow a ło , s tąd zaś w y n ik n ą ł w e rb a lizm , gorze j n iż  
bezw artośc iow y, gdyż n ie ra z  w rę cz  szko d liw y . N a u czyc ie l w in ie n  zawsze dą - 
2yć do tego, b y  nauczan ie  u czyn ić  ko n k re tn e m  w  pew ne j części, b y  uczeń 
a igdy n ie  z a tra c ił zd o lnośc i swej p ie rw o tn e j żyw ego o d tw a rza n ia  sw ych  m i
n ionych  p rzeżyć , p rzeob ra żan ia  ic h  p rzez tw ó rc z ą  w yo b ra źn ię  w  coś a k tu a l
nego, pu lsu jącego życ iem  i  p raw dą .

T y p y  w y o b r a ź n i . -   Psychologowie b y li kiedyś mnie
mania, że różni ludzie posiadają różne typ y  wyobraźni, że np. 
jeden m yśli g łównie obrazami wzrokowemi, inny słuchowemi, 
•nny znowuż m otorycznemi. Prawdą jest, że jednostki, obdarzo
ne szczególnym talentem, posiada ły osobliw ie żywą wyobraźnię 
ty pewnym zakresie. W ie lcy  m alarze m ie li dar oglądania okiem 
duszy scen i  postaci równie barwnych i żywych ja k  rzeczyw iste; 
utalentowani m uzycy słysze li w  swej im ąginacji d ługie i  skom pli
kowane dzieła muzyczne. Prawdą jest również, że n iekiedy cho
roba pozbawiała człow ieka zdolności myślenia pewnym typem  
obrazów. Zdarza ło  się naprzykład , że dany człow iek skutkiem  
choroby sta ł się niezdolnym  do wyobrażenia sobie drukowanego 
tyyrazu, do spamiętania tw a rzy  p rzy jac ie la  lub odtworzenia 
ty m yś li w idoku  u licy , p rzy  k tó re j mieszkał.

W szystko to są jednak w y ją tkow e fakty. Z regu ły  znaczna 
tyiększość ludz i m yś li w  różnych okolicznościach różnemi rodza- 
lami obrazów, bynajm nie j nie ograniczając się do pewnego szcze
gółowego typu. Przez odpowiednie ćwiczenia można także 
tyzmocnić pewną odmianę wyobraźni, gdy jest słabsza niż inne. 
^  zasadzie korzystna jest zdolność myślenia ja k  na jrozm ait- 
sZemi obrazami, i szkoła w inna dążyć do rozw ijan ia  wzrokowej 
tyyobraźni narówni ze słuchową i  motoryczną i to konkretną 
1 symboliczną w  najrozm aitszej postaci.

W y c h o w a w c z e  z n a c z e n i e  w y o b r a ź n i .  —  Jed- 
hem z najdonioślejszych zagadnień praktycznych, nastręczają
cych się w  zw iązku z wychowaniem, jest wartość ujemna lub 
dodatnia żywej wyobraźni we wczesnem dzieciństwie. Dziec
ko skłonne jest tw orzyć sobie w  wyobraźni w łasny swój świat, 
Zaludniać go fikcy jnem i postaciami i traktow ać jako coś rzeczy- 
tyistego. Na p ierwszy rzu t oka w yda je  się to wadą, a jednak 
*Vwa wyobraźnia znakomicie bogaci um ysł dziecka i rozszerza

^s tęp ow an ie  c z ło w ie k a  11. 1 6 1



zakres jego doświadczeń poza ciasne ram y jego codziennego 
życia. W  zabawie przeżywa ono mnóstwo rozm aitych podnieca
jących wrażeń. Tym  sposobem wchodzi w  posiadanie świata 
bogatego i pełnego rozmaitości, w  k tó rym  pędzi życie równie 
intensywne, jak  dorośli, w  świecie, będącym dla nich jedyną rze
czywistością. N ie należy pozbawiać dzieci tych korzyści, jakie 
z tego zmyślonego świata czerpać mogą. Z drugie j s trony jednak 
niebezpieczne by łoby takie podniecanie fan taz ji dziecka, by 
ono za trac iło  poczucie granicy m iędzy w ytw orem  w łasnej wy' 
obraźni a tw ardą  rzeczywistością.

Chcąc rozstrzygnąć, do jak ich  granic wolno dopuścić takie 
stwarzanie własnego fikcyjnego świata u dzieci, m usimy się 
oprzeć na pewnej zdrowej i n iem ylnej zasadzie. I  tu  znów się'I 
gnać m usimy do zasadniczej podstawy —  postępowania. M ii' ] 
s im y zadać sobie pytanie, jak ie  w yn ik i stw ierdzam y w  codziefl' 
nem życiu  dziecka. Czy jego towarzysze fik c y jn i pomagają m11 
w  rozw iązywaniu drobnych zagadnień, z k tórem i ma do czy' 
nienia, czy też może przeszkadzają mu w  naw iązywaniu n o r 
m alnych stosunków z rzeczyw istym i kolegam i? M ów ią mu o da' 
rach św. M iko ła ja . Czy ta w iara  budzi w  niem wyobrażenie do
broczynności i dobroci? uszlachetnia jego uczucie, czy moż® 
dzie je się przeciwnie? Czy ba jka  o bocianie daje mu wystarcza
jące wyjaśnienie o początkach życia, czy też należałoby nń1 
w y jaśn ić  istotne biologiczne fak ty?  Takie  zagadnienia należy roZ' 
w iązywać w  każdym indyw idua lnym  w ypadku oddzielnie! 
z uwzględnieniem okoliczności. Można ty lk o  naogół powiedzieć 
że u dzieci pozbawionych w yobraźni należy fantazję podniecać 
u  dzieci o nadm iernie w ybu ja łe j fan taz ji —  hamować ją.

G dy rozważamy, w  jak ie j m ierze dopuścić należy wolną gr? 
w yobraźn i lub nawet ją  podniecać, m usimy mieć na uwadze na' 
stępujące ważne fak ty :

1) Dziecko zdaje sobie sprawę z różnicy m iędzy rzeczyw i' \ 
stością a zmyśleniem. Norm alne dziecko umie zw ykle  odróż' i 
niać fa k t rzeczyw isty od zmyślenia. W śród zabawy bardzo ży' 1 
wo wyobraża sobie, że k ij,  którego dosiada, jest żywym  ruma' 
kiem, n igdy jednak nie dochodzi do tego, aby go b ra ł za jedn0 
z koniem swego ojca. Zupełn ie inaczej zachowuje się względeU1  ̂
żywego konia niż względem tego urojonego wierzchowca. Jeg° ( 
zachowanie się świadczy, że dostatecznie zdaje sobie sprav^ t
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* różnicy, by odpowiednio do niej pokierować swem postępowa
niem. Dziewczynka, k tó ra  się bawi w  gospodarstwo domowe, 
nie próbu je  zjadać g lin ianych placków, o k tó rych  mówi, że to 
takie samo ciasto, jak ie  piecze mama. G dyby dziecko tak samo 
traktowało rzeczy wyobrażane w  swoim świecie „na  niby'*, jak 
rZeczy, k tó re  istn ie ją  w  jego prawdziwem  otoczeniu, postępowa
nie jego nie m ogłoby się przystosować do realnego życia, w  któ- 
rem musi sobie radzić.

2) P rzyw ile jem  dzieciństwa jest jego św iat f ik c ji. —  W  m ia- 
rę jak  dziecko postępuje w  latach, jego wyobraźnia staje się 
tonie j żywą i  bujną, to też wyrasta ono z tych wyobrażeń, k tó 
re już w  w ieku m łodzieńczym  by łyby  niedorzeczne i szkodliwe, 
natomiast w  dzieciństw ie są zupełnie racjonalne i pożyteczne. 
Naprzykład jego w iara  w  nadprzyrodzone is to ty  jest mu naogół 
Pomocna w  najwcześniejszych latach dzieciństwa. Z byt m łode 
toio jest, by prze jąć się m aterja lis tycznym  poglądem na natu
rę rzeczy, na jak im  dorośli op iera ją  swoje pojęcie o życiu, 
dziecku nie szkodzi wcale w iara w wieszczki, krasnoludki i ru 
sałki. G dyby dorośli w ie rzy li w  podobne baśnie, by łoby to 
rZeczą niepokojącą. G dy dziecko zaczyna wyrastać z tego p ie r
wotnego supernaturalizm u, którem u ho łdu je  w  pierwszych la- 
toch, co następuje zw ykle  m iędzy ósmym a dziew iątym  rokiem, 
nie należy mu go narzucać. K iedy  może już zrozumieć nowy po- 
rZądek rzeczy, należy mu go objaśniać odpowiednio do jego 
Wolności pojmowania. W  szczególności odnosi się to do wycho
wania re lig ijnego. Należy śmiało i rzete ln ie udzielać mu odpo
wiedzi na wszystkie pytan ia  stawiane w  kwestj i naprzyrodzonych 
!jaw isk w  h is to r ji b ib lijn e j. N ie trzeba jednak wtłaczać w  gło- 
Wę chłopca lub dziewczynki poglądów dojrzałego wieku, k tó rych  
nie m ogłyby m łodz iu tk ie  um ysły należycie pojąć i do życia przy- 
'losować.

Toż samo, co o dz iecku , p ow iedz ieć  można o rasach n iższych  i n ie ro z w in ię - 
Nch. N ie  na le ży  im  daw ać nauk, k tó ry c h  n ie  m o g ły b y  zrozum ieć. N ig d y  n ie  
należy zapom inać, że to , co d la  doros łego  w ie k u  i  d o jrz a łe j c y w iliz a c ji 
lest g ru b ym  zabobonem , może być  n a jp rzys tępn ie jszą  p ra w d ą  d la  n iższych 
!topni k u ltu ry  i in te lig e n c ji.

3) Świat fa n ta z ji musi mieć granicę. —  Można w  pewnym 
^erunku podniecać bujną fantazję dziecka, w  innym  zaś do
magać się ścisłego trzym ania się prawdy. Tak naprzyk ład  moż- 
^  mu pozwolić zaludniać św iat fan taz ji osobliwemi zw ierzęta

163



m i własnego pomysłu, lecz gdy mowa o zwierzętach, stanowią' 
cych przedm iot jego pogadanek przyrodniczych, wymagać ści
słego zdawania sprawy z tego, co w idzi. Od samego początki 
dziecko musi w ie le rzeczy poznawać dokładnie i  ściśle, a tu 
już  niema miejsca na fantazję.

Ze w zg lę d u  na m ora ln e  w ych o w a n ie  dz ie cka  w ażną  jes t rzeczą  baczyć 
b y  jego fa n taz ja  n ie  o d tw a rz a ła  czynności n iepożądanych . N iedorzecznością 
je s t m ów ie n ie  o czynach zb ro d n iczych , k tó ry c h  n ie ty lk o  n ie  m og ło b y  pope l' 
n iać , a le  k tó re b y  m u n ig d y  n ie  p rz y s z ły  na m yśl, i  dać m u je  p rzeżyw ac 
w  w yo b ra źn i. N ie  ła g o d z i b yna jm n ie j s z ko d liw o śc i ta k ie g o  pos tępow an ia  to, 
że m u w y ja śn ia m y , ja k  da lece dany czyn  je s t n ie w ła ś c iw y .

4) Czyny dokonane w wyobraźni nie pow inny zajm ować miej’ 
sca czynów istotnych. —  W ażną jest rzeczą, by dziecko rozU' 
m iało, że to, co stw orzyła  jego wyobraźnia, nie jest faktem  dok o- 
nanym. N iem ało jest ludzi, k tó rzy  n igdy nie b y li zdoln i zwyci?" 
żyć w  walkach życiowych poprostu dlatego, że nie b y li zdolu* 
rozeznać różn icy m iędzy tem, czego dokonali naprawdę, a tert' 
co sobie wyobrażali, że zostało przez nich dokonane. Niejeden 
w yko le ił się lub zm arnował swe życie z tych, co to sobie wy
obrażali, że zdobywają m iljonow ą fortunę, co w  fan taz ji w ła
snej dokonyw ali re fo rm  społecznych i p rzyw odz ili tłum om , pi
sali w ie lk :e dzieła, w yn a jd yw a li maszyny latające, b y li kierow
n ikam i przem ysłu, a wszystko to ty lk o  is tn ia ło  w  ich głowie. N ie 
um ie li poprostu odróżnić m yś li od czynu.

D EFIN IC JE  I  O BJAŚNIENIA  UŻYTYCH TE R M IN Ó W ,

W yobraźnia. —  Świadomość przedm iotu obserwacji zmysło
wej, w raz z towarzyszącą je j świadomością, że dany przedmie* 
w  danym momencie nie zna jdu je  się w  obrębie zakresu naszeg0 
bezpośredniego postrzegania. Tak i przedm iot wyobrażany nazy
wam y obrazem um ysłowym  w  odróżnieniu od postrzeżenia 
czy li percepcji.

W yobraźnia twórcza i odtwórcza. —  Pierwsza odtwarza skład
n ik i dawniejszych doświadczeń w  zmienionej postaci i uk ładzie  
druga wskrzesza je  bez zasadniczej zmiany. Obraz centau^ 
jest tworem  wyobraźni twórczej, konia widzianego poprzedn i 
przeze mnie —  odtwórczej. W yobraźnię twórczą, s tw a rza ją^ 
rzeczy, nie mogące się urzeczyw istn ić w  życiu takiem, jak ie  zna
my, nazywamy fantazją. M ity  re lig ijn e  starożytnej G recj1' 
w ieszczki i krasnoludki, o k tó rych  ro i wyobraźnia m ałych dzieci' 
są to p rzyk ła d y  tak ich  fantastycznych zmyśleń.
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Obrazy konkretne i  symboliczne. —  Pierwsze są odbiciem 
Przedmiotów naszej bezpośredniej obserwacji, drugie wyrazów 
lub innych symbolów, oznaczających dane przedm ioty. Obraz 
Umysłowy konia jest konkretny, obraz w yrazu ,,koń“  symbo
liczny.

Typy wyobraźni. —  M ów im y, że istn ie je  ty le  typów  wyobraź
ni, ile  zmysłów.

I tak m ów im y o w yobraźni wzrokowej, słuchowej, m otorycz- 
Uej czy li ruchowej, dotykowej (obejmującej czucia dotykowe, 
ciepła i bólu), smakowej, węchowej, organicznej (czucia oddy
chania, krążenia k rw i, traw ien ia). M ów im y również o konkre t
nych i symbolicznych typach obrazów.

Py t a n i a  i  ć w i c z e n i a

1. Daj definicję wyobraźni i podaj przykłady, wykazujące różnicę między 
Percepcją, fałszywą percepcją a wyobraźnią.

2. Na przykładach objaśnij różnicę między wyobraźnią twórczą a od
biorczą.

3. W  jaki sposób wyobraźnia twórcza wpływać może na postępowanie?
4. W y p ró b u j w ła sn ą  zdo lność tw o rz e n ia  ob razów  różn ych  odm ian  czucia, 

°d tw ó rz  ob raz dom u, w  k tó ry m  m ieszkasz; p o ró w n a j żyw ość w yo b ra ża n ych  
W w ,  w y ra z is to śc i k s z ta łtó w  i o d leg łośc i z żyw ośc ią  i  w y ra z is to śc ią  rze 
czyw iste j p e rce p c ji. C zy możesz sobie w y o b ra z ić  znany ton , g rany  na fo r te -  
P[anie? P o rów na j obraz z pe rcepc ją , s tw ie rdza ją c  podob ie ń s tw a  i różn ice . 
^Próbuj w y o b ra z ić  sobie zapach ka w y , ka m fo ry , dz iegciu , n a fty , gazo liny . 
Porównaj sw o ją  zdo lność w y w o ły w a n ia  tego rod za ju  ob razów  ze zdo lnośc ią  
k o rz e n ia  ob razów  w z ro k o w y c h  i s łuchow ych . S p róbu j w y o b ra z ić  sobie różne 
r °dza je  sm aku, bó lu , ruch ó w  i p rze p ro w a d ź  podobne po rów nan ia .

5- O b jaśn ij różn icę  m ię dzy  ob razam i k o n k re tn e m i a sym bo licznem i. P o 
przedzające ćw iczen ia  p rz e k o n a ły  cię zapew ne, ja k  tru d n o  je s t w y o b ra z ić  
s°b ie  żyw o  i d o k ła d n ie  zapachy, sm aki, bó le , ruchy , a może n a w e t d ź w ię k i; 
Przy pom ocy sym bo lów  m ożesz je d n a k  d o k ła d n ie  opisać w rażen ia , w z ię te  
* te j d z ie d z in y  zm ys łów . P rzyp o m n ij sobie p rz y k rą  podróż, ja k ą  odby łeś ; ja 
kie je j szczegó ły u tk w iły  w  tw y m  um yśle  w  pos tac i k o n k re tn y c h  obrazów  
4 ja k ie  o d tw o rz y ć  możesz ty lk o  zapom ocą sym bo lów . Czy is to tn ie  możesz 
Przeżywać w  w y o b ra ź n i w ra żen ie  zm ęczen ia? C zy możesz o d tw o rz y ć  w ra - 
2enie p rz y k re g o  zapachu, ja k i ci do ku cza ł?

h- Z punktu widzenia wychowania, jak należy się zapatrywać na świat 
Wyobraźni dziecka? Czy znane ci są ujemne następstwa wiary dzieci 
^ wieszczki? W  Św. Mikołaja? Czy w dzieciństwie mieszałeś świat rzeczy
wisty ze światem „na niby" wytworzonym w fantazji?

T Czy możesz sobie przypomnieć jakie przykłady wątpliwości dziecka co 
0 istnienia świata mitów i fantazji, w który poprzednio wierzyło? Co 

c?ynić, gdy takie wątpliwości się pojawiają?
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R O Z D Z IA Ł  X V

P A M IĘ Ć  1 P O S T Ę P O W A N IE

S z e r s z e  z a s t o s o w a n i e  w y r a z u  „ p a m i ę ć " .  ^  
W yraz pamięć w  najszerszem pojęciu oznacza zachow yw ani 
każdego przeżycia w  ten sposób, że ono w p ływ a  na postępO' 
wanie. Ta zmiana postępowania uważana jest jako zasadniczy 
sprawdzian, czy dana jednostka pamięta, czy nie pamięta. Jeżd1 
z doświadczenia czerpie naukę, jeś li w  najobszerniejszem zna' 
czeniu tego w yrazu zdolna jest kszta łc ić się, to oczywiście obda' 
rzona jest pamięcią; niema żadnych dowodów pamięci tam, g d z i 
nauka taka jest niemożliwa. Pamięć w  tem znaczeniu spotykamy 
w całem życiu zwierzęcem, a prawdopodobnie nawet na naj niż' 
szych stopniach, t. j. u ameby. W  m iarę posuwania się na coraZ 
wyższe stopnie ustro jów  staje się coraz bardzie j widoczna.

Je że li w p o b liżu  pa ją ka  w yd o b ę dz iem y  d źw ię k  z kam ertonu , p a ją k  spad3 
z pa jęczyny  na ziem ię. Je że li tę  samą p róbę  p o w ta rza m y  dzień  po dn iu , doi' 
dz iem y do tego, że p a ją k  już  na n ią  n ie  reaguje, lecz n iew zruszen ie  t k " ’1 
w  swej pa jęczyn ie . N a u czy ł się on już  ig n o row ać ka m e rto n ; pam ię ta  sWe 
daw n ie jsze  p rze życ ia  i zachow u je  się odpow ie dn io . B a rd z ie j ude rza ją ” ! 
je s t p rz y k ła d  tego rod za ju  pam ięc i u k rab a  p u s te ln ika , k tó ry  z w y k le  u n ik3 
c iem n ie jszych  części a kw a rjum , w  k tó re m  jes t pom ieszczony, a le  daje się znś' 
c ić  w  cień, je ś li tam  dostan ie  pożyw ie n ie . S zuka jąc żyw nośc i, k ra b  okrąż3 
d ru c ia n ą  p rzegrodę, um ieszczoną na jego d rodze ; w ko ń cu  sama obecność jd  
s ta rczy, by  go znęcić  i  szukać d ro g i w k o ło  n ie j, choć w  n ie j już  pożyw ień*3 
n iem a. W szys tk ie  k ręg o w ce  postępow an iem  swem  zd radza ją  ba rdzo  w yraź*1” 
do w o d y  pam ięc i. R yby , żaby i  ż ó łw ie  uczono zna jdow ać drogę w śró d  lab*' 
ry n tó w  p ro s te j k o n s tru k c ji;  k o ty , psy i m a łp y  z ła tw o ś c ią  zna jdu ją  spo sób  

o tw ie ra n ia  p u ła p ek . W  is to c ie  w szys tk ie  zw ie rzę ta , k tó re  obse rw ow ano  n3 
sw obodzie , lu b  k tó re  poddano spec ja lnym  p róbom , o k a za ły  się w  m nie jszy1”  
lu b  w ię kszym  s to p n iu  zdo lne  do zm iany pos tępow an ia  w s k u te k  dośw ia^ ' 
czenia.

C i a ś n i e j s z e  z a s t o s o w a n i e  w y r a z u  „ p a m ię ć " . - ' '  
W  zw ykłem  i powszechnem zastosowaniu w yraz pamięć ozna' 
cza coś więcej niż u trw a len ie  doświadczenia w  ten sposób, że 
ono następnie w yw o łu je  zm iany w  postępowaniu. Znaczy on ni®' 
ty lk o  przechowanie w  pamięci tego doświadczenia, lecz świado' 
me, rozmyślne przypom inanie  go w raz z rozpoznaniem, że ofi° 
należy do przeszłości, a nie teraźniejszości. Oczywista jest rzecZ* 
że niejedno z m inionych wydarzeń, w yw iera jących w p ływ  
nasze obecne postępowanie, nie jest w  ten sposób pam ię tan i 
B yw a ją  one nieraz całkow icie „zapom niane", nie przypominamy
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sobie, abyśmy ich k iedyko lw iek doznali; niemniej zmiana postę
powania, wywołana przez nie, trw a  w  dalszym ciągu.

U derza jącym  dow odem  tego są pew ne anorm a lne  ob jaw y. Zdarza się, że 
°soba, d o tk n ię ta  „h is te r ją " ,  n ie  chce p ić  w o d y  ze szk la n k i. T o  osob liw e  z a 
chowanie się n ie  tłu m a czy  się żadną w ido czn ą  p rzyczyn ą ; w ko ń cu  jednak  
okazuje się, że p a c je n tka  dozna ła  k ie d yś  uczucia  ob rzydzen ia , gdy się p rz e 
kona ła , że d o tk n ę ła  w a rgam i szk la n k i, z k tó re j p o p rzedn io  p ies w odę  w y p ił.  
Choć c a łk o w ic ie  zapom n ia ła  tego zdarzen ia , jednakże  n ieśw iadom ie  t rw a ło  
W rażenie doznane i  d z ia ła ło  na je j zachow anie  się.

P r z y p o m i n a n i e .  —  G dy p rzyw o łu jem y na m yśl jakieś 
zdarzenie, należące do przeszłości, mówimy, że je wspominamy. 
To wspominanie może być wyraźne łub zupełnie mgliste, jak 
się zdarzy. W  ostatnim  wypadku poprostu wrażenie, że coś jest 
nam nieobce, że ,.kiedyś to już by ło ", towarzyszy naszemu roz
poznaniu. K iedy indzie j znów minione przeżycie możemy p rzy 
pomnieć bardzo dokładnie ze wszystkiem i szczegółami i oko licz
nościami towarzyszącemi. K to  w  późniejszych latach odtwarza 
Widownię swych przeżyć chłopięcych, może stw ierdzić te róż
ne stopniowania w  pamięci. W id z i przedm ioty, k tóre  rozpoznaje 
ty lko  o ty le , że one nie w yda ją  mu się całkiem  obce; inne r y 
sują się m glisto na tle  przeszłości, inne wreszcie w ystępują w y 
raźnie ze wszystkiem i szczegółami.

W s p o m n i e n i e  i r o z p o z n a n i e .  —  Przypom inanie jest 
ku lm inacyjnym  punktem pamięci świadomej. Poprzedza je  
Wspomnienie i  rozpoznanie. Zw ykle  wspomnienie obejm uje już 
rozpoznanie i pewien stopień przypom nienia; niezawsze jednak. 
Mogę wspomnieć fakt, nie rozpoznając, czy b y ł on częścią moich 
m inionych przeżyć; mogę również rozpoznawać coś, czego nie 
mogę sobie przypomnieć. To znaczy, że poznaję, gdy widzę, ale 
nie m ógłbym  przyw ołać do świadomości, gdyby nic z zewnątrz 
nie nasunęło m i go. Jako p rzyk ład  pamiętania bez rozpoznania 
można przytoczyć, gdy nam się nasunie na m yśl jakieś w yraże
nie lub wykonanie jak ie jś  czynności, k tóre  niegdyś wchodziło 
W skład naszego przeżycia a obecnie w yda je  nam się zupełnie sa
morzutne i oryginalne. Czasem posługujem y się zw rotam i z pod
ręcznika, z którego uczyliśm y się w  szkole, lub używam y zdań, 
które kiedyś recytow aliśm y napamięć, myśląc, że w  danej chw ili 
sami je  układam y.

Choć zw ykle wspomnieniu towarzyszy rozpoznanie, rozpozna
nie często przychodzi bez pamiętania. W ciąż rozpoznajemy 
Przedmioty, nastręczające się naszej uwadze, jakko lw iek  nie by
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libyśm y zdo ln i ich spamiętać. Zapom niałem  nazwiska człowieka, 
którego m i wczoraj przedstawiono, lecz gdy p rzy jac ie l zapytał 
mnie: „C zy  to by ł Thom as?'1— odrazu rozpoznałem, że istotnie 
tak  brzm ia ło  jego nazwisko.

W r a ż e n i e  i s k o j a r z e n i e .  —  K ażdy akt świadomej 
pam ięci wymaga, by spamiętane przeżycie w raz iło  się w  pamięć 
i  sko ja rzy ło  z innemi przeżyciam i. Bez wrażenia  dane przeżycie 
nie przechowywałoby się, a bez skojarzenia  nie m ogłoby być w y ' 
wołane w  świadomości. Jeśli będziemy rozważać pamięć z punk
tu  w idzenia czynności systemu nerwowego, wrażenie uważać 
będziemy jako przypieczętowanie, przytw ierdzen ie  pierwotnego 
przeżycia. Zda je  się jakoby ono w  substancji nerwTo\vej wyciska
ło  ślad, rodzaj zm iany w  substancji nerwowej, „b lizn ę " pam ię
c i —  jak  n iekiedy mówiono —  mającą trw ać stale. G dyby sub
stancja nerwowa m ia ła  naturę piasku wybrzeża morskiego, 
każde przeżycie z łatwością zapisałoby się na powierzchni, lecz 
rów nie ła tw o  zaciera łoby się bez śladu. G dyby m ia ła  naturę gra
n itu , zaledwie z w ie lk im  w ys iłk iem  możnaby na n iej w yryć  śla
dy przeżycia, lecz raz wyrzeźbione, trw a łyb y  wiecznie. System 
nerwowy, dz ia ła jący sprawnie, musi być zarazem plastyczny 
i  trw a ły . W tym  względzie zaznaczają się indyw idua lne różn i
ce; w iek i choroba często w prow adzają zm iany w  systemie ner
wowym, osłabiając jego zdolność przejm owania i zachowywania 
wrażeń.

Bez względu na natura lną sprawność systemu nerwowego je 
go zdolność zatrzym yw ania wrażeń nie wystarcza d la  zapewnie
nia dobrej pamięci. T y lko  dzięki skojarzeniu mogą m inione prze
życia w yp ływ ać na powierzchnię świadomości. Spoczywają one 
u k ry te  w  głębinach podświadomości, póki przez związek z ja- 
kiemś obecnie uświadomionem wrażeniem nie zostaną wydobyte 
najaw . Jeś li będziemy rozważać skojarzenia z punktu  w idzenia 
czynności systemu nerwowego, możemy powiedzieć, że łatwość 
przypom inania danego wydarzenia zależy od zw iązku między 
neuronami, dotyczącemi danego faktu, a temi, k tó re  dotyczą 
obecnego pola świadomości. Jeśli tego zw iązku braknie, jeś li prąd 
jest zahamowany w  synapsie, przypom nienie staje się n iem ożli
we. Najpospolitsze fo rm y zapominania przypisać można p rz e j
ściowym lub trw a łym  przerw om  tych kom unikacyj m iędzy neu
ronami.
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i To nam prawdopodobnie wyjaśnia fakty utraty pamięci skutkiem choroby 
lub wypadku. Może się zdarzyć, że silne uderzenie w głowę powoduje zu- 
Pełne zapomnienie wrażeń, bezpośrednio poprzedzających wypadek. To na 
suwa przypuszczenie, że neurony, działające w tych wrażeniach, zostały ode
rwane od reszty systemu nerwowego i że skutkiem tego ich czynności uległy 
Przerwie —  choć one same nie zostały ani zniszczone, ani uszkodzone. Na 
korzyść tego przypuszczenia przemawia fakt, że taka częściową utrata pa
mięci może minąć a normalny stan zostać przywrócony. Podobne objawy 
zauważyć można pod wpływem wielkiego zmęczenia.

Ogromną trudność sprawia nam wtedy przypomnienie nazwiska znajomej 
°soby lub też wydarzenia, które nazajutrz rano z zupełną łatwością przywo
łujemy do pamięci. Odpoczynek nocny wzmocnił system nerwowy, i zahamo
wanie komunikacji między neuronami ustąpiło.

Już dawno w ykaza ł James, że n iew iele uczynić można dla 
Wzmocnienia zdolności pamiętania, gdyż zdaje się to zależeć od 
substancji nerwowej, jako tak ie j, a nie od w p ływ ów  in d yw id u a l
nych. Natom iast is tn ie ją  różne sposoby wrażania w  pamięć fa k 
tów i wydarzeń, o k tó rych  spamiętanie chodzi, lub tworzenia od
powiednich skojarzeń, by u ła tw ić  przypom inanie, gdy zajdzie 
potrzeba.

Można dany fakt wrazić w pamięć przez częste powtarzanie lub uczynie
nie go tak zajmującym i żywym, że skupi się na nim uwaga i zainteresowanie. 
Ciągłe powtarzanie tych samych wiadomości jest ulubionym sposobem na
uczania w szkołach, mimo ustawicznej krytyki tej metody. W  najnowszych 
czasach położono silniejszy nacisk na żywe przedstawienie faktu, co już od- 
dawna uczynić należało, lecz długo nie było uwzględniane. Jak już poprzed
nio powiedziane było, proste powtarzanie niewiele pomaga, gdy mu nie to
warzyszy uwaga. Jednem z najpoważniejszych zadań nauczyciela jest two
rzenie odpowiednich skojarzeń. M aterjał nauczania powinien mieć taki układ, 
hy w razie potrzeby łatwo mógł być przypomniany. Byłoby oczywistą stratą 
czasu wyuczanie się dat historycznych bez takiego związku, który ułatwiałby 
ich zastosowanie w odpowiednich okolicznościach. Obszerniej omówiony bę
dzie ten temat w najbliższym rozdziale.

S p r a w d z i a n y  p a m i ę c i .  —  a) Metoda spamiętanych 
części. Is tn ie ją  różne sposoby sprawdzania pamięci. Najpospo
litszą i niemal wyłącznie używaną w  szkołach próbą jest zdo l
ność przypom inania części tego, czego się poprzednio uczono. To 
Przypominanie może być ty lko  odtworzeniem wyrazów, gdy cho
dzi o pamięć werbalną, lub też odtworzeniem sensu i znaczenia 
tego, co by ło  przedm iotem  nauki. Sprawdzeniem, czy pamiętam 
Poemat, którego się uczyłem, jest próba powtórzenia go słowo 
^  słowo, lecz gdy chodzi o spamiętanie le k c ji h is to rji, muszę w y 
kazać, czy zatrzym ałem  w pamięci najważniejsze m yśli i fakty. 
Jeśli ty lk o  powtórzę słowa tekstu, niema dowodu, że wiem to,
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czego mnie uczono. Oczywiście, im  um ysł człow ieka sta je się d o j
rzalszym, tem mniej znaczenia ma pamięć słowna werbalna, tem 
więcej pamięć znaczenia i sensu nauk, które sobie przysw oił.

b) M etoda oszczędności. —  Mogę sprawdzić, o ile  pamiętam, 
poemat, którego uczyłem  się napamięć, nie przez próbę pow tó
rzenia go dosłownie, lecz zbadanie, ile  czasu potrzeba m i na po
nowne wyuczenie się go równie dokładnie jak  poprzednio. Może 
narazie ani słowa pow tórzyć nie mogę, choć tydzień temu recyto
wałem go gładko i bez błędu; jeś li jednak spróbuję go na nowo 
opanować, zabierze m i to o połowę m niej czasu, n iż gdy go się 
uczyłem  po raz pierwszy. Mogę powiedzieć w tedy zupełnie słusz
nie, że zapomniałem go ty lk o  w  połow ie. W praw dzie  bardzo 
znaczna część tego, czego uczyliśm y się dawniej, w yda je  nam się 
ca łkow icie zapomniana, jednakże powyższa próba dowiedzie 
nam, że nic nie jest stracone zupełnie.

c) Metoda odpowiednich skojarzeń. —  Jak poprzednio po
wiedziano, przypom inam y sobie dawne przeżycia przez ich sko
jarzenia z innemi. Stąd d la  wypróbowania, czy dany fa k t pozo
sta ł spamiętany, można wym ienić ten, k tó ry  został z nim  skoja
rzony, i sprawdzić, czy przypom ni się drugi. N aprzyk ład  uczeń 
uczy się niemiecko-angielskiego słownika. M ożem y poddać p ró 
bie jego pamięć, bądź to żądając powtórzenia słowo po słowie, 
bądź sprawdzając, ile  czasu będzie mu potrzeba d la wyuczenia 
się go na nowo, gdy go częściowo zapomniał, bądź też wym ienia
jąc w yrazy angielskie i w zyw ając do wym ieniania odpow iadają
cych im  niemieckich.

d) Metoda rozpoznawania. —  Inna próba pamięci polega na 
rozpoznawaniu spamiętanych przedm iotów, gdy się je na nowo 
zobaczy. Chłopiec, k tó ry  idzie do warsztatu, daje dowód, że pa
m ięta narzędzia, je ś li ich umie użyć; uczeń pamięta swe lekcje  
obcego języka, je ś li —  słysząc obce w yrazy —  rozpoznaje ich 
znaczenie. B y ł czas, gdy uważano, że dziecko skorzysta ło z udzie
lanych nauk, gdy um iało pow tórzyć wyuczone napamięć defin icje 
i p raw id ła . A  jednak istotnym  sprawdzianem nie jest spamiętanie 
zbioru w yrazów  mądrze ułożonych przez ludz i dorosłych, lecz 
um iejętność zastosowania zasad, zawartych w  tych definicjach, 
do poszczególnych wypadków. Słowem, chodzi o to, by 
uczeń w  poszczególnych przykładach rozpoznał ich związek 
z tem, czego się poprzednio nauczył.
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Nie tak dawno panowało jeszcze mniemanie, że warto uczyć się napamięć 
takich niezrozumiałych zdań, jak następujące: „Rzeczowniki oderwane są 
to nazwy czynności, własności i stosunków osób lub rzeczy, odrębne od sa
mej osoby lub rzeczy". Nauczyciel sądził, że uczeń nauczył się ułamków, gdy 
znał wszystkie reguły arytmetyczne, dotyczące działań z ułamkami, lub  że 
Posiada wystarczającą znajomość geografji, gdy umiał wskazać granice wszyst
kich Stanów Zjednoczonych, wymienić ich stolice i główne produkty. Obecnie 
Wszyscy się zgadzają, że ten bagaż wyrazów może się przydać na coś tylko 
wtedy, gdy go poprzedzi inteligentne objaśnienie ich znaczenia, lecz jest zu
pełnie bezwartościowy w przeciwnym razie. Sprawdzenie pamięci wyrazów 
nie jest sprawdzeniem zasobów wiedzy. Coraz więcej uznania zyskuje donio
słość rozpoznania, a w ostatecznej analizie rozpoznanie oznacza nie co in
nego jeno wiedzę o tem, co robić i jak się zachować wobec danego łaktu i da
nej okoliczności.

Wszystkie inne sprawdziany pamięci mają wartość tylko o tyle, o ile pro
wadzą do wniosku, że jednostka przypominająca rozpoznaje, że wie, co robić 
z materjałem, który w pamięci przechowała i świadomie przypomina.

e) M etoda rekonstrukcji. —  Ściśle skojarzona z przypom ina
niem —  jako próbą pamięci —  jest rekonstrukcja. Polega ona na 
tem, by u łożyć w  p ierw otnym  porządku m a te rja ły , które  n a j
przód przedstawione b y ły  w  pewnym układzie  a następnie 
w zmienionym porządku. Pamiętanie pewnego uk ładu  i porządku 
bywa n iekiedy ważniejsze niż pamiętanie samego m aterja łu .

Przykładem takiej próby jest znane ćwiczenie szkolne, gdy uczniowi da
jemy ślepą mapę, by na niej pozaznaczał we właściwych miejscach miasta, 
góry, rzeki, którym się przypatrzył na mapie dokładnej. Pamięć właściwego 
porządku ważna jest również w takich naukach, jak nauka historji. Uczeń 
może naprzykład znać nazwiska wszystkich prezydentów Stanów Zjednoczo
nych, ale może chodzić również o pamiętanie kolejności ich rządów. Niekiedy 
może zachodzić potrzeba dać mu nazwiska i żądać uszeregowania ich w chro
nologicznym porządku.

T r w a ł o ś ć  p a m i ę c i .  —  N ie zapominajmy, że mierzenie 
pamięci k tó rąko lw iek  z powyżej objaśnianych metod ma na celu 
n ie ty lko  zbadanie sprawności pamięci doraźnie, lecz również je j 
działanie na dłuższy przeciąg czasu. Dziś naprzyk ład  mogę po
w tórzyć dosłownie poemat, którego nauczyłem się napamięć, 
czy jednak za miesiąc zdołam go równie p łynnie wyrecytować? 
Nauczyłem  się nowego ruchu w  tennisie, jeś li jednak przez ty 
dzień nie będę g ra ł w  tennisa, czy zdołam go wykonać po tej 
przerw ie? Oczywiście, przed up ływ em  miesiąca zapomnę znacz
nej części poezji dziś wyuczonej, a jeś li po raz p ierw szy p rzy 
swoiłem sobie nowy ruch, zapewne w  przyszłym  tygodniu będzie 
m i trudno go powtórzyć. Innem i słowy, próbą trw a łośc i pamięci 
jest n ie ty lko  to, co umiem i  pamiętam, lecz również, ja k  dawno
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i  ja k  długo umiem i pamiętam. Jeś li rok  temu nauczyłem się da
nego wiersza i umiem go dzisiaj pow tórzyć bez błędu, to praw do
podobnie i za miesiąc będę go um ia ł równie dobrze. Jeżeli 
w  zeszłym sezonie przysw oiłem  sobie pewien ruch w  tennisie 
i  dziś doskonale umiem go wykonać, to prawdopodobnie nie za
pomnę go nigdy.

Dawno już uznano, że wykuwanie lekcji napamięć jest najgorszą metodą 
uczenia się. Uczeń może ostatecznie w krótkim czasie powierzchownie przy
swoić sobie materjał naukowy. Na egzaminie może zrobić wrażenie, że umie 
go równie dobrze jak inny uczeń, który codzień gruntownie opracowywał 
lekcje i opanował dokładnie zawarty w nich materjał. Faktem jest jednak, że 
jego wiedza nie jest trwała a próba egzaminu dała wynik fałszywy. Dlatego 
najlepiej jest sprawdzić wiadomości uczniów wtedy, gdy się tego nie spodzie
wają. Jeśli wiedzą, że nauczyciel ma ten zwyczaj, jest nadzieja, że będą 
sobie przyswajać naukę w ten sposób, by móc trwale rozporządzać zdoby- 
temi wiadomościami

P r a w a  z a p o m i n a n i a .  —  A b y  zrozumieć prawa pamię
tania, trzeba znać również prawa zapominania. Stw ierdzono nie
zbicie, że z początku szybko zapominamy to, czego się nauczy
liśm y, a następnie coraz w oln ie j. Jeżeli uczym y się czegoś, co 
nie ma w iele znaczenia, w czem wrażenie gra większą ro lę  niż 
skojarzenie, znaczna część wyuczonego m a te rja łu  u lo tn i się z na
szego um ysłu już w  pierwszych godzinach po przerw aniu nau
ki. Co pozostanie po tych k ilk u  godzinach, w iele w o ln ie j zacie
ra się w  pamięci. Jeżeli chodzi o spamiętanie czegoś, co ma zna
czenie, zapominamy w iele w o ln ie j, choć i tu  potw ierdza się spo
strzeżenie, że zapominanie jest szybsze z początku niż póź
nie j. Okazało się, że kto  chce przez dłuższy czas zatrzym ać w  pa
mięci przedm iot, k tó ry  stud ju je , i nie narażać się na zapomnienie 
bezpośrednio po przerw aniu nauki, powinien uczyć się go d łuże j 
niż do chw ili, gdy go opanował. Innem i słowy, chcąc pamiętać to, 
czego się uczy, musi powtarzać raz i d rug i jeszcze wtedy, gdy są
dzi, że już umie napamięć.

W a d l i w a  o b s e r w a c j a  p r o w a d z i  d o  b ł ę d ó w  
p a m i ę c i .  —  Bardzo często to, co nam się w yda je  brakiem  pa
mięci, w yn ika poprostu z braku p ierw otnej obserwacji p rzed
miotu, k tó ry  ma być spamiętany. Zdarza się, że brak uwagi po
czytu jem y za brak pamięci. U doskonalenie metod obserwacji jest 
zatem bardzo ważnym czynnikiem  „udoskonalenia pam ięci". 

.Można to sprawdzić w  sposób bardzo uderzający, gdy pokaże- 
:m y komuś ko lo row y obrazek, przedstaw ia jący jakąś prostą sce-
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nę, każemy mu przyglądać się przez k ró tką  chwilę, a następnie 
zażądamy opisania obrazka. Pokaże się, że n iektóre szczegóły —  
czasem, zdawałoby się, bardzo widoczne, zupełnie zostały w  jego 
opisie pominięte, gdyż nie zw róc ił na nie uwagi, patrząc na obra
zek.

P a m i ę ć  n i e j a s n a  i o m y l n a .  —  Bardzo niebezpieczną 
wadą pamięci, gorszą niż proste zapomnienie pewnych szczegó
łów , jest fałszowanie tych szczegółów. Człow iekow i zdaje się, że 
pamięta coś, czego wcale nie było, lub co zdarzy ło  się w  inny 
sposób, niż to jego pamięć przedstawia. O m yłk i mogą powstawać 
w  rozm aity  sposób. Czasem miesza się szczegóły jednego prze
życia ze szczegółami innego podobnego. Tydzień temu nad mo
rzem spotkałem  przy jac ie la . Pokazywał m i w tedy lis t handlowy, 
k tó ry  mnie interesował. N aza ju trz  odw iedziłem  go w  jego kanto
rze w  mieście. Po pewnym czasie „przypom inam  sobie“ , że, gdy 
byłem  u niego w  kantorze, pokazywał m i lis t.

Podobna om yłka pamięci zachodzi, gdy mieszamy różne części 
tego samego zdarzenia. W zyw a ją  mnie do sądu, bym poświad
czy ł szczegóły pewnej k łó tn i, k tó rą  słyszałem na u lic y  przed 
k ilk u  miesiącami. W  najlepszej w ierze tw ierdzę, że jeden 
z uczestników k łó tn i obrzucał drugiego wyzw iskam i. W  istocie 
okazuje się, że to jakaś trzecia osoba ponosi główną winę.

Często też zdarza się, że człowiek, nie pam iętając pewnych 
szczegółów danego przeżycia, podświadomie uzupełn ia lu k i 
w  sposób, k tó ry  wedle jego mniemania jest zgodny wogóle 
z prawdą. Innem i słowy, nieświadomie upodabnia dane prze
życie do innych tego samego rodzaju. N aprzyk ład  na ko lorow ym  
obrazku, k tó ry  mu pokazano, zna jdu je  się ko łyska niebieskiego 
ko loru. N ie p rz y jrz a ł je j się dokładnie, więc, zapytany o ko lo r 
ko łysk i, odpowiada, że b y ł czerwono-brunatny, gdyż zw ykle  w i
dyw a ł kołyskę tego koloru.

Bywa również źródłem  om yłek pamięci częste opowiadanie lub 
czytanie opisów wydarzeń, k tó rych  by liśm y świadkami. To, co 
inn i mówią lub piszą o danym fakcie, miesza się wkońcu z tem, 
co o n im  w iem y bezpośrednio. W  naszych wspomnieniach z la t 
m inionych na tra fiam y na w ie le rzeczy, o k tó rych  j uż nie um iemy 
powiedzieć, czy je  przeżyliśm y bezpośrednio, og ląda li w łasnemi 
oczami, czy też znane nam są ty lk o  z opowiadania naocznych 
świadków. W  rozmowie n ie ty lko  słyszym y opowiadanie o tem, 
co było, lecz przypuszczenia, które  nam suggerują i  k tó re  rozw i-
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jam y następnie tak, że w yda ją  nam się rzeczyw istem i przeży
ciami. Stąd to tak niezm iernie trudno jest zebrać wiarogodne 
świadectwa o wypadkach, k tó re  zbudziły  powszechne zaintereso
wanie. Świadkowie ty le  razy om aw iali sprawę z urzędnikam i po
l ic ji,  sądu, prawnikam i, reporteram i gazet i osobistym i znajo
mymi, że wydarzenia, na które  pa trzy li, pomieszali z mnóstwem 
pogłosek, k tó rych  nie są już zdoln i odróżnić od w łasnych obser- 
wacyj.

S u  g g e s t j a ,  j a k o  p r z y c z y n a  o m y ł e k  p a m i ę ć  i.—- 
Jeżeli dajem y komuś pytanie, dotyczące pewnego faktu, ła tw ie j 
zdarza mu się pom ylić pewne szczegóły, niż gdy mu pozwolim y 
samodzielnie podać jego opis, tak, ja k  go pamięta. Pytan ia mogą 
być stawiane w  ten sposób, że podsuwają już przypuszczalną od
powiedź, a w tedy zapytany skłonny jest odpowiedzieć w  sposób 
przew idywany. Jeżeli naprzyk ład  agent p o lic ji podejrzanemu 
o w spó łudzia ł w  zbrodni zada pytan ie : „C zy  nie m iałeś jakiego 
zatargu z zamordowanym?'*, a pytanie  to powtarza raz po raz, 
w ięzień może pod w pływ em  suggestji odpowiedzieć „ ta k " ,  choć 
w  istocie żadnej k łó tn i nie było. W  tem leży źród ło  słusznych 
zarzutów  przeciw  tak zwanym metodom „trzeciego stopnia". P y 
tania, zawierające znacznie łagodniejszą suggestję niż w  powyż
szym przykładzie , wprow adzają w  b łąd pamięć w  znacznie 
subte ln ie jszy sposób, a zdarza się to bardzo często u dzieci, 
zawsze skłonnych dawać takie  odpowiedzi, jak ich  życzy sobie 
ten, k to  pytanie stawia.

C z y n n i k i  s p r z y j a j ą c e  w i e r n e j  p a m i ę c i .  —  Pa
mięć w iern ie j przechowuje jedne szczegóły danego przeżycia niż 
inne. Czynności ludzk ie  szczególnie byw ają  zw ykle  dokładniej 
zaobserwowane i spamiętane mniej więcej ściśle. Przedm ioty, 
nie będące w  ruchu, i  ich pomieszczenie w  przestrzeni zw ykle 
ła tw ie j uchodzą uwagi, o ile  jednak uwagę ściągną, mogą się za-, 
chować w  pamięci. Natom iast własności przedm iotów, w  szczegól
ności ich barwa, przeważnie przechodzi niepostrzeżona i zaciera 
się w  pamięci. Bardzo mało polegać można na pamięci ko lorów  
u ludzi.

W ierność pamięci zależna jest w  wysokim  stopniu od usposo
bienia człowieka. N iektóre  jednostki lub ią  opracowywać tak do
k ładn ie  swoje wspomnienia, aż wreszcie to, co sobie przypom ina
ją, bywa nieraz bardzo mało podobne do rzeczywistego zdarze
nia. W śród dzieci, a także wśród dorosłych, spotykam y osobniki
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lubiące w yw oływ ać efekt opowiadaniem strasznych h is to ry j,
0 których narazie same wiedzą, że one odbiegają od prawdy, ale 
Po bardzo częstem powtarzaniu ich z powodzeniem —  zaczynają 
wkońcu w ierzyć w  to, co mówią.

W ierność pamięci zależy również od wieku. W brew powszech
nemu przekonaniu o nadzwyczaj w ie rne j pamięci u dzieci, w y
kazano dowodnie, że one pam ięta ją gorzej a skutkiem  tego czę
ściej podają m ylne sprawozdanie o rzeczach przypom inanych niż 
dorośli. Zdaje się, że pamięć jest na jw iern ie jszą i na jpo jem nie j- 
szą po dojściu do do jrza łości i aż do początku starości, na starość 
°owiem słabnie bardzo szybko.

Lepiej pam iętam y przejścia m iłe  niż przykre . W yjąw szy nad
zwyczajne okoliczności, niechętnie zatrzym ujem y myśl na m in io
nych cierpieniach. N ie znaczy to, by one w  swoim czasie nie w y 
d a r ły  na nas silnego wrażenia. Przeciwnie, z regu ły uwagę naszą 
skupiają s iln ie j rzeczy n ieprzyjem ne niż przyjem ne. Zapom ina
nie ich jest poprostu w yn ik iem  tego, że unikam y kojarzenia ich
1 wspominania doznanych przykrości. Stanowi to  okoliczność 
bardzo pomyślną, że możemy w  ten sposób ignorować p rzykre  
1 do tk liw e  strony naszych m inionych przeżyć, gdy one nie są 
nam już potrzebne dla k ierowania naszem postępowaniem.

F u n k c j a  z a p o m i n a n i a .  —  0  ile  m ylna pamięć jest 
Zawsze niepożądana, zapominanie bywa nieraz bardzo pożytecz
ne. N ie możemy i nie potrzebujem y pamiętać wszystkich szczegó
łów danego wydarzenia. Rzadko k iedy przypom inanie wszystkich 
cZęści składowych danego przeżycia jest pożądane. N ie możemy 
°bciążać um ysłu balastem bez znaczenia. Równie ważne jest roz- 
r óżnianie tego, co spamiętać warto, ja k  i tego, co raczej za
pomnieć należy. Oczywiście do zapominania nadaje się ty lk o  to, 
co nie posiada wagi dla celów, które  osiągnąć zam ierzamy; 
Wszystkie rzeczy ważne należy zachować w  pamięci. W  następ
nym rozdzia le sprawa ta będzie omówiona obszerniej.

K  s z t a ł  c e n i e  p a m i ę c i .  —  Kwest ja  kształcenia pamięci 
Jest bardzo ważna. Przedewszystkiem należy zaznaczyć, że jest 
2Upełnie niem ożliwe kształcenie pamięci ,,wogóle“ . Słusznie po
siedziano, że nie istn ie je  „pam ięć" ogólna, lecz ty lk o  różne „p a 
m iętania", to znaczy, że jedne rzeczy pam iętam y lep ie j, inne go- 
rzej , nie możemy zaś pamiętać wszystkiego. W  istocie sama ta 
°koliczność, że pewne szczegóły w yw ie ra ją  wrażenie na mój 
mnysł, sprawia, że odwracam uwagę od innych i  te nie w rażają



się w  pamięć tak, bym je mógł przypom nieć na zawołanie. Jeżeli 
chodzi m i o wyuczenie się pewnych fo rm u ł matematycznych, mO' 
gę zapomnieć o umówionym  spotkaniu z przyjacie lem . Zwykle 
osoby, zapominające jednych rzeczy, pam ięta ją bardzo dobrze 
inne. Zarzucam y im, że są „zapom inalskie", gdyż nie pamiętają 
tego, o co nam na jbardzie j chodzi. Nie można wzmacniać pamięci 
tak, ja k  się wzmacnia mięśnie przez ćwiczenie ich, przez w y  
konywanie jak ichko lw iek  ruchów. Jeże li ćwiczę pamięć przez 
uczenie się w ierszy i osiągam w tym  k ierunku pożądane wyniki, 
nie w yn ika stąd, bym w zm ocnił m oją pamięć ruchów figu r przy 
grze w szachy.

Najlepszym  sposobem doskonalenia pam ięci jes t doskonalenie 
naszych metod uczenia się napamięć. N a jp rzód  musimy się ćw i' 
czyć w  dokładnem obserwowaniu tego, co chcemy spamiętać. 
M usim y rozumieć potrzebę skupiania uwagi p rzy  uczeniu się. Po 
drugie musimy się przyzwyczaić do tworzenia pożytecznych sko
jarzeń, u ła tw ia jących  przypom inanie. W reszcie is tn ie ją  pewno 
techniczne m etody uczenia się napamięć, lepsze niż inne. O tych 
będzie mowa w  rodzia le XV II~ym .

DEFIN IC JE I O B JA ŚN IEN IA  U ŻYTY C H  T E R M IN Ó W .

Pamięć. —  W  istotnem znaczeniu tego w yrazu pamięcią jest 
zatrzym yw anie w  umyśle danego przeżycia w  ten sposób, by 
mogło w  późniejszym  czasie oddziałać na postępowanie; w  cia- 
śniejszem, bardzie j powszechnem zastosowaniu, w yraz ten ozna
cza świadome przypom inanie faktów  i wydarzeń z równoczesną 
świadomością, że one wchodzą w  skład naszego osobistego prze
życia.

Zatrzym ywanie. —  Takie przechowywanie w  pamięci jakiegoś 
wrażenia, by ono mogło być przypomniane.

Wspominanie. —  Odżywanie świadomości m inionych przeżyć.

Rozpoznanie. —  W yraz  ten oznacza, że obecne w ydarzenie lub 
fakt p rzy jm u jem y jako znany, że nie w yda je  nam się obcym, że 
w iemy, jak  się wobec niego zachować. Towarzyszy mu uczucie 
znajomości, oswojenia się z nim.

Przypom inanie. —  F ak t lub wydarzenie rozpoznane przeze 
mnie odżywa w  mych wspomnieniach w raz z okolicznościam i 
k tóre  mu niegdyś tow arzyszyły. N ie ty lko  rozpoznaję chłopca, 
którego dziś widzę na u licy , lecz przypom inam  mniej lub więcej
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dokładnie różne szczegóły, związane z naszem dawniej szem spot
kaniem. Może się zdarzyć, że pamiętam jakieś wydarzenie, lecz 
nie rozpoznaję go, jako części mych własnych przeżyć. Mogę też 
rozpoznawać, że to, co widzę, nie jest m i obce, lecz nie p rzy 
pominam sobie, gdzie i k iedy to w idzia łem  dawniej. Mogę wspo
minać i  rozpoznawać, nie przypom inając. Przypom inanie w y 
maga rozpoznania, lecz rozpoznanie niezawsze doprowadza do 
Przypominania.

Wrażenie. —  W yraz  ten oznacza tak ie  w yryc ie  w  świadomości 
danego przeżycia, że jego ślad trw a  przez dłuższy przeciąg 
czasu.

Skojarzenie. —  Term in  ten oznacza takie związanie zaznanych 
Wrażeń z innemi, że jedno p rzyw o łu je  na m yśl drugie.

Pamięć machinalna. —  W yrażeniem  tem określam y uczenie 
się „s łow o w  słowo".

M etody sprawdzania pamięci. —  Najpospo litszą metodą jest 
badanie, ile  przyswojonego m a te rja łu  pow tórzyć można. Tech
niczna nazwa je j brzm i „m etoda spamiętanych części". Druga 
metoda polega na sprawdzeniu, ile  czasu potrzeba d la  wyuczenia 
się na nowo rzeczy um ianych dawniej a częściowo zapomnianych. 
Ilość czasu zaoszczędzonego w  porównaniu z użytym  na p ie r
wotne uczenie się wskazuje, ja k  dalece rzecz spamiętano. Nazwą 
techniczną te j p róby jest „m etoda oszczędności". Jeżeli ucząc się 
na nowo, oszczędzam połowę czasu, to znaczy, że pamięć moja, 
§dy zacząłem, obejm owała 50% pierw otnej nauki. Trzecią meto
dą sprawdzenia pamięci jest „m etoda odpowiednich skojarzeń". 
f*róba polega na tem, by przez fa k t lub wydarzenie skojarzone 
z faktem  lub wydarzeniem, którego spamiętanie badamy, p rzy 
pomnieć dany fak t lub wydarzenie. Czwartą jest „m etoda rozpo- 
2 nania“ . G dy m i przedstaw ią jak iś  przedm iot, pamięć moja 
PWydatnia się przez stopień obeznania się z przedm iotem  przed
stawionym. Jeś li rozpoznam, czem jest ten przedm iot, będę um ia ł

z nim  obchodzić, używać go w  na leżyty  sposób. P ią tą wreszcie 
Jest „m etoda re ko n s tru kc ji" ; sprawdza ona, czy dana osoba umie 
ntożyć w  p ierw otnym  porządku części m a te rja łu  przedstawione 
,ej w  pomieszaniu lub w  porządku odmienionym.

Stopnie zapominania oznaczają szybkość, z jaką  u la tn ia  się 
z naszej pam ięci to, czego się uczyliśm y. Szybkość ta jest n a j
miększa w  ciągu pierwszych k ilk u  godzin, a potem mniejsza.
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B łędy pamięci. —  Często zdaje nam się, że pam iętam y fak ty  
i  wydarzenia, nie należące do tych przeżyć, k tó re  zdołam y sobie 
przypom inać. O m y łk i pamięci w yn ika ją  nieraz stąd, że mieszamy 
ze sobą części odrębnych przeżyć; czasem z naszej skłonności do 
mniemania, że to, co się pospolicie zdarza, zdarzyło  się i  w  te j 
okoliczności, k tó rą  mamy przypomnieć, choć w  tym  szczególnym 
w ypadku zaszło w  istocie coś odmiennego. Drugiem  źródłem  b łę
dów jest sugestja. K toś podsuwa nam swemi pytan iam i lub 
tw ierdzeniam i, że fa k ty  m ia ły  się tak  a tak, a m y skłonni jeste
śmy do wyobrażenia sobie, że istotnie tak wygląda rzeczywistość, 
Często również pogłoski są przyczyną om yłek pamięci; mieszamy 
to, co nam mówiono, o czem czyta liśm y, z tem, co przeżyliśm y 
naprawdę. Skłonność do opowiadania efektownych h is to ry j i  w y 
wołan ia sensacji, do upiększenia i powiększenia tego, w  czem 
bra liśm y udzia ł, jest bardzo pospolitem  źródłem  om yłek. Na- 
koniec niedość dokładna obserwacja i  stopniowe zacieranie się 
pierwotnego wrażenia otw iera pole do wszystkich powyżej 
charakteryzowanych błędów.

P Y T A N IA  I  Ć W IC ZE N IA

1. Podaj d e fin ic ję  pa m ię c i w ed le  ściśle jszego, psycho log icznego  znaczenia. 
P o ró w n a j pam ięć z pe rcepc ją , fa łszyw ą  p e rcepc ją  i  w y o b ra ź n ią  i zacy tu j 
p rz y k ła d y .

2. Ja ka  je s t różn ica  m iędzy  rozpoznan iem  a p rzyp o m in a n iem ?

3. Ja k a  je s t różn ica  m iędzy  w ra żen ie m  a sko ja rzen iem ?

4. O pisz t rz y  m e to d y  sp raw dzan ia  p a m ię c i i  pokaż, ja k  m ożna każdą  z n ich  
zastosow ać do nauczan ia .

5. J a k ie , n iebezp ieczeńs tw a  nastręcza  m etoda  m ach ina lnego „o b k u w a n ia  
napam ięć?  W  ja k ic h  w a ru n ka ch  obku w a n ie  może b y ć  sku teczną  m etodą  ucze
n ia  się?

6. D laczego na leży  uczyć się jeszcze i  w te d y , gdy już  um iem y bez b łędu  
p o w tó rz y ć  zadaną le kc ję ?

7. J a k ie  o k o lic zn o śc i spow odow ać m ogą w p row ad ze n ie  w  b łą d  pam ięc i 
i  w  ja k i sposób ty c h  b łę d ó w  u n ika ć?

8. P osta ra j się o k o lo ro w y  ob ra ze k  dość duży (np. 15 na 12 ca li). W yb ie rz  
ta k i,  na  k tó ry m  b y ła b y  p rze d s ta w io n a  p ro s ta  scena, obe jm u jąca  um ia rko w a n a  
ilo ść  szczegó łów  (nadm ia r ła tw o  p o w odu je  pom ieszan ie  ich ). P okaż ten 
o b ra ze k  dz iec iom  lu b  d o ro s łym  z żądaniem , b y  p rzyg lą d a ć  m u się p rzez m i
nu tę . N a jp ie rw  zażądaj od każdego z o b se rw a to ró w  sam odzie lnego op isu  tegOi 
co w id z ia ł. P otem  s ta w ia j w łasne  p y ta n ia  a m iędzy  innem i i  ta k ie , k tó re  moga 
"w b łą d  w p ro w a d z ić . Z an o tu j p o m y łk i i  ic h  ź ród ła .
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R O Z D Z IA Ł  X V I

K O JA R Z E N IE  I P O S T Ę P O W A N IE

W  poprzednim  rozdzia le położono nacisk na znaczenie sko ja 
rzeń dla przypom inania m inionych doświadczeń. W  niniejszym  
rozpatrzym y szczegółowo naturę skojarzenia i  jego sposób dzia
łania.

S k o j a r z e n i a  „ w s p ó ł c z e s n o ś c i "  i „ n a s t ę p 
s t w a  , —  Psychologowie dzielą zazwyczaj skojarzenia na dwie 
kategorje, nazywając jedną skojarzeniem współczesności, drugą—  
skojarzeniem następstwa. W  pierwszych dwie części składowe 
skojarzenia nie po jaw ia ją  się ko le jno ; nie mamy świadomości 
jakiegoś odstępu czasu m iędzy jednym  a drugim. Oba naraz w y 
stępują w  świadomości. Słyszę dźw ięk trą b k i samochodu i w  te j
że ch w ili w  umyśle moim po jaw ia  się obraz maszyny, szofera 
i pasażerów.

Jednakże gdy m ów im y o skojarzeniach, w ie le  częściej mamy 
na m yś li skojarzenia następcze, w  k tó rych  sk ładn ik i skojarzenia 
jasno i wyraźnie w ystępują odrębnie w  naszej świadomości. Tw o
rzenie się skojarzeń śledzić możemy w  tych skojarzeniach na
stępczych, gdyż tu ta j spotykam y określone fazy pojaw ian ia się 
poszczególnych wyobrażeń, wchodzących stopniowo w  skład gru
py. Możemy również do pewnego stopnia planować sposób tw o 
rzenia ich i dzięki temu kontro lować procesy pamiętania, zależne 
°d tych skojarzeń.

E l e m e n t a r n e  p r a w a  k o j a r z e n i a .  —  Pierwsze 
uprawa ko ja rzen ia " sformułowane zosta ły przed w ie lu  w iekam i 
przez greckiego filozofa  i  uczonego, Arystote lesa, k tó ry  s tw ie r
dził, że nasze wrażenia ko ja rzą  się bądź to na podstawie stycz
ności w  przestrzeni lub czasie, bądź też podobieństwa (w łącznie 
* kontrastem ). Prawa te w yda ją  się bardzo proste. Poznajemy 
dwa przedm io ty razem, albo jeden fa k t następuje bezpośrednio 
Po drugim . G dy sobie przypom inam  jeden z tych przedm iotów  
lub faktów, to i drug i po jaw ia się w  mej świadomości. Oba te 
P rzyk łady ilu s tru ją  zasadę styczności. Słyszę ostry  ton sygnału 
Parowca, k tó ry  w yp ływ a  na morze, i zaraz przychodzi m i na 
myśl okrzyk  rozpaczy, gdyż oba dźw ięki w yda ją  m i się podobne, 
^ y ra z  „cza rny" przyw odzi m i na m yśl „b ia ły " , gdyż jeden sta- 
Uowi przeciw ieństwo drugiego.



Te tak zwane prawa ko jarzenia nie posiadają jednak w ie lk ie j 
wartości. One jedynie stw ierdzają, ja k  w  świadomości m oje j 
uk łada ją  się pewne przedm ioty skutkiem  ko jarzen ia  ich, lecz n ic  
w yjaśn ia ją , jak iem i sposobami form ować skojarzenia i  k ierow ać 
niemi.

Próbowano objaśnić powstawanie skojarzeń styczności, malując, co się 
dzieje w systemie nerwowym, gdy różne neurony są pobudzane razem lub 
bezpośrednio jeden po drugim. Utrzymują, że w takim razie te neurony 
wchodzą w synapsach w pewną łączność w ten sposób, że pobudzenie jednego 
dąży i w późniejszym czasie do udzielania się drugiemu. Naprzykład te ne
urony, które pobudza widok dróżnika z sygnałem przy skrzyżowaniu drogi 
żelaznej, kojarzą się z neuronami pobudzonemi przez widok szyn kolejo
wych. Działają one razem lub bezpośrednio jedne po drugich (styczność 
w przestrzeni lub czasie) i stąd wchodzą w taką łączność, że gdy neurony 
sygnałowe są pobudzone (czy to, gdy widzę sygnał, czy, gdy o nim myślę), 
neurony toru kolejowego zaczynają działać i odrazu powstaje w mej świado
mości obraz toru, choć zmysły moje go nie dostrzegają. To wyjaśnienie —  
czy jest trafne, czy nie —  nie ma praktycznego znaczenia. Żadną miarą nie 
mogę kontrolować wprost czynności moich neuronów, stąd też nie mogę kon
trolować mych skojarzeń na podstawie wiedzy o tem, jak działają neurony. 
Dalej jeszcze to fizjologiczne objaśnienie, o jakiem była mowa, może co naj
wyżej tłumaczyć skojarzenie styczności, lecz nie starczy bynajmniej dla w ytłu
maczenia skojarzeń podobieństwa i kontrastu. Musimy znaleźć bardziej zasad
nicze prawo kojarzenia, niż omawiane powyżej, jeśli mamy osiągnąć podstawę 
dla zrozumienia procesów skojarzeniowych i kierowania niemi.

Fundam entalną zasadę ko jarzenia znajdziem y, gdy postaw i
m y sobie pytanie, w  jak ich  warunkach w yda jem y sąd, że dwa 
przedm ioty są sobie podobne lub przeciwne. Może nam się zdaje, 
że przyczyną takiego sądu jest istotne podobieństwo pewnych 
wrażeń a nie podobieństwo innych, podobieństwo tkw iące w  sa
mych wrażeniach w  ten sposób, że każdy m usia łby je  stw ie rdzić 
w  danych warunkach. Tak jednak nie jest. Podobieństwo i różnica 
jest czemś, co ja  upa tru ję  w  danych doświadczeniach, a czy do
strzegam podobieństwa czy różnice, czy dotyczą one tych  czy 
innych stron danego doświadczenia, zależy od mego punktu  
w idzenia, od wyobrażenia, panującego w  m ym  umyśle, gdy czy
nię porównanie. Ten mój punkt w idzenia może być zupełnie świa
domie p rzy ję ty , a może też być n iejasny i  niepochwytny, w  każ
dym  razie jednak, skoro ko jarzę moje doświadczenia na pod
stawie podobieństwa lub kontrastu, czynię to skutkiem  ducho
wego nastawienia, jasno uświadomionego lub odczuwanego jako 
podświadoma tendencja, zwracająca m oje m yś li w  tym  lub in 
nym kierunku.



Dlaczegóż to, naprzykład, gdy w półświetle listopadowego wieczoru pa
trzę na księżyc w pełni, wynurzający się ponad widnokręgiem, przychodzi mi 
na myśl piłka nożna? Jasna rzecz, że podobieństwo między księżycem a p ił
ką jest zbyt małe, by mogło się nasunąć każdemu obserwatorowi. A  jednakże 
przyczyna tego porównania jest widoczna. Wracam do domu po grze w piłkę  
nożną i umysł mój jest jeszcze zajęty walką o wygraną. Wszystkie moje my
śli obracają się wokoło sportu, któremu się oddawałem. Dlatego to okrągły 
księżyc przypomniał mi okrągłą piłkę. Gdy przy innej sposobności patrzę na 
księżyc w pełni, przywodzi mi on na myśl płonące latarnie u wejścia do tea
tru, w którym byłem niedawno. Czemuż uderzyło mnie to nowe podobień
stwo? Poprostu dlatego, że myślę o sztuce, którą widziałem, i umysł mój jest 
nastawiony w kierunku teatru.

N a s t a w i e n i e  p s y c h i c z n e  a l b o  z a m i a r  r o z 
s t r z y g a  o s k o j a r z e n i a c h .  —  Dlaczego raz upa tru ję  
różnice m iędzy przedm iotam i a k iedy indzie j podobieństwa? Za
leży  to od tego, co się dzie je w  moim umyśle. Jeśli szukam róż
nic, to „czarne" nasunie m i na m yśl „b ia łe ", lecz jeś li chodzi m i 
o porównanie oparte na podobieństwie, to „czarne" przyw iedzie 
m i na m yśl aksamit, węgiel, noc i t. d. Jeś li te nastawienia psy
chiczne w  mej świadomości są bardzo jasno określone, mogę je 
nazwać zamiarem, albo też można użyć mniej jasnego wyrazu 
„punk tów  w idzenia", jako ogólnikowo i niewyraźnie uświadom io
nego zamiaru. O tem, jak  się tw orzyć będą moje skojarzenia róż
n icy  i  podobieństwa, rozstrzyga to, do czego zmierzam, czy to zu
pe łn ie  świadomie, czy też m niej w ięcej bezwiednie.

Zamierzam udowodnić, że polityczne przewroty są niebezpieczne i z zu
pełnie świadomym rozmysłem szukam historycznych przykładów, mających 
potwierdzić to założenie. Z tego powodu upatruję wiele podobieństwa między 
obecnemi stosunkami a temi, które poprzedziły rewolucję francuską. Tutaj 
skojarzenia moje idą w kierunku mego określonego zamiaru. Wyobraźmy so
bie znowu, że jestem bardzo opanowany przez partyjne uprzedzenie a choć 
sobie z tego sprawy nie zdaję, moje uprzedzenia (w istocie nieświadoma ten
dencja) skłaniają mnie do upatrywania w kandydacie mej partji podobień
stwo do Abrahama Lincolna, w jego współzawodniku zaś do Benedykta A r 
nolda. Nie chcę sam sobie przyznać, że to jest tylko moje uprzedzenie, ale 
w  rzeczywistości „z mojego punktu widzenia" jedynie te podobieństwa i róż
nice dostrzegać można. Właściwie bowiem ani jeden z kandydatów nie jest 
bohaterem, ani też drugi nikczemnikiem.

Dokładna analiza w ykazuje, że n ie ty lko  skojarzenia podobień
stwa, lecz i  skojarzenia styczności w  istocie powstają pod w p ły 
wem naszych zam iarów i  skłonności. Jest rzeczą jasną, że w iele 
tak ich  przedm iotów, k tó re  się ze sobą s tyka ją  w  m iejscu lub 
czasie, jednakże nie ko ja rzą  się razem. Można to częściowo w y 



tłum aczyć okolicznością, że nie wszystkie równom iernie za trzy 
m ują m oją uwagę, dlatego wyobrażenie jednego przedm iotu nie 
nasuwa m i wyobrażenia drugiego, że w  istocie jeden z nich n igdy 
nie w y ry ł się w  mej m yś li dokładnie, nie w ra z ił się w  pamięć. 
N ie jednokro tn ie  jednak zdarza się, że ten brak skojarzenia i w y 
nikająca z niego niezdolność przypom nienia nie w yn ika z b ra 
ków dokładnej obserwacji p ie rw otnej, lecz stąd, że te dwa w ra 
żenia nie m ają ze sobą nic wspólnego w  stosunku do mego psy
chicznego nastawienia.

Jako dowód, niech posłuży następny przykład: Widuję często na skrzyżo
waniu dróg człowieka z chorągiewką sygnałową, lecz widuję go również 
i w innych częściach miasta, gdy wracam z biura do domu. Po ukończeniu 
swej dziennej pracy, o ile jest ciepła pogoda, siedzi sobie przed bramą, gdy 
mijam jego dom. Zgodnie z prawem styczności mógłbym również dobrze, my
śląc o tym człowieku, przypomnieć sobie bądź to skrzyżowanie drogi żelaznej, 
bądź też jego dom. W  rzeczywistości jednak dziś myślę raczej o skrzyżowa
niu toru kolejowego, gdyż myśl moja zajęta jest aparatem mechanicznym, któ
ry mam wysłać do mego odbiorcy w odległem mieście. Myśl ma zwraca się 
do kolei żelaznej, widzę więc w tym człowieku urzędnika kolejowego. W  da
nej chwili całe dążenie mego umysłu związane jest z kwestją ułatwienia 
transportów kolejowych. Jeżeli wspomnienie sygnalisty nasuwa mi na myśl 
jego dom, to wtedy, gdy się zastanawiam, jak jego okręg głosować będzie 
przy najbliższych wyborach miejskich, i moje dążenie lub nastawienie psy
chiczne jest zupełnie inne niż wtedy, gdy myślałem o ładowaniu maszyny na 
wagon towarowy. W  danej chwili ten sam człowiek nie jest dla mnie koleja
rzem, lecz obywatelem wyborcą, dlatego myślę raczej o jego mieszkaniu niż 
o skrzyżowaniu dróg żelaznych.

Tak samo rzecz się ma ze wszystkiemi świadomemi procesami skojarzenio- 
wemi, gdy są wogóle obmyślone. Powiązanie ich między sobą zależy nietyle 
od rzeczowych okoliczności, ile od skłonności naszego umysłu wtedy, gdy na
stępuje przypominanie. Tylko przy zupełnie pospolitym i bezwładnym biegu 
myśli skojarzenia nasze zdane są całkowicie na zbieg okoliczności zewnętrz
nych i tworzą się pod ich wpływem.

D r u g o r z ę d n e  p r a w " a  k o j a r z e n i a .  —  Oprócz po
wyżej omawianych praw  ko jarzenia form ułowano i inne, nazy
wane n iek iedy drugorzędnem i praw am i kojarzenia. N iektó re  
z nich nie dotyczą w łaściw ie kojarzenia, lecz wrażenia. Z po
śród nich w  poprzednim  rozdzia le wspom inaliśm y pokrótce p ra 
wo częstości i  żywości wrażeń. P ierwsze stw ierdza ogólnie zna
ny fakt, że im  częściej dane przeżycia razem się z jaw ia ją , tem 
ła tw ie j są razem przypominane. W yn ika  to stąd, że w y ry ły  się one 
w świadomości przez powtarzanie. Można ten rodzaj skojarzeń 
w yjaśnić z punktu  w idzenia systemu nerwowego przypuszcze
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niem, że im  częściej pow tarza ją  się pewne wrażenia czy prze
życia, tem siln ie jsze i stalsze sta ją się zwązki m iędzy neuronami, 
uczestniczącemi w  nich.

Ła tw o m i przypom inać sobie żywe wrażenie, takie, ja k  np. 
pierwsza p a rt ja  p i łk i nożnej, w  k tó re j bra łem  udzia ł jako no
wicjusz, ja k  dzień, w  k tó rym  dostałem awans w  biurze, w  któ - 
rem pracuję, i  t. p. Żywe wrażenia u trw a la ją  się w  umyśle czę
ścią dlatego, że siln ie  odb ija ją  się i  zostaw iają głębszy ślad 
w świadomości, częścią i dlatego także, że ściśle są związane 
z m yślam i i zamierzeniami, k tó re  zw iększają ich znaczenie i po
głęb ia ją  zainteresowanie.

Do drugorzędnych praw  skojarzenia za licza ją  również prawo 
pierwszeństwa, inacze j: początku i zakończenia. Pierwsza za
sada stw ierdza, że te przeżycia, które pierwsze  z ja w iły  się w  se rji 
sobie podobnych, ła tw ie j byw ają przypominane niż te, k tóre  po 
nich nastąpiły. Lepie j pamiętam pierwszą mą w izytę  w  domu 
p rzy jac ie la  n iż następne. N igdy nie zapomnę portu, w  k tó rym  
wylądow ałem  w  czasie mej pierwszej podróży do Europy, choć 
w ie le innych miast, k tó re  tam zwiedziłem , już za ta rło  się bardzo 
w mej pamięci.

Tak samo jest i  z ostatniem i wydarzeniam i. Ostatnia klasa, 
do k tó re j uczęszczałem jako senjor w  kolegjum , pozostawiła 
w  m ym  um yśle wrażenie, k tó re  się n igdy nie zatrze. Żadnej in 
nej nie pamiętam równie dokładnie; w łaściw ie niejedna z nich 
uległa zupełnemu zapomnieniu. To prawo początku i końca , po 
bliższem zbadaniu okazuje się ty lk o  szczególną odmianą prawa 
żywości. P ierwsze i  ostatnie fa k ty  z danej se rji dlatego się u trw a 
la ją, że w yróżnia je  miejsce, jak ie  zajm ują, skutkiem  którego 
skup ia ją  uwagę i żyw ie j upam iętn ia ją się w  umyśle.

W szystkie te cztery prawa można zatem sprowadzić do dwóch: 
prawo częstości czy li prawo powtarzania, i  prawo żywości czy li 
zainteresowania. Oba odnoszą się zarówno do wrażenia jak  do 
skojarzenia. O ile  jednak dotyczą skojarzenia, okaże się, że są 
to poprostu odm iany prawa zam iaru lub nastawienia.

N a s t a w i e n i e  p s y c h i c z n e  l u b  z a m i a r  t ł u m a 
c z y  d r u g o r z ę d n e  p r a w a  s k o j a r z e n i a .  —  To, co się 
często powtarza, wraża się w  świadomość coraz s iln ie j. O tem 
można się ła tw o przekonać. Dlaczego jednak te rzeczy p rzypo
m inają się razem? Przeważnie dlatego, że one wiążą się ze sobą 
zgodnie z ogólną dążnością mych myśli.
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W  mieście, w którem mieszkam, w dnie burzliwe dzwon pożarny ob
wieszcza, że nie będzie lekcyj w szkole; skutkiem tego sygnału dzieci korzy
stają z rekreacji. Dwa te fakty są zawsze ze sobą związane; wiedzą o tein 
dzieci i nauczyciele i dźwięk tego sygnału zawsze nasuwa im myśl o przerwie 
zajęć szkolnych. Dzieci myślą o szkole i nauczyciele również. Szkoła stanowi 
główny cel ich myśli i czynności, ich nastawienie duchowe. I  ja również wiem, 
że ten sygnał obwieszcza przerwę zajęć szkolnych, lecz rzadko kojarzę dzwon 
pożarny ze szkołą, gdyż nie myślę o szkole, lecz o moim interesie.

O wczesnej wieczornej porze księżyc na nowiu ukazuje się na zachodniej 
stronie nieba, wyjąwszy rzadkie wypadki. Te dwa warunki idą w parze 
i powtarzają się stale od wieków. Przekonałem się jednak, że prawdopodobnie 
olbrzymia większość ludzi nie kojarzy ich ze sobą wcale, gdyż pewnego razu 
przy częściowem zaćmieniu księżyca o wczesnej wieczornej godzinie, gdy on 
się ukazał w postaci księżyca na nowiu na wschodniej stronie nieba, nikt 
z tych, z którymi nazajutrz rano rozmawiałem o tem zjawisku, nie zauważył 
nic osobliwego. Nie uświadamiali sobie, że to było częściowe zaćmienie; zda
wało im się, że widzieli księżyc na nowiu. Musieliby wielokrotnie obserwo
wać związek między księżycem na nowiu i jego pojawieniem się na zachodniej 
stronie nieba, ale tego nie czynili, gdyż myśl ich nie była zaprzątnięta zjawi
skami astronomicznemi, stąd też te dwie okoliczności nie skojarzyły się wcale 
ze sobą.

Zasada żywości tłum aczy się w  znacznej m ierze górującym  
zamiarem, dążeniem lub nastawieniem um ysłu. N ie jest ona ko
niecznie związana z zewnętrznemi warunkam i. Jarzące św iatło, 
głośny hałas, d o tk liw y  ból ła tw ie j zw racają uwagę niż słabe w ra 
żenia tego samego gatunku. Jednakże gdy Paweł Revere ocze
k iw a ł w iadomości o zb liżan iu się w o jsk angielskich, blade św iatło 
la ta rń  z dzwonnicy nad rzeką żyw ie j jaśn ia ło  d la  niego, niż w  da
nej ch w ili b y łb y  jaśn ia ł blask b łyskaw icy. Sygnał la ta rn i coś 
oznaczał, sp rzy ja ł tym  zamiarom, k tó re  go sprow adziły  na brzeg 
rzek i owego pamiętnego w ieczoru; m yśl jego zajęta by ła  w y 
łącznie obowiązkiem alarm owania swoich a sygnał b y ł z tem 
w zgodzie.

Żeglarz-rozbitek wśród huku bałwanów, szalejących wkoło tonącego okrętu, 
słyszy słaby i daleki głos śpieszących na ratunek z wybrzeża, ich krzyk bo
wiem zbiega się z jego myślami, oznacza on widoki ocalenia i nadzieję uniknie 
cia śmierci. Ofiara wypadku, leżąca na łóżku szpitalnem, uświadamia sobie 
ostry ból w obandażowanej ręce, lecz uwaga jej skupia się raczej na tępyra 
bólu odczuwanym w boku. To wrażenie jest żywsze, gdyż większe ma znacze
nie dla stopnia uszkodzenia jej ciała, dla niebezpieczeństwa grożącego jej oraz 
widoków powrotu do zdrowia.

Z g o d n o ś ć  u c z u c i o w e g o  n a s t r o j u  i s k o j a r z e 
n i a .  —  Jedno z p raw  ko jarzen ia  zostało nazwane przez Jamesa 
zgodnością uczuciowego nastroju. S tw ierdza ono, że te przed
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m ioty i  wydarzenia, k tó re  są zgodne z przeważającym  nastrojem  
jednostki, wchodzą w  skojarzenia. Jeś li jestem smutny, przycho
dzą m i na m yśl k ra job razy  zimowe, pustynie, zm a rli p rzy jac ie le  
i t. p. G dy jestem wesoły, myślę o czerwcowych porankach, b u j
nych łanach zboża, wesołem towarzystw ie. C złow iek o usposo
bieniu ponurem wspomina wciąż swe niepowodzenia i  s tra ty, ale 
jego p rzy jac ie l, optym ista, w o li rozpam iętywać przyjemności, 
jakich zaznał. Zgodność nastro ju  uczuciowego jest tem w  naszem 
życiu afektywnem, czem zamiar, dążność, znaczenie i  nastawienie 
w życiu inte lektua lnem . Naszemi procesami um ysłowem i rządzą 
bądź to  zam iary, jak ie  sobie zakładam y, bądź też upodobania, 
uczucia, uprzedzenia, k tó rym  podlegamy.

Te rozmaite warunki skojarzeń, powyżej opisane, można obserwować na 
skojarzeniach, jakie się pojawiają u chorych umysłowo. Niektórzy pacjenci 
ńie są zdolni kojarzyć zwykłych przedmiotów lub wydarzeń, gdyż stracili ele
mentarną zdolność przyjmowania i przechowywania wrażeń. Alkoholik —  na- 
Przykład —  nie pamięta wcale wypadków dnia, gdyż one nigdy nie odbiły 
Się wyraźnie w jego świadomości. Inny chory znowuż może bardzo dobrze 
odbierać i przechowywać wrażenia, lecz nie umie ich wiązać w uporządkowa
ną całość. Mówimy o nim, że nie może myśleć jasno, gdyż brak mu poprostu 
myśli przewodniej, górującego dążenia, uczucia przemagającego, któreby mo
gło związać i skupić luźne i rozproszone myśli. Nie umie się trzymać jednej 
knji skojarzeń. Myśl jego plącze się i wałęsa od jednej rzeczy do drugiej. 
Słyszał, że ktoś powiedział „dzień", więc jego umysł snuje się w sposób na
stępujący: „Noc; tak, to była ciemna noc. Czy nie lepsza noc niż dzień? 
bzień to dziewanna. Czy zrywałeś kiedy jaskry. Żółte jak masło, ale tutaj 
'tają bardzo złe masło. Muszę się poskarżyć doktorowi, gdy go zobaczę". 
(Słyszę brzęk kluczy dozorcy). „Cóż za pęk kluczy! Gdybym je miał, otwo
rzyłbym wszystkie cele tego oddziału. Chorzy wyszliby sobie. Trzeba jednak 
mieć cierpliwość, bo cierpliwość jest cnota —  jak wiecie". I  tak to biedaczy
sko błąka się, myśl każda ustępuje szybko następnej, którą podsuwa pierwszy 
lepszy bagatelny szczegół, taki, jak dźwięk ostatniego wyrazu lub zewnętrzne 
'^rażenie podobne, odwracając uwagę na coraz nowe tory.

W  przeciwieństwie do niego inny pacjent posiada myśl przewodnią „idee 
tixe“, jak się to zwykło nazywać. Wszystkie jego skojarzenia grupują się 
^koło tej myśli. Nie może się jej pozbyć. Stanowi ona główny cel jego choro
bliwej świadomości. Może mu się zdawać, że ktoś mu chce dokuczać. Wszyst
kie myśli koncentrują się w tem urojeniu, każdy zewnętrzny fakt do niego 
°dnosi.

Inny znowuż boi się wszystkiego. Jego stałym nastrojem jest lęk i trwoga. 
Żadna wyraźna myśl nie panuje w tym wypadku nad jego świadomością, lecz 
,ego nastawienie uczuciowe prowadzi do różnych skojarzeń, odpowiadających 
temu nastrojowi. Boi się, ponieważ jest bojaźliwie usposobiony, a nie dlatego, 
by go coś szczególnie nabawiało strachu.
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W szystkie te typ y  skojarzeń spotykam y i  u  jednostek norm al' 
nych w  m niej uderzającej postaci.

Mówimy o niektórych ludziach, że są „gruboskórni". Nic nie robi na nich 
wrażenia; zdaje się, że niewiele dostrzegają i niewiele pamiętają. Nigdy m6 
są niczem podnieceni, nie okazują bystrości, ni dowcipu.. Inni znów myśl3 
bezładnie. Myśl ich przeskakuje z przedmiotu na przedmiot bez najmniejsze) 
ciągłości i planu. Błąkają się i nie dochodzą do żadnego celu. Są i tacy, któ' 
rzy nabijają sobie głowę jakąś myślą i nie mogą się od niej oswobodzić' 
Umysł ich nie robi ani kroku naprzód, nie rozwija się, gdyż krąży wcią2 
wokoło jednej idei. Są radykalni w poglądach a niedołężni w postępowaniu' 
Nakoniec są ludzie, których uczucia rządzą wszechwładnie ich skojarzeniami' 
Osoba usposobienia ponurego zwraca wciąż uwagę tylko na te wrażenia 
które ją pobudzają do żalu i gniewu; osoba tkliwa i uczuciowa snuje swoje 
myśli wokoło sentymentalnych tematów. Wystarcza tylko spotęgować te 
objawy poza pewne granice, a otrzymamy typy chorobliwe.

S t r e s z c z e n i e .  —  M am y zatem trz y  sposoby kszta łtow a' 
nia i kontro low ania procesów skojarzeniowych. N a jp rzód  trzeba 
tak  usta lić fa k ty  i zdarzenia, mające wejść w  skład skojarzeni 
by im  dać względną trw a łość i ciągłość. Można dojść do tego 
przez nadanie tym  faktom  więcej żywości i  wyrazistości, oraZ 
przez powtarzanie. Tu ta j dochodzimy do dwóch głównych zasad 
ćwiczenia i zainteresowania: obudź zainteresowanie, skupiaj 
uwagą, pow tarza j. M ów iliśm y już o tem w  rozdziale, tra k tu ją ' 

cym  o nawyknieniu.
Drugą niezm iernie ważną metodą ustalenia skojarzeń jest 

opanowanie um ysłu przez jakąś m yśl przewodnią, jakiś zamiar* 
w iodący go w  określonym  kierunku. Jest to zasada organizacji> 
tak  ważna p rzy  wszelkiem nauczaniu. N ie można skojarzeń zda
wać na los przypadkow ych i  pospolitych okoliczności zewnętrz
nych; muszą one być kierowane od w ewnątrz jakąś ideą prze
wodnią. Ta idea n ie jako dobiera sobie inne, by je j do trzym y' 
w a ły  towarzystwa. Pam ięta jm y, że te idee leżą w  k ie runku  in te
resów jednostki i stanowią tę część świadomości, na k tó re j skupia 
się je j uwaga; stąd —  jak  już powiedziano —  o żywości i w y raz i
stości decyduje zamiar, należy go tedy  uważać n ie ty lko  jako śro
dek do u trw a lan ia  faktów , mających się ko jarzyć, lecz spajania 
ich razem i nadawania im  wspólnego kierunku. D rugie praw id ła  
skojarzenia będzie zatem brzm ia ło : Organizować m a te rja ł sko jw  
rzeń zgodnie z interesem ideowym. W yraz  ,,ideow y" znaczy tu ta ji 
że interesy, rządzące skojarzeniam i, m ają stać daleko przed 
nami, jako w yn ik i do osiągnięcia, zam iary do urzeczywistnieniai



cele do zdobycia. N ie mogą to być drobnostkowe bezpośrednie 
mteresy, takie  np., k tó re  odryw a ją  uwagę psa, gdy us iłu je  o tw o
rzyć pułapkę, lub też przelotn ie i doraźnie pobudzają myśl czło
wieka obłąkanego lub kretyna, skłan ia jąc ją  do krążenia bez 
steru i  celu to tu, to tam, pozbawioną ciągłości i  planu.

Trzeci sposób opanowania procesów skojarzeniowych i  k ie ro 
wania n iem i opiera się na przemagającym uczuciu, k tó re  po
woduje stałe nastawienia psychiczne jednostki. Te nastawienia 
możemy uważać jako bardzo niejasno określone idee i  cele s il- 
me uczuciem zabarwione. Są to w istocie uprzedzenia o charakte- 
rze raczej uczuciowym niż in te lektua lnym . Spotykam y się z niem i 
na każdym  kroku. One to rozstrzygają o poglądach człow ieka 
na sprawy polityczne, re lig ijne , społeczne, o jego postępowaniu 
We wszystkich stosunkach z ludźm i. Należą one do na jsub te ln ie j
szych i  najpotężnie jszych czynników, rządzących naszem życiem, 
^u ta j ustanowić można następujące p raw id ło : Tw orzyć zdrowe  
1 rozumne uprzedzenia; pielęgnować pożądane nastawienia psy- 
°hiczne.

W s p ó ł r z ę d n e  w s k a z a n i a  w y c h o w a w c z e .  —  
W praktyce szkolnej w ystępują wyraźnie te trz y  regu ły  pow ta- 
rZania skojarzeń i  kierowania niemi. B y ła  już  mowa o zasadzie 
Powtarzania i  zainteresowania, nie potrzeba więc do n ie j pow ra
cać. Jednakże zasada zamierzenia i  zasada uprzedzenia w y 
magają, by się nad niem i cokolw iek rozszerzyć.

Nauczyciel n igdy nie powinien bez określonego p lanu przystę
pować do prowadzenia lekc ji. C a ły  temat lub zbiór tem atów w i
nien być u ję ty  w  ram y jak ie jś  ogólnej idei. C a ły  m ate rja ł, k tó- 
rV się w  obrębie te j ide i pomieścić ani z nią sko jarzyć nie może, 
Winien być usunięty. W yłączony w  ten sposób m a te rja ł może 
mieć znaczenie i  wartość w  innym  związku, lecz niema d la  niego 
miejsca w  danej le kc ji, jeś li nie pozostaje w  zw iązku z je j te 
matem. Przypuśćmy, że chodzi o lekc ję  h is to r ji A m e ryk i a tem at 
stanowią obyczaje i sposób życia ko lon istów  Nowej A n g lji.  Pod- 
meść należy to wszystko, co dotyczy tych faktów , —  sposoby 
Echowania się p rzy  pracy i  zabawie; sposób ubierania się, po
dróżowania, odpraw iania m odłów ; powszechnie używane środki 
2 ywności, ich sposób przyrządzania, podawania, spożywania. 
Ważniejszą jeszcze rzeczą jest, by uczniowie sami czyn ili wybór, 
Wychodząc z określonego punktu  widzenia. N iechaj znajdą 
Pewną liczbę tem atów zasadniczych w  przedmiocie, k tó ry  stu-
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d ju ją , a nauczyciel niech im  wskaże, ja k  zakreślić granice i wY' 
tknąć lin je  przewodnie d la  omawiania każdego z tych  tematów 
słowem, niech ich p rzyzw ycza ja  do organizowania w łasnyd1 
procesów skojarzeniowych.

Nietylko pierwotna nauka zyska na tem, gdy materjał będzie zorganiz0' 
wany, lecz przypomnienie będzie znacznie łatwiejsze. W  dobrze zorganiz0' 
wanym systemie nauki jest zawsze idea centralna, wokoło której grupuje 
się idee pomocnicze i fakty, które je objaśniają i ilustrują. Każdy fakt pr°' 
wadzi do idei naczelnej, a przez nią wiąże się z innemi faktami, pozostaje 
cemi z nią również w łączności. Tym sposobem wszystkie fakty są ze soł>5 
związane, a przypomnienie jednego z nich naturalną drogą przywodzi na pa" 
mięć inne.

D o n i o s ł o ś ć  „ u p r z ę d z ę ń “ . —  M im o wszystko nie nao- 
żemy „p rzem yśleć" dokładnie wszystkich skojarzeń, wchodzą' 
cych w  skład naszej świadomości. Znaczną część zdać musimY 
na te zasadnicze nastawienia, k tó re  nazwaliśm y uprzedzeniam i 
M yśl, tkw iąca na dnie takiego uprzedzenia, jest zw yk le  przY' 
ćmiona i m glista. N iek iedy ani m y sami, ani inn i nie rozpozna' 
jem y je j. Odm awiam y bezwzględnie wzięcia pod uwagę pewnych 
rodza jów  postępków, gdyż „czu jem y", że one są złe same 
w  sobie. W  tym  względzie zupełnie jesteśmy pozbawieni „szerO' 
kości poglądów ", „ to le ra n c ji" , nie jesteśmy ani trochę „lib c ' 
ra ln i" . N ie współczu jem y wcale z osobą, k tó ra  się do nich zniża' 
gdyż nie możemy je j zrozumieć.

Odrazu zauważyć można, że te uprzedzenia są złe lub dobre 
zależnie od tego, czy źle, czy dobrze w p ływ a ją  na nasze postępo" 
wanie. B y łoby  to ubolewania godne, gdyby ktoś b y ł tolerancyjnY 
i m ia ł szerokie poglądy na punkcie kradzieży; by łoby niedorzecz
nością rozumowe i  wszechstronne rozważanie, czy morderstwo 
może być chwalebne i pożądane. Z drug ie j s trony jednak unikać 
należy ciasnych poglądów, zasklepienia się w  uprzedzeniach, gdY 
rozważane są w ie lk ie  społeczno-ekonomiczne zagadnienia dobY 
współczesnej, roztrząsane na forum  publicznem.

P rzy  tworzeniu pożądanych uprzedzeń nauczyciel może mice 
w ie lk i w p ływ  i ponosić dużą odpowiedzialność, niemal narówn1 

z rodzicam i. N iektóre  kwestje traktow ać należy tak, jakgdyby  
b y ły  raz na zawsze rozstrzygnięte; pewne punkty  nie mogą podle
gać dyskusji. U  dzieci pow tarza ją  się np. często pewne formY 
„w ym ów ek", mających uspraw ied liw ić niew łaściwe postępowa
nie a n ie zasługujące wcale na pobłażliwość. Są pewne podsta
wowe idee, k tó re  w  każdem społeczeństwie muszą być piętno
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wane jako zgubne. Jednakże żadna z tych spraw, któ re  do
puszczają dyskusję, nie powinna być traktowana dogmatycznie.

sobą wykształconą jest ta, k tó ra  ma o tw artą  głowę i szerokie 
P°glądy w  każdej sprawie a obok tego zapas silnych, stałych 
uPrzedzeń, k tó re  decydują o je j postępowaniu w  większości w y- 
Pudków. T y lko  tak i człow iek może czegoś dokazać.

D E FIN IC JE  I  OBJAŚNIENIA UŻYTYCH TERMINÓW .

Skojarzenie współczesne i  następcze. —  W  skojarzeniach 
Współczesnych wszystkie sk ładn ik i skojarzone są obecne w  tym  
SaUiym momencie świadomości. W  skojarzeniach następczych 
s °jarzone cząstki z jaw ia ją  się w  świadomości kolejno.

Prawo skojarzenia. —  Tak zwane elementarne prawa, są to 
Prawo styczności w m iejscu i  czasie i prawo podobieństwa (z  kon- 
trQstem w łącznie). P rzedm ioty i fakty, z jaw ia jące się razem 
W przestrzeni łub bezpośrednio po sobie po jaw ia jące się w  cza- 
Sle. skłonne są ko ja rzyć  się ze sobą; tak samo przedm io ty i  fa k ty  
P°dobne do siebie lub zestawione jako przeciw ieństwo jedne 
d° drugich. Tak zwane drugorzędne prawa  skojarzenia, są to 
Prawa początku i  końca, częstości i  żywości. Można do nich dodać 
P1^te, t. j. prawo zgodności z nastrojem  uczuciowym. Żywością 
Pazywamy tę cechę danego przedm iotu lub faktu, k tó ra  pobu
dza uwagę. Może ona w ynikać z ja k ie jś  ob jektyw ne j, szczególnie 
uderzającej właściwości, ja k  bardzo głośny hałas lub olśniewa
n e  św iatło, lub też —  ja k  się najczęściej zdarza —  z żywego 
^in teresowania, jak ie  dany przedm iot budzi specjalnie w  tym  
°sobniku, k tó ry  mu tę żywość przyznaje. Prawo początku i koń- 
Ca> są to ty lk o  poszczególne odm iany prawa żywości. P ierwsze 
1 ostatnie ogniwo z se rji przeżyć te j samej ka tego rji w yw o łu ją  
''Uększe zainteresowanie i większe skupienie uwagi z powodu ich 
stosunku do innych wydarzeń. Przeżycia, pow tarzające się czę- 
sto, w yciska ją  głębszy ślad w  świadomości, a stąd ła tw ie j byw ają  
Przypominane. Przeżycia są zgodne z nastrojem  uczuciowym, 
]eżeli budzą takie  same lub podobne wzruszenia. Z tego powodu 
atWo się kojarzą.

Zamiar. —  Z w yk le  zamiarem nazywam y jak iś cel, k tó ry  so- 
le w  m yśli staw iam y i us iłu jem y osiągnąć. W yznacza on kie- 

•"Onek naszym m yślom i  naszemu postępowaniu. W  obecnych 
r°zważaniach użyto w yrazu „zam iar n ie ty lko  w  znaczeniu św ia
domej i określonej in tencji, rządzącej naszemi um ysłowem i p ro 
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cesami i naszemi czynnościami, lecz także mniej jasno o k r e ś lo '  

nych pragnień, dążeń, chęci i zainteresowań, k tó re  p rzy  bliż- 
szem zbadaniu okazują się zawsze obecne we wszystkich z ja' 
w iskach naszego duchowego życia, rozstrzyga ją  o k ie runku na' 
szych m yśli i o sposobie powstawania naszych skojarzeń. W  tem 
szerszem znaczeniu pojm owany zam iar jest zasadniczem pra
wem, któ re  objaśnia uk ład  i ugrupowanie naszych m yśli.

Stała m yśl (idee fixe) —  jest to myśl, k tó ra  narzuca się 
uwadze, uporczyw ie tk w i w  głowie. Osoba opanowana przez 
idee fixe  nie może je j się obronić i usunąć je j ze świadomości 
przez d ług i czas. W szystkie je j skojarzenia skupia ją  się wko
ło  n iej i ty lk o  przez nią się tłumaczą.

Urojenie. —  Jest to mniemanie niczem nie uzasadnione, lecz 
nie dające się usunąć z um ysłu osoby, k tó ra  jest jego ofiarą.

Organizacja. —  Tym  wyrazem  oznaczamy uk ład  m yś li zgod
ny z jakąś podstawową zasadą. W szystkie przedm io ty  nali
czania należy organizować w ko ło  pewnych ważnych punktów 
w  ten sposób, by każdy fa k t pozostawał w  jakim ś określonym 
stosunku do tych punktów  zasadniczych. Tym  sposobem całość 
będzie m ia ła  zrozum iałe i ła tw e do ogarnięcia znaczenie, a jej 
rozliczne i rozm aite części bez trudności u trw a lą  się w  umyśle-

P Y T A N IA  1 Ć W IC ZEN IA .

1. Objaśnij na przykładach różnice między skojarzeniami współczesności 
i następstwa.

2. Podaj przykłady skojarzeń na podstawie styczności i podobieństwa- 
Jeśli wartość skojarzeń polega na ich mocy przywoływania do świadomości 
minionych przeżyć, aby nam pomagały rozwiązywać obecne zagadnienia, 
dlaczego możemy być radzi, że skojarzenia przeżyć podobnych utrwalają 
się w rozwoju umysłu? Czy można przytoczyć podobną rację utrwalania 
przeżyć, skojarzonych ze sobą na podstawie styczności?

3. Objaśnij na przykładach, co znaczy twierdzenie: „Nastawienie umysło' 
we lub zamiar rządzi skojarzeniami". Podaj z własnego doświadczenia przy
kłady, wskazujące, że ten sam przedmiot nasuwa inne skojarzenia, gdy za
miary i zagadnienia, panujące w twoim umyśle, są inne.

4. Wymień drugorzędne prawa kojarzenia i podaj przykłady, objaśnia
jące działanie każdego z nich. Które z tych czterech są najważniejsze dla 
praktyki wychowawczej ?

5. W  jaki sposób nastawienie lub zamiar warunkują działanie praw dru
gorzędnych?

6. Wymień i opisz trzy metody, służące do formowania procesów skoja
rzeniowych i kierowania niemi. Wskaż, jak można każdą z nich zastosować 
do nauczania.
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7, J a k i w p ły w  na pos tępow an ie  w y w ie ra ją  up rzedzen ia?  W y m ie ń  ta k ie  
uPrzedzenia, k tó re , w e d le  tw ego  zdan ia , p o p ie ra ć  na leży. W ym ie ń  ta k ie , 
k tó re  w  m ia rę  możnos'ci w y k o rz e n ia ć  trzeba .

R O Z D Z IA Ł  X V II  

E K O N O M JA  W  U C ZE N IU  SIĘ
i:-

Ponieważ we wszystkich wyższych stopniach przyswajanie 
nauki zasadza się na pamięci i skojarzeniach, przeto jest oczy
wistą rzeczą, że poprawne sposoby uczenia się polegają na spo
sobach odpowiedniego przyjm ow ania wrażeń i w iązania ich ze 
sobą. B yna jm nie j nie jest to wszystko jedno, ja k  się uczymy. 
W ostatnich latach przeprowadzono w ie le  badań d la  wynale- 
?ienia na jkorzystn ie jszych metod uczenia się i w ykry to , że moż- 
Oa zaoszczędzić w ie le czasu i energji przez posługiwanie się 
Właściwemi metodami w rażania w  pamięć i ko jarzenia m aterja - 
łt i naukowego.

U c z y ć  s i ę  c a ł o ś c i  c z y  k a w a ł k a m  i.— P rzy  ucze
p u  się w ierszy lub p rozy napamięć w  powszechnem użyciu jest 
Zwyczaj uczenia się kaw ałkam i. P rzy  nauce w ierszy uczeń za
czyna od jednej stro fk i, pow tarzając ją  póty, póki nie umie w y 
powiedzieć bez błędu, nie patrząc w  książkę, następnie rob i to 
samo z drugą strofką, trzecią i t. d. aż do końca. P rozy uczy 
się po k ilk a  zdań razem. Tę metodę uczenia nazwano technicz
nie metodą częściową, gdyż uczeń w b ija  sobie w  pamięć lekcję 
Po kawałku.

W  końcu przekonano się, że jest to sposób naogół bardzo m ar
notrawny i że można uczyć się oszczędniej, posługując się meto- 
dą całości. P rzy  użyciu te j m etody czytam y i pow tarzam y ca ły 
Wiersz lub uryw ek prozy, k tó ry  mamy spamiętać, od początku 
do końca, póki nie zdołam y go powiedzieć bez błędu.

Korzyść tej metody i jej wyższość nad poprzednią na tem się zasadza, że, 
ncząc się czegoś, co ma znaczenie, tworzy się prawidłowe skojarzenia tylko 
Wtedy, gdy każda część związana jest z bezpośrednio następującą po niej. 
fkzy uczeniu kawałkami, np. ostatni wiersz strofki poprzedniej nie wiąże się 
2 pierwszym następnej strofki, jak powinno być wedle treści wiersza, lecz 
tylko wiersze jednej strofy wiążą się między sobą. To też przy uczeniu się 
kawałkami jest zupełnie możliwą rzeczą, że uczeń zupełnie nie zna treści 
całego urywka prozy lub wiersza, którego się nauczył. Może się również 
Zdarzyć, że umie dokładnie każdą strofę osobno, lecz nie umie ich ułożyć 
W należytym porządku.
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U j e m n e  s t r o n y  m e t o d y  c a ł o ś c i .  —  I  ta  metoda 
jednak ma pewne ujemne strony, k tó re  należy brać pod uwag? 
i k tó re  wskazują konieczność pewnych m odyfikacy j.

Przedewszystkiem  ten sposób uczenia się może ła tw o  znie- 
chęcić młodego ucznia. Raz po razie uczy się danego urywka, 
a ani jednego wiersza nie zdoła pow tórzyć napamięć popraW' 
nie. Zdaje mu się, że niema żadnego postępu i to mu odbiera 
ochotę. D la  przełam ania te j trudności należy go od samego po
czątku do te j m etody przyzw yczajać; przekonać go, że ona jest 
w  rezultacie  ła tw ie jsza  i prow adzi do lepszych wyników .

Powtóre zawsze się tak  zdarza, że pewne części m a te rja łu  są 
trudnie jsze do spamiętania, niż inne. Skutkiem  tego części ła t
w iejsze wcześniej są spamiętane, niż trudnie jsze, a jednak 
chcąc się ściśle trzym ać m etody całości, trzeba je  ciągle pow ta
rzać razem z innemi. Z tego powodu poleca się p ó ły  uczyć się 
danego uryw ka w całości, pók i ła tw ie jsze części nie u tkw ią  do
brze w głow ie, następnie poświęcić trochę czasu na wyuczenie 
się trudnie jszych, a wkońcu znowu powrócić do całości i  wbić  
ją  sobie w pamięć od początku do końca.

J a k  u n o r m o w a ć  d ł u g o ś ć  l e k c j i ?  —  D rugie waż
ne zagadnienie m etody nauczania można określić w  sposób na
stępujący: „Je że li d la  danej nauki mamy do rozporządzenia 
dwie godziny czasu, czy korzystn ie j jest ca ły  czas bez prze rw y 
siedzieć p rzy  nauce, czy podzie lić go na krótsze, np. trzydzie- 
stom inutowe okresy?" S taw iając pytanie w  powyższy sposób, 
trudno znaleźć odpowiedź w  każdym  poszczególnym wypadku 
stosowną. Okresy trzydziestom inutowe będą n iew ątp liw ie  od
powiedniejsze d la  m ałych dzieci, oraz prawdopodobnie d la  do
rasta jących uczniów, k tó rzy  b iorą się odrazu do robo ty  bez stra 
ty  czasu. C i jednak, k tó rzy , by zagrzać się i  wciągnąć do roboty, 
potrzebują dziesięciu do piętnastu m inut, n iew ątp liw ie  na czę
stych przerwach ty lk o  trac ić mogą. Naogół jednak tam, gdzie 
zadanie wymaga, by mu poświęcić sporą ilość czasu, lep ie j po
dzie lić naukę na krótsze okresy. Tak np. na niższych stopniach 
nauczania lep ie j jest codziennie dać dzieciom dwie k ró tk ie  lek 
cje rachunków niż jedną długą. W  szkołach średnich uważa się, 
że pożyteczniej jest naukę danego przedm iotu rozciągnąć na 
ca ły  rok, dając większą liczbę k ró tk ich  lekcy j, niż skupić ją  
w  jednym  semestrze a p rzed łużyć lekcje. Nie ułega w ątp liw ości,

192



ze dłuższe kursy są lepsze niż skupione w k ró tk im  okresie czasu, 
choćby liczba godzin nauki by ła  w obu wypadkach jednakowa.

Wyższość dłużej trwających kursów polega głównie na tem, że w ciągu 
dłuższego czasu jest więcej sposobności, by materjał nauczania wszedł w licz
ne skojarzenia i przez to utwierdził się w pamięci. Im dłużej utrzymuje się 
°n w naszej świadomości, jako jej część składowa, tem więcej sposobności, 
bY wszedł w kontakt z innym materjałem, stanowiącym również przedmiot 
nauczania oraz z tym, który już został przyswojony.

D o n i o s ł e  z n a c z e n i e  p r z y p o m i n a n i a  p r z y  
n a u c e .  —  Ucząc się napamięć, uczeń często zamyka książkę 
dla sprawdzenia, ile  zdoła pow tórzyć z tego, czego się uczy, —  
Ta p rak tyka  odpowiada zdrowym  zasadom psychologicznym. 
Sprawdzano p rzy  badaniach labora tory jnych, że przypom inanie 
Jest w ie lką  pomocą p rzy  nauce i że powinno ono mieć nawet 
znacznie większe zastosowanie niż dotąd. N ie ty lko  p rzy  końcu 
nauki powinno się ją  przypom nieć przez powtórzenie, lecz
1 w  ciągu okresu szkolnego należy się do tego często uciekać. 
N iejednemu uczniow i zdaje się, że nauczył się doskonale lekc ji, 
W edy, gdy w  istocie bardzo niew iele z n iej umie. N ieśw iado
mość jego p łyn ie  stąd, że nie postara ł się sprawdzić przez próbę 
Przypominania je j, co za trzym ał w  umyśle a co się w  n im  za
tarło. Dobrze jes t po ukończeniu każdego zadania poświęcić tro -  
chę czasu na przegląd tego, czego się nauczono, d la  sprawdzę- 
nia, które części nauki wym agają jeszcze dokładniejszego opra
cowania.

Przypominanie pożyteczne jest z dwóch powodów. Po pierwsze, jak do- 
Piero co powiedziano, za jego pomocą uczeń odkrywa swe słabe strony, 
a po drugie powtarzanie czynne utrwala skojarzenia i wrażenia. Stanowi to 
Wielką oszczędność przy nauce, gdy szczupłe przerwy, zbyt krótkie dla 
systematycznej nauki, wyzyskać dla przypomnienia tego, czego się nauczono 
Poprzednio. Takie spożytkowanie luźnych urywków czasu da w całości 
Poważną oszczędność.

W a r t o ś ć  w y d a w a n i a  l e k c j i .  —  W  ścisłym  zw iązku
2  wartością przypom inania jest znaczenie wydawania le kc ji. 
Główne znaczenie czasu, przeznaczonego na wydawanie le kc ji, 
m'e na tem się zasadza, by w ykryć , ile  uczniowie um ieją i  po 
stawić im  odpowiednie stopnie, lecz by uczeń sam przekonał sic, 
w jak ich  punktach nie dopisuje mu pamięć, a zrozumienie nauki

jest dostateczne. W ysłuchiw anie le k c ji jest prócz tego do- 
skonałą okazją do podkreślenia głównych fak tów  i  tworzenia 
Pożądanych skojarzeń. Innem i słowy, nauczyciel przez w ysłu -

Ostępowanie człow ieka 13. 1 9 3



chiwanie le k c ji pomaga uczniowi do przypom inania sobie tego, 
co jest najpotrzebniejsze i co pow inien na stałe w  um yśle zacho
wać. Stąd też p rzy  w ydawaniu le k c ji należy zachęcać ucznia, 
by u ją ł lekc ję  wydawaną w  większe, dobrze uporządkowane, 
całości, podzieloną na „te m a ty ". W yciąganie z ucznia słówka 
po słówku, licznem i pytaniam i, k ró tk ich  gołosłownych odpo
w iedzi —  ma bardzo m ałą wartość.

P l ą t a n i e  w  n a u c z a n i u .  —  W rażenia i skojarzenia, po
wstające w  różnych chw ilach i okolicznościach, często plączą 
się ze sobą. Jeżeli dopiero co przestałem  się uczyć jednego w ie r
szyka i natychm iast zabieram się do innego, narażam się na to, 
że oba pomieszam ze sobą. le n  fa k t p lątania , czy li in terferencji, 
om aw ialiśm y już poprzednio p rzy  innej sposobności. N a leży pa
miętać, że im  mniej dokładna nauka, tem ła tw ie j o tak ie  p lą ta 
nie. Jeże li nauczyłem się danego wiersza tak dobrze, że mogę 
go dosłownie pow tórzyć na zawołanie i  spamiętać na stałe, to 
może następne uczenie się innego u ryw ka  nie spowoduje popią ' 
tania jednego z drugim . Jeś li natomiast, zaledwie przyswoiłem  
sobie jeden, zabieram się do drugiego, mogę ła tw o  p o m ie s z a ć  

oba.
Niebezpieczeństwo takiego poplątania jest tem większe, im 

mniejsza przerw a m iędzy jedną a drugą nauką. T rudn ie j mi 
spamiętać każdy w ierszyk, gdy ich się uczę w  bezpośredniej ko
le i, n iż  gdy up łyn ie  trochę czasu, nim  się ponownie do nauki 
zabiorę. Z tego powodu dobrze jest jedną lekcję  od drugiej 
przegradzać m ałem i przerw am i wypoczynku. To daje sposob
ność do utw ierdzenia m a te rja łu  świeżo przyswojonego. '

Nakoniec niebezpieczeństwo poplątan ia jest w  prostym  sto
sunku do podobieństwa treści. Ła tw ie j m i poplątać dw ie daty 
historyczne, niż datę h istoryczną z fo rm u łą  matematyczną. D la ' i 
tego też lekc je  dwóch podobnych przedm iotów  nie pow inny się 
odbywać bezpośrednio jedna po drugie j.

Zdaje się, że takie poplątanie odnieść można do dwóch głównych przy' 
czyn. Po pierwsze, zdaje się, że trzeba pewnego czasu, aby wrażenia mogb 
się utrwalić w pamięci, a to nawet niezależnie od związków skojarzeni0' 
wych, w jakie wchodzą. Powtóre, łatwo zrozumieć, że skoro zdolność przy' 
pominania jest kwestją właściwych związków skojarzeniowych, bardzo w i°le 
na tem zależy, by one tworzyły się swobodnie bez ścierania się i rywal1' 
zacji z innemi, równocześnie się tworzącemi skojarzeniami. Im więcej zna' 
czenia ma to, czego się uczymy, tem większe niebezpieczeństwo p o w s t a '
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Wania skojarzeń błędnych lub przerywania tych skojarzeniowych związków, 
które świeżo powstały i niedostatecznie się utrwaliły.

W a r t o ś ć  n a u k i  g r u n t o w n e j .  —  Jeże li m a te rja ł nau
kow y ma na d łuższy czas u trw a lić  się w  pamięci, dobrze uczyć 
się go d łuże j, n iż trzeba d la  prostego bezpośredniego pow tórze
nia, To, czego się nauczymy naprędce i  powierzchownie, bar
dzo szybko u la tn ia  się z pamięci. To też —  ekonomja nauki w y 
maga, ucząc się napamięć, nie zaprzestawać nauki jeszcze i  w tedy, 
gdy nam się zdaje, że ju ż  um iem y dostatecznie.

U c z e n i e  s i ę  m e c h a n i c z r i e  a u c z e n i e  r o z u 
mowe. —  Rzadko k iedy  w  nauce może chodzić o dosłowne 
spamiętanie m a te rja łu  naukowego. W ie le  częściej idzie o to, by 
przyswoić sobie sens i znaczenie tego, czego się uczymy. D la te 
go to należy zawsze odróżnić to, co ma być zatrzym ane w  um y
śle, od tego, co może bez przeszkody być odrzucone i  zapomnia
ne. Trzeba też mieć na uwadze, że mechaniczne obkuwanie na
pamięć n igdy nie jest uzasadnione samo przez się, ale uspraw ie
d liw iać  je  ty lk o  może w zgląd na późniejsze zastosowanie na
bytków  pamięciowych do celów, mających znaczenie. Jeżeli 
Uczę się dat historycznych, nazwisk w ładców  europejskich lub 
prezydentów  Stanów Zjednoczonych, je ś li uczę się wym ieniać 
główne kości, wchodzące w  skład szkieletu, lub  hrabstwa, wcho
dzące w  skład Stanu, w  k tó rym  mieszkam, —  wszystkie te w ia 
domości m ają wartość ty lk o  o ty le , o ile  są w  jakim ś zw iązku 
z tem, co ma realne znaczenie. D a ty  w  h is to r ji przydadzą się 
nato, by zaznaczać ważne epoki lub utw ierdzać w  um yśle ważne 
Wydarzenia. P rezydenci i  monarchowie nie interesują nas jako 
p rosty  zbiór nazwisk, lecz jedynie z tego punktu  widzenia, w  ja 
k im  stosunku pozostawali do swej epoki i  do wydarzeń dzie jo
wych sobie współczesnych. N azw y hrabstw  danego Stanu nie 
m ają znaczenia d la  ucznia, o ile  nie w iążą się z w iadomościami 
o po litycznych i  ekonomicznych warunkach m iejscowych. Nazwy 
kości o ty le  w arto  wiedzieć, o ile  w iem y również, jaką  ro lę  gra
ją  w  organizmie. W szelka nauka ma wartość o ty le  ty lko , o ile  
pośrednio lub  bezpośrednio wiąże się z postępowaniem lub za
chowaniem się, a suche uczenie się napamięć, traktowane 
W oderwaniu od zastosowania, jest zupełną stra tą  czasu. W  m ia
rę ja k  dziecko posuwa się na coraz wyższy stopień nauki, coraz 
s iln ie jszy kłaść należy nacisk w  nauce na znaczenie tego, cze
go się uczy, i  na to, co jest podstawą tego znaczenia.
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W a r t o ś ć  ś r o d k ó w  m n e m o n i c z n y c h .  —  Dośw iad
czenie wykazało, że jest osiem do dziesięciu razy ła tw ie j w y
uczyć się m a te rja łu  naukowego, mającego znaczenie, niż rze
czy bez znaczenia. Stąd też ile  możności we wszystkiem, czego 
uczymy, należy wskazać jakieś znaczenie. U legając te j koniecz
ności, spróbowano do nauki wprowadzić różne sztuczki i obmy
ślić różne „mnemoniczne sposoby", mające u ła tw ić  pamiętanie. 
W szystkie  ogłaszane i zachwalane m etody wzmacniania pamię
ci, m ają tego rodza ju  charakter. M a te rja ł naukowy, k tó ry  ma 
być zachowany w  pamięci, wprowadza się w  jakieś sztuczne sko
jarzenie, np. spis nazwisk układa się w  tak im  porządku, by ich 
pierwsze lite ry  sk łada ły  jak iś  w yraz łub zdanie. W adą takich 
metod nauczania jest tworzenie skojarzeń, nie mających istotne
go znaczenia, i  że trzeba się ich oduczać, zanim  skojarzenia ra 
cjonalne zdo ła ją  się u trw a lić . To też sposobów mnemonicznych 
należy używać bardzo ostrożnie i  ty lk o  tam, gdzie inne środki 
zawodzą.

O k r e s y w c i ą g a n i a s i ę  d o n a u k i .  —  Pospolita obser
w acja wskazuje nam, że p rzy  nauce bardzo w ie le czasu m ar
nuje się, n im  rozpoczniemy uczyć się na dobre. To wciąganie się 
do nauki trw a  u różnych uczniów od 5-ciu m inut do pó ł godzi
ny. W  istocie są i  tak ie  osoby, k tó re  zawsze się ociągają, zw le
ka ją  i zupełnie nie mogą się zdobyć na całkow ite, niepodzielne 
oddanie się swej pracy. Uwaga ich z łatwością odwraca się 
a m yśl ich odbiega od przedm iotu stud jów  p rzy  lada okazji. Sku
teczność nauki zależy w  wysokim  stopniu od zdolności skupia
n ia uwagi. W yn ika  stąd, że k to  szybko przyk łada  uwagę; kto 
umie odrazu pogrążyć się w  pracy, bierze z łatwością górę nad 
tym i, k tó rych  zdolność przyk ładan ia  się do pracy jest m n ie j
sza. Zdolność ta ty lk o  w  pewnej m ierze jest kwest ją  indyw idu 
alnego wrodzonego usposobienia a w  znacznie wyższej zależy 
od pożytecznych nawyknień i w pojonych ideałów  pracy. Można 
ją  w wysokim  stopniu udoskonalić.

N a j k o r z y s t n i e j s z e  t e m p o  p r z y s w a j a n i a  n a 
u k i .  —  Z punktu  w idzenia ekonom ji i sprawności um ysłu  waż
ną jest kwest ją  szybkość przysw ajania nauki. Czy lep ie j jest 
przysw ajać sobie w iadomości z rozm ysłem  i  zastanowienie®* 
czy też pośpiesznie? Zależy to od trzech rzeczy: l-o  od ogólnego 
usposobienia ucznia, 2-o od na tu ry  przedm iotu, 3-o od tego, jak 
daleko posunął się uczeń w  poprzedniej nauce.
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Po pierwsze więc spotykam y jednostki, k tó re  uczą się szyb
ciej niż inne. Ta szybkość może w ynikać bądź to z niedbalstwa, 
bądź też z bystrości umysłu. Jeżeli pośpiech jest w ynik iem  
niedbalstwa, należy przyzwyczaić ucznia, by uczył się z w ięk- 
szem zastanowieniem; jeś li natomiast pośpiech swój zawdzię
cza on wyższej sprawności umysłu, nie należy go bynajm niej 
hamować. Nie należy mniemać, że każdy, kto  się szybko uczy, 
szybko zapomina. Powolność niezawsze idzie w parze z su
miennością i  dokładnością, lecz czasem z tępotą umysłową.

Powtóre można się uczyć szybciej, gdy m a te rja ł jest ła tw ie j
szy do opanowania, niż gdy jest trudny. Trudność zależy od roz
m aitych czynników. Jeże li przedm iot, nad k tó rym  pracujem y, 
jest nam zupełnie obcy, postęp nie może być tak szybki, jak  
k iedy jest nam poniekąd znany; proste opowiadanie lub opis 
jest nie tak tru d n y  jak  w ykład.

Po trzecie, szybkość nie może być taka sama z początku, jak  
w  dalszym biegu pracy. Zaczynając naukę, uczeń musi się posu
wać powoli, aby się oswoić i zaznajom ić z m aterją łem , nad k tó 
rym  pracu je ; gdy to nastąpi —  może iść szybciej naprzód. Do
świadczenie wykazało, że uczeń skłonny jest pracować na jprzód 
Wolno, a potem —  w  m iarę wciągania się do p racy —  znacz
nie prędzej, słowem, że tempo wzrasta —  ja k  się to technicznie 
określa.

O g ó l n e  p r a w i d ł a  u c z e n i a  s ię .  —  Rozpatrywane 
powyżej rozm aite fakty, dotyczące ekonomicznego uczenia się, 
można u jąć w  całość i wysnuć z nich następujące ogólne p ra 
w id ła :

1 ) C a ły  m a te rja ł le kc ji, bez względu na jego treść i  rodzaj, 
należy na jprzód przejść uważnie, starannie, powoli, ty le  razy, 
póki nie zostanie dokładnie zrozum iany; potem można p rzy 
śpieszyć tempo nauki odpowiednio do na tu ry  przedm iotu i uzdo l
nienia ucznia.

2 ) Należy uczyć się metodą całości, póki nie opanuje się do
brze wszystkich ła tw ie jszych  części; następnie zwrócić uwagę 
na ustępy trudniejsze, jeden po drugim , a potem znowu wrócić 
do całości i  uczyć się je j, póki doskonale nie u tkw i w  głowie.

3) N ie trzeba kończyć  nauki po pierwszej udanej próbie po
w tórzenia wyuczonej lekc ji, lecz jeszcze przez jakiś czas pow ta
rzać, choć, zdaje się, że już umiemy.
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4) W  ciągu nauki i bezpośrednio po n ie j przypom inać i  spraw- 
dzać d la  w yk ryc ia  punktów  sta łych i wzmocnienia um iejętności 
tam, gdzie ona nie dopisuje. Dobrze jest także z m ałem i prze
rw am i powtarzać z pamięci to, czego się nauczyliśmy.

5) Jeże li m a te rja ł, którego chcemy się nauczyć, jest dość d łu 
gi, p raktyczn ie j jest nie próbować się go nauczyć za jednym  ra 
zem, lecz podzie lić go na k ilk a  części i do każdej zko le i osob
no się zabierać po odpowiedniej przerw ie. Stosuje się to  szcze
góln ie j do m ałych dzieci.

6 ) Postarać się o to należy, by lekc ja  jednego przedm iotu nic 
następowała bezpośrednio po drugie j innego przedm iotu. M ię 
dzy jedną i  drugą powinna być przerwa, trw a jąca  od p ięciu  do 
10 m inut, a w  tym  czasie dobrze jest przypom inać sobie to, cze
go się świeżo nauczyło.

7) O ile  to ty lk o  możliwe, trzeba się uczyć sensu i  znaczenia 
le k c ji; wyuczanie się mechaniczne napamięć bez względu na zna
czenie jest pracą trudną i  powolną.

8 ) W ażną rzeczą jest przyzw yczajać ucznia, by się do odra
biania le kc ji zabiera ł odrazu. Innem i słowy, powinien na wszel
k ie  sposoby u ła tw iać  sobie przyk ładan ie  uwagi do lekc ji.

Zarówno dla nauczyciela, jak i dla ucznia, wielką wagę ma zastosowa
nie ekonomicznych metod uczenia się. Równie potrzebne jest umieć się 
uczyć, jak umieć lekcje. Nauczyciel nie powinien poprzestawać na zbadaniu, 
czy i co uczniowie umieją, lecz wnikać w ich metody uczenia się, spraw
dzać, ile czasu zużywają na naukę i w jakich warunkach się ona odbywa. 
Od samego początku winien nauczyciel pokazać uczniom, jak się do nauki 
zabierać mają, obserwować ich przy odrabianiu lekcji i zadać sobie trud 
poprawiania błędów popełnionych. Godziny, przeznaczone na uczenie się 
lekcji w szkole, powinny być równie poważnie traktowane, jak godziny wy
dawania lekcji. Nauczyciel, któremu powierzono klasę w tych godzinach, 
niechaj sobie nie wyobraża, że spełnił swój obowiązek, jeśli dopilnował po
rządku i ciszy. Pożądane byłoby zwiększenie liczby godzin, przeznaczonych 
na uczenie się lekcji, choćby kosztem skrócenia czasu, przeznaczonego na 
wydawanie. W arunki nauki w domu bywają często tak dalekie od ideału, 
że tutaj najłatwiej mogą się zakorzenić błędne metody uczenia się, których 
następnie wytępić nie można.

Dobrze byłoby, gdyby w ciągu godzin, przeznaczonych na przygotowanie 
lekcji, nauczyciel wykonywał nadzór ze specjalnym zamiarem pouczenia 
dzieci, jak się uczyć mają, W  tym czasie nie powinienby już prowadzić 
żadnej innej klasy, ani żadną osobistą zajmować się robotą. W  szkole śred
niej nietrudno to przeprowadzić. W  szkole elementarnej natomiast zwykle 
tak się dzieje, że równocześnie jedna klasa siedzi przy pulpitach i uczy się, 
podczas gdy druga wydaje lekcje. Skutkiem tego nauczyciel musi niekiedy
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cały czas i uwagę poświęcić przesłuchiwaniu uczniów. Byłoby równie ko
rzystne dla obu stron, t. j. nauczyciela i uczniów, gdyby w ciągu niektórych 
godzin nauczyciel mógł całą uwagę swoją poświęcić uczniom, uczącym się 
zadanych lekcyj.

D E FIN IC JE  I  O BJA ŚNIENIA  U ŻYTYC H  TERM INÓ W .

M etoda całości. —  Nazwa ta oznacza tak i sposób uczenia się, 
w k tó rym  m ate rja ł, wyznaczony do pamięciowego wyuczenia, 
przechodzi się raz po razie od początku do końca tak długo, póki 
nie jest zupełnie dobrze opanowany. Przeciwstaw ia się tę m eto
dę uczeniu się kawałkam i.

Przypomnienie. —  W  tym  rozdzia le wyrazem  tym  oznacza
my próby odtworzenia z pamięci tego, czego się nauczyliśm y, by 
Zanotować popełnione p o m y łk i i  sprawdzić, jak ie  poczyniliśm y 
postępy.

Mnemoniczne sposoby uczenia się. —  Tak określam y sposoby, 
polegające na dawaniu jakiegoś znaczenia m a te rja łow i nauko
wemu, k tó ry  jest pozbawiony znaczenia a ma być pamięciowo 
przyswojony. Uciekanie się do sposobów mnemonicznych jest na
ogół niebezpieczne p rzy  nauce.

Zdolność przystosowania uwagi. —  Rozumiemy przez to go
towość doraźnego skupienia uwagi na rzeczach nowych. N iek tó 
rzy  uczniowie trw on ią  dużo czasu na wciąganie się do nauki. 
Ich uwaga pow oli przystosowuje się, gdy u innych na zawołanie 
skupia się na danym przedmiocie. Zdolność p rzyk ładan ia  uwagi 
można stopniowo udoskonalić przez systematyczny w ys iłek  
i dążenie do ideału.

Tempo uczenia się. —  Odnosi się to do szybkości lub pow ol
ności p rzysw ajan ia nauki. Jedni szybciej, inn i w o ln ie j się uczą. 
Prócz tych indyw idua lnych różnic są i inne, w ynika jące z rodza
ju  m a te rja łu  naukowego i stopnia posunięcia się w  naukach.

P Y T A N IA  I  ĆW ICZENIA .

1. Porównaj metodę uczenia się całości z metodą uczenia się kaw ał
kami i wyjaśnij, w jakich warunkach każda z nich może znaleźć zastosowa
nie, (Czytelnikowi zaleca się, by sam na sobie sprawdził względną wartość 
obu tych metod. Niech weźmie dwa wierszyki równie długie, równie trudne 
i równie interesujące; jednego niech się uczy wiersz za wierszem lub strofa 
za strofą, drugiego —  czytając w całości raz po razie od początku do końca, 
Póki go nie umie napamięć. Niech zapisuje ilość powtórzeń przy jednym 
1 drugim sposobie uczenia oraz czas trwania nauki, aby porównać wyniki. 
Ten sam eksperyment zastosować należy i do urywków prozy).
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2. W  związku z powyżej podaną próbą można również sprawdzić, jakie 
są najodpowiedniejsze odstępy czasu przy nauczaniu. D la porównania 
dwóch różnych metod uczenia się, trzeba oczywiście zastosować odstępy 
równie długie, gdy jednak obu wierszy nauczono się napamięć z zastoso
waniem odstępów dziesięciominutowych, naprzykład, przy uczeniu się 
dwóch następnych wierszy zastosować trzeba trzydziestominutowe odstępy,

3. Można sprawdzić znaczenie przypominania w sposób następujący: 
uczyć się dwóch wybranych urywków prozy lub wierszy, równych co do 
długości, łatwości i zajmującej treści; jeden z nich odczytać raz po razie, 
póki się go nie umie dokładnie, drugi —  póty, póki go nie można częściowo 
powtórzyć, a potem ponawiać próby powtórzenia z pamięci, zaglądając do 
książki tylko zrzadka, dla „odświeżenia pamięci". I  tu zanotować trzeba 
liczbę powtórzeń i sprawdzić ilość czasu zużytego. Nie potrzeba dodawać, 
że odstępy czasu i ogólna metoda uczenia się (to jest kawałkami, czy w ca
łości) powinny być w obu wypadkach takie same, gdy chodzi o porównanie,

4. Co nazywamy „plątaniem" lub mieszaniem się ucznia? Porównaj, co 
było mówione w tej kwestji z racji tworzenia nawyknień (patrz rozdz. XI), 
Czy możesz wskazać jakie inne cechy podobieństwa między uczeniem się 
napamięć a tworzeniem nawyknień?

5. Czem jest znaczenie i porządek dla nauki, można się dowodnie prze
konać, gdy porównamy uczenie się serji sylab bez sensu z uczeniem się tej 
samej liczby sylab, wchodzących w skład zrozumiałej grupy wyrazów. 
W ynik porównania jest tak oczywisty i niewątpliwy, że nawet przeprowa
dzanie eksperymentu będzie zbyteczne dla wykazania, ile jest warte ukła
danie materjału naukowego w jednostki, związane jedną myślą, jakiemś 
znaczeniem.

6. Co rozumiemy przez sposoby mnemoniczne? Czy własnem doświad
czeniem stwierdziłeś skuteczność którego z tych sposobów? Jeśli tak, czem 
tłumaczyć ich pomyślne wyniki?

7. Przy pomocy prób powyżej podanych sprawdź długość okresów 
„wciągania się" do pracy. Czy ta długość bywa różna u ciebie przy nauce 
i zależnie od jakich okoliczności? Co robisz dla skrócenia tych okresów 
zabierania się do roboty?

8. Czy zauważyłeś przy własnej nauce, o ile tempo uczenia się jest 
zmienne? (To również można sprawdzić przy pomocy eksperymentów po
dobnych do poprzednio opisanych. Jeszcze raz przypominamy, że —  chcąc 
sprawdzić jeden czynnik —  należy wszystkie inne utrzymać niezmienione),

9. Co czynić powinien nauczyciel, by udoskonalić metody uczenia się, 
stosowane przez uczniów?

R O Z D Z IA Ł  X V I I  

P O S T Ę P O W A N IE  I  W YŻSZE PROCESY U M Y S ŁO W E

W  pierwszych rozdzia łach w ie lokro tn ie  podnoszono fakt, że 
postępowanie człow ieka w  znacznej części podlega w ładzy in 
s tynktu  i nawyknien ia; określone i ustalone okoliczności w yw o
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łu ją  odpowiedzi m niej lub więcej mechaniczne. Zdarza się je d 
nak nieraz, że z ja w ia ją  się nowe okoliczności, na które  nie moż
na reagować w  sposób instynktow ny i zw yk ły . Dawne sposoby 
postępowania nie odpow iadają im, musi wdać się w  sprawę ja 
kiś inny czynnik, różny od instynktu  i nawyknienia, by sprostać 
zadaniu.

K r y z y s  m y ś l o w y .  —  W  takich to warunkach braku od
powiedniego przystosowania następuje kryzys m yślowy. Jeśli 
położenie jest tak nadzwyczajne, że nie możemy sobie z niem 
dać rady, idąc jedynie za wskazaniem ins tynk tu  i nawyknienia, 
jeże li nasze zw ykłe  sposoby postępowania są „zahamowane'* a nie 
nastręczają się żadne nowe wykonalne sposoby, może nas ogar
nąć i opanować wzruszenie. Jeś li jednak nowe położenie nasu
wa m ożliwe rozwiązanie, —  jeś li nam się wydaje, że możliwe 
jest rozw iązanie zadowalające, —  zaczynamy myśleć w  sposób 
jasny i określony, rozum ujem y  nad tem, co zrobić w  danym w y 
padku. O ile  pod naporem wzruszenia m yś li nasze są zamącone, 
uczucia wzburzone, a uwaga zmienna, pod kierunkiem  rozumu 
m yśli się w yjaśnia ją , uczucia zostają opanowane a uwaga sku
pia się ko le jno na każdym  z poszczególnych czynników  sytuacji, 
k tó re  mogą nam wskazać drogę do celu naszego w ysiłku .

W y d a rz e n ia  w y c ie c z k i żeg la rsk ie j, opisane w  ro zd z ia le  I, s łużyć  mogą 
do ob jaśn ien ia  k ry z y s u  m yślow ego, pow sta jącego pod  naporem  n o w ych  n ie 
p rze w id z ia n ych  oko liczn o śc i. K ie ro w a n ie  czó łnem  d o k o n y w a ło  się p rze w a ż
n ie  d rogą n a w ykn ie n ia , p ó k i n ie  u ka za ła  się k ra w ę d ź  ska lna. Ona to  s ta 
n o w iła  n ow ą  trudność , w ym aga jącą  rozum nego czynu. N a jp rzó d  je d n a k  
p rzysz ło  w zruszen ie . G dy  zda w a ło  się, że łó d ź  m usi n ie u ch ro n n ie  u de rzyć
0 ska łę , u d e rz y ła  na m nie  fa la  s trachu . N ie  w ie d z ia łe m , co czyn ić . N ada 
rem n ie  m yś l m oja  p rze b ie g a ła  od jednego do drug iego  pog lądu  na sy tuac ję  
N ie  b y łe m  z d o ln y  m yś leć  jasno; czu łem  się bezs ilnym ; uw aga m oja, n ie  
k ie ro w a n a  rozum em , w  sposób d o ry w c z y  i  b e z ła d ny  zw ra ca ła  się to  na je 
den, to  na  in n y  p u n k t po łożen ia . Lecz to  w ahan ie  i zan ie p oko je n ie  b y ło  
ty lk o  ch w ilo w e . S zybko  w y n u rz y ła  się z n iego m yś l opanow an ia  czó łna ; m y 
ś li m oje  s ta ły  się jasne, w ezbrane  uczuc ia  u c ic h ły ; jasno o k re ś lo n y  zam iar 
za p a no w a ł nad  m oją  m yś lą  i  czynem . Z k o le i je d n a k  now a  fa la  w zruszen ia  
oga rn ę ła  m nie, g d y  się p rzeko n a łe m , że bądź co bądź n ie  zd o ła m  o k rą żyć  
s ka ły , p ły n ą c  p od  w ia tr .  P onow n ie  odczu łem  d o tk liw ie  w ła sn ą  bezsilność, 
na n ow o  p o w s ta ł zam ęt w  m yś lach  i  w ahan ie  uw ag i. I  o to  jeszcze raz  jasne 
W yobrażen ie  sposobu w y jśc ia  ro zp ro szy ło  to  w zbu rzen ie , n o w y  p rą d  jasnych  
m yś li roze g n a ł rozpacz, k tó ra  m nie  napad ła . D z ia ła łe m  pośp iesznie, s ta 
now czo i  w y trw a le . A n i w  m ych  m yślach, an i w  pos tępow an iu  n ie  b y ło  już 
n ic  p rzyp a d ko w e g o  i bezce low ego. O dczep iłem  żagie l, k tó ry  opad ł, o b w is ły
1 w ą tły .  C zó łno  s tra c iło  rozpęd, po rw a n e  p rzez  w ia t r  i  odepchn ię te  p rzez
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fa le , w y b rn ę ło  z n iebezp ieczeństw a . P rze łam a łem  tru d n o ś c i n ie  p rzez  zdanie 
się na los in s ty n k tu  lu b  n a w ykn ie n ia , n ie  s ku tk ie m  pom yś ln ych  oko licznośc i, 
lecz p rzez  rozw ażen ie  zagadnien ia .

M y ś l  r e a l n a  z a w s z e  w y n i k a  z t r u d n o ś c i  r e 
a l n e j .  —  Jedynie ty lk o  pod naciskiem jak ie jś  trudności z ja 
w ia  się myślenie inte ligentne; ty lk o  tam, gdzie trzeba rozwiązać 
jakieś zagadnienie, gdy nowy zespół okoliczności staw ia nowe 
wymagania. Oto pierwszy, niezm ienny warunek m yśli. Natura 
nie pozwala na żaden zbytek i  gdy m yśl jest zbędna, postępo
wanie kierowane świadomą m yślą znika. G dy jednak człow iek 
zmuszony jest myśleć, wyobrażenia, k tó re  w ynurza ją  się w  świa
domości, g rupu ją  się w ko ło  zagadnienia, k tó re  ma rozwiązać. Te 
wyobrażenia, że tak powiem, p łyną  w  k ie runku  wyjścia , ja k ie 
go on poszukuje. Innem i słowy, w  jasnem, celowem myśleniu 
szeregi percepcyj i  obrazów dążą zawsze w  jakim ś określonym  
kierunku, nie snują się bezładnie, jak  w  stanie wzruszenia, ro 
jen ia na jaw ie, lub  wtedy, gdy „puszczamy myślom wodze“ . To 
jest d rug i warunek m yślenia racjonalnego.

M y ś l e n i e  o b e j m u j e  z a w s z e  w s k r z e s z a n i e  
p r z e ż y ć  m i n i o n y c h  w  p o s t a c i  „ z n a c z e n i a " .  —- 
W arunkiem  „m yś len ia " jest również fakt, że ono zawsze sięga 
poza doraźne czucia obecne. Szereg czuć prostych (lub ich od
tworzenie w  luźnych obrazach) nie stanow iłby procesu m y
śli. W yobrażenia i znaczenia muszą być spożytkowane; czucia 
muszą być objaśniane w  św ietle dawnych przeżyć, —  ponadto, 
każde znaczenie musi być ustosunkowane do zagadnienia, o k tó 
re chodzi. Procesy świadome, k tó rych  znaczenie nie pozostaje 
w  żadnym zw iązku do danego zagadnienia, nie mogą również 
grać użytecznej ro li w  myśleniu.

M ożna  tę  d o n io s łą  p ra w d ę  ilu s tro w a ć  na nas tępu jącym  p rz y k ła d z ie : G dy 
u s łysza łem  m uzykę , tow a rzyszącą  pa ra d z ie  c y rk o w e j, gdy rz u c iłe m  ok iem  
na pochód, k tó ry  p rze c ią g a ł po d  m ojem  oknem , u jrz a łe m  tłu m , zb ie ra ją cy  
się na u lic y , a m ój synek  w y b ie g ł z m ieszkan ia , b y  p rzyg lą d a ć  się w id o w i
sku ; w szys tko  to , co w id z ia łe m  i  s łysza łem , b y ło  czemś w ię ce j d la  m nie, n iż  
szeregiem  p ro s ty c h  czuć. T e  d ź w ię k i i  o b ra zy  m ia ły  d la  m n ie  znaczenie, 
a je d n a k  s tanow czo o d w ró c iłe m  się od n ich , usunąłem  je  z m ej św iadom ości, 
gdyż ic h  znaczenie  n ie  b y ło  w  z w ią z k u  z zagadn ien iem , k tó re  m n ie  z a tru d 
n ia ło . P o w ró c iłe m  do b iu rk a  i  zab ra łe m  się do p ra cy , od k tó re j ode rw a łe m  
się p rz e d  ch w ilą . Im  b a rd z ie j się w  n ie j pogrąża łem , te m  b a rd z ie j m glis te  
s ta w a ły  się d la  m nie  w szys tk ie  zm ys łow e  w ra żen ia , p łyn ą ce  z zew nę trznego  
św ia ta . W ie d z ia łe m  w p ra w d z ie , że s iedzę p rz y  b iu rk u , że m am  p ió ro  w  rę 
ce, a p rze d  oczam i a rkusz pap ie ru , jednakże  w szys tk ie  te  dane zm ys łow e
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nie przenikały do mych myśli, nie dlatego, by ich znaczenie nie pozostawało 
w związku z mem zadaniem, lecz że one w danym momencie były dla mnie 
pozbawione znaczenia. Przez to samo stawały się czemś tak bliskiem czuć 
prostych, jak tylko mogą być w normalnym stanie świadomości.

Jeś li powiemy, że pewne procesy świadome są wyłączone z na
szego biegu m yśli, to zaznaczamy, że one dla nas w  danej 
ch w ili nie m ają znaczenia (są prostem i czuciami lub prostem i 
obrazam i), lub że ich znaczenie w  żaden sposób nie wiąże się ze 
znaczeniem tych procesów, k tó re  w  tym  czasie za trudn ia ją  nasz 
um ysł (nie pozostają w  żadnym stosunku do naszego zagadnie
nia). Z w yk le  łączy się ściśle jedno z drugiem, zazwyczaj bo
w iem przyw iązu jem y znaczenie do naszych zmysłowych do
świadczeń ty lk o  o ty le , o ile  zwracam y na nie uwagę, a zwraca
m y uwagę ty lk o  na to, co dostrzegamy w  św ietle zagadnień, na
stręczających się do rozwiązania.

Nasza uwaga bierna —  coprawda —  czepia się czasem przedmiotów, 
pozbawionych znaczenia dla naszego biegu myśli, dla zagadnienia, ku któ
remu on zmierza. Musimy przyjąć do naszej świadomości blask błyskawicy, 
musimy dać mu znaczenie (t. j. uznać je), choćby ono nie miało nic wspól
nego z ogólnym prądem naszej myśli. Gdy jednak niema dla niego miejsca 
w zespole naszych procesów świadomych, znaczenie to szybko przeminie 
i będzie dla świadomości stracone. Natomiast te przeżycia, które tam raz 
zajmą miejsce, rosną w znaczeniu, gdyż na nich skupiamy uwagę i wystę
pują w pełnem świetle świadomości.

Z n a c z e n i a  z m i e n i a j ą  s i ę  z a l e ż n i e  o d  n a s t r ę 
c z a j ą c y c h  s i ę  z a g a d n i e ń .  —  Ponieważ znaczenie 
w  na jw yraźn ie jsze j postaci występuje w  stanach świadomości 
nazwanych procesami rozumowemi, musi być zawsze obecne 
tam, gdzie świadomość jest w  mniejszym  lub w iększym stopniu 
złożona. Czerwona chorągiew, k tó rą  widzę, jest d la  mnie czemś 
więcej niż rzeczą czerwoną. G dy ją  dostrzegam na skrzyżowa
n iu  dróg żelaznych, oznacza ona d la  mnie niebezpieczeństwo. 
G dy ją  w idzę ponad o tw artem i d rzw iam i sklepu, oznacza to, iż 
tam się odbywa licy tac ja . Jeżeli zaś powiewa ona nad tłum em  
mężczyzn i  kobiet w  pochodzie ulicznym , oznacza ona socjalizm . 
W  każdym  z tych w ypadków  znaczenie je j sięga poza bezpo
średnie czucie zmysłowe, dające m i znać o obecności przedm io
tu  —  i oznajm ia, co mam przez to rozumieć.

Każda rzecz zatem, czy to obecna d la  mego zmysłowego po
strzegania, czy ty lk o  wyobrażana przeze mnie, oznacza coś le 
żącego poza nią. Stół, na k tó ry  patrzę w  te j chw ili, jest d la  mnie
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sprzętem, na k tó rym  piszę, ponieważ stoi w  m ym  gabinecie do 
pracy, i zw ykłem  siadać p rzy  nim, gdy się zabieram do pisania. 
S tó ł w  poko ju  jada lnym  oznacza mebel, na k tó rym  zastawia się 
jedzenie, gdyż tak i jest jego codzienny użytek.

P o s t ę p o w a n i e  a l b o  u ż y t e k  r o z s t r z y g a  z a 
s a d n i c z o  o z n a c z e n i u .  —  To dotyczy ważnej zasady, 
sform ułowanej w  rozdzia le o percepcji, m ianowicie, że zna
czenie w  istocie swej tk w i w  uży tku  te j rzeczy, k tó re j znaczenie 
przyp isu jem y. W ymownem świadectwem te j p raw dy są defin i
cje m ałych dzieci. Koń to jest ,,to, na czem się je źd z i"; cukierk i 
,,to, co się z jada "; nóż ,,to, czem się k ra je "  i t. d. Dopiero w  póź
n ie jszym  okresie dzieciństwa cechy przedm iotów  sta ją  się pod
stawą określeń, a i te w  ostatecznej analizie są związane z pew
nym  sposobem zachowania się względem nich. Jeśli dany przed
m io t nie nadaje się do niczego, je ś li nie ma zastosowania, ani też 
żadnego zw iązku z naszem życiem i  naszemi potrzebami, —  nic 
ma d la nas znaczenia.

Zgadza się to z zasadą, k tó re j trzym a liśm y się w  poprzednich 
roztrząsaniach, m ianowicie, że świadomość służy nam do pokie
rowania naszem postępowaniem. Proste wrażenie zmysłowe na
biera znaczenia ty lk o  przez akt, k tó ry  mu towarzyszy. Iden tycz
ność znaczenia polega na identyczności postępowania, różnica  
znaczenia —  na różn icy postępowania. Dwa przedm ioty m ają  to 
samo znaczenie, je ś li w yw o łu ją  takie  samo postępowanie, od
mienne znaczenie, je ś li postępowanie, k tóre  mu towarzyszy, jest 
odmienne. Stąd w ynika, że ten sam przedm iot może mieć różne 
znaczenie d la  różnych osób, o ile  każda z nich inaczej zacho
w u je  się względem niego; dalej jeszcze i d la  te jże samej osoby 
dana rzecz może mieć w  różnych okolicznościach różne znacze
nie, gdy je j zachowanie się jest za każdym  razem różne.

N astępu jący  p rz y k ła d  m oże p o s łużyć  ja ko  ilu s tra c ja  tego, że znaczenie 
p rzyw ią zan e  je s t n a jp rzó d  do zachow an ia  się w obec p rze d m io tu , a do p ie ro  
p o tem  do w łasnośc i, tk w ią c y c h  w  p rze d m io c ie  samym :

G d y  c h ło p ie c  sp o jrzy  na za m a rzn ię ty  staw , lu b  gd y  go w id z i w  swej 
w yo b ra źn i, n a jp rzó d  m yś li o n im  ja k o  o p o w ie rzch n i, po  k tó re j m ożna się 
ś lizgać. M a  on w  jego oczach znaczenie  ś lizg a w k i. D o ro s ły  c z ło w ie k  może, 
pa trzą c  na staw  lu b  w yob ra ża ją c  go sobie, w ca le  n ie  m yś leć o ś lizgaw ce, 
lecz  o gładkości lodu . T u ta j znaczenie  t k w i racze j w e  w łasn o śc i p rze d m io tu , 
n ie  w  ja k ie jś  ok re ś lo n e j czynności, J e ś li je d n a k  zas tanow im y się nad tą  
cechą g ładkośc i, p rze ko n a m y się, że i  ona sp row adza  się do jak iegoś ruchu, 
p o d ob n ie  ja k  ś lizgan ie , m oż liw ego  ty lk o  po g ła d k ie j p o w ie rzch n i.
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D l a c z e g o  z n a c z e n i e  z w i ą z a n e  j e s t  z c e c h a 
m i  z a r ó w n o  j a k  z c z y n n o ś c i a m  i.— Ścisłe myślenie w y 
maga, by znaczenie w iązało się z cechami tak samo jak  z czyn
nościami, ponieważ: l-o  m niej uciążliwe  jest d la  m yśli ludzkie j 
operowanie cechami, 2-o są one bardzie j określone, 3-o ła tw ie j 
odtwarzać je  w świadomości niż te czynności, które  one symbo
lizu ją . G dybyśm y b y li zmuszeni w  każdym szczególe up rzy
tomnić sobie różne rodzaje postępowania, dotyczące uświado
mionych przedm iotów, m yśl nasza operowałaby bardzo mozol
nie i niepewnie. Im  bardziej m yśl nasza staje się ścisła i  subtelna, 
cechy, odpowiadające postępowaniu i nadające znaczenie przed
miotom, sta ją się coraz dalsze od konkretnych doświadczeń.

R o z w ó j  s y m b o l ó w ,  z a s t ę p u j ą c y c h  c e c h y .  —  
Jednakże proces kondensacji postępuje jeszcze dale j. W  m iarę 
zaznajamiania się ze światem przedm iotowym , w  myśleniu na- 
szem nawet cechy m ają coraz mniej treści, proste słowo 
lub inny „sym bo l”  za jm u je  ich miejsce, a w  późniejszem na
stępstwie i te typ y  postępowania, k tó re  one reprezentują. Za
m arznięty staw już nie łączy się ściśle z pewnemi ruchami, ta- 
kiem i, ja k  ślizganie się i saneczkowanie. Może już nawet nie być 
w idziany albo wyobrażany wzrokowo. W ystarczy w yraz „ ló d " , 
by w  nim  mieścić wszystkie te cechy, k tó re  mu dają znaczenie. 
Gdybyśm y jednak znaczenie tego słowa podda li analizie, prze
konalibyśm y się, że doprow adziłaby nas ona na jprzód do okre
ślonego obrazu lodu i jego własności (jego cech) a wkońcu ru 
chów, z tem i cechami związanych. ,

W a r  t  o ś ć m y ś l e n i a  s y m b o l a m i .  —  Ażeby m y
śleć ściśle i  szybko, m usim y myśleć symbolami, myśleć w  te rm i
nach oderwanych raczej niż konkretnych. Jeś li jednak to m y
ślenie ma mieć wartość istotną, m usim y być zawsze zdo ln i prze
tłum aczyć symbole na te rodzaje postępowania, k tó re  one za
stępują.

Można przeprowadzić objaśniające porównanie między rolą symbolów 
a rolą pieniędzy w świecie handlowym. Symbole —  t. j. wyrazy, diagramy, 
formuły —  są powszechnie używanym znakiem naszych doświadczeń, jak 
pieniądze znakiem wartości w wymianie handlowej. Pieniądze zastępują 
Wartość, wyobrażają wartość, choć same przez się mogą nie mieć wartości. 
Na to jednak trzeba, aby się dawały każdej chwili wymienić na przedmioty 
lub procesy, posiadające wartość, jak chleb, ubranie, materjały budowlane, 
praca. Tak samo i symbole mogą być zupełnie niepodobne do przedmiotów,
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k tó re  p rze d s ta w ia ją : w y ra z  „ k o ń ” , p isany, czy d ru ko w a n y , w  n iczem  " ,  
je s t p o d ob n y  do k o n ia j w y m ó w io n y  —  żadnym  d źw ię k ie m  n ie  p rzypom h-i '  
d źw ię k ó w , k tó re  w y d a je  ko ń ; m ię d zy  sym bo lem  a p rze d m io te m  sym bolizo  
w a n ym  n iem a  żadnej dostrzega lne j ana log ji. P o p ro s tu  p rz y ję liś m y , że o 
ma oznaczać to , co rozu m ie m y po d  w yra zem  „ k o ń ” , b y  je d n a k  sku teczn i 
p o s łu g iw a ć  się ty m  w y ra ze m  w  m yś le n iu  i  w  w y m ia n ie  m yś li, m us im y by  
z d o ln i w y tłu m a c z y ć  znaczenie  tego  sym bolu .

N a s t a w i e n i e  p o j ę c i o w e  i  p o s t r z e ż e n i o w e .  — 
G dy rozpoznaję jak iś  przedm iot, np. ołówek, i  wiem, co z nin 
zrobić, m oja w iedza o o łów ku oparta jest na dawniejszych do] 
świadczeniach z tym  ołów kiem  lub  innemi. Um iem  się obcho 
dzić z tym  poszczególnym przedmiotem, d la  te j prostej p rzy  
czyny, że już  dawniej postępowałem tak  samo z tem i i  tym  po 
dobnemi przedm iotam i. Nastawienie pojęciowe sprawia, że po 
stępuję tak samo z różnemi przedm iotam i te j samej k lasy ; n a to j 
m iast p rzy  nastaw ieniu postrzeżeniowem postępuję względen ł 
poszczególnego przedm iotu w  sposób typowy.

W  m oim  gab inec ie  do p ra c y  zna jdu je  się k rzes ło , k tó re  się p rz e w ra c a j 
je ś li z b y t s iln ie  o p ie ra m y  się o ty ln ą  po ręcz. P rze ko n a łem  się o te m  po  k i lk i *  
n ie m iły c h  dośw iadczen iach  i  te ra z  zachow u ję  się z n a le ż y tą  ostrożnością ,! 
s iedząc na te m  krześ le . T o  specja lne  k rze s ło  oznacza d la  m n ie  p e w ie n ' 
szczegó lny sposób po s tęp o w a n ia  z n iem , a m oje  na s taw ie n ie  w  ty m  w yp a d -j 
k u  je s t postrzeżen iow em , gdyż z żadnem  innem  k rzes łem  n ie  postępu ję ] 
w  te n  sposób. Co do w ię kszośc i in n ych  k rz e s e ł m oje  n a s taw ie n ie  je s t p o ję -l 
c iow e , to  znaczy, że z każdem  zachow u ję  się ta k  samo. W iem , ja k  się p o 
s łu g iw a ć  każdem  z n ich  n ie  d la tego , b ym  coś o n ic h  w ie d z ia ł, le cz  że mam 
ogólne po jęc ie , czem  je s t k rz e s ło  w o g ó le  i  ja k  się z n iem  zachow ać.

E k o n o m j a  p o s t ę p o w a n i a  p o j ę c i o w e g o ;  —-
S ą d .  —  O czyw ista jest rzecz, że po jęciow y typ  postępowania 
jest w ie le  ekonom iczniejszy n iż postrzeżeniowy, gdyż pierwsze 
znaczenie obejm uje w ie le szersze pole doświadczeń niż drugie. 
Stąd to jest rzeczą w ie lk ie j wagi, by m yśl racjonalna posług i
w a ła  się pojęciowym  trybem  myślenia i tak  się też w  znacznej 
m ierze dzieje.

M yślen ie  pojęciowe w yraża się na jjaśn ie j w  tem, co nazy
wam y sądem. Sąd id e n ty fiku je  poszczególny przedm iot naszych 
m yśli z typem, do którego on należy, a ta iden ty fikac ja  jes t dla 
nas wskazówką właściwego zachowania się. M ów im y naprzy
k ład , że żó łty , k u lis ty  przedm iot, leżący na półce, jest pom arań
czą. Ta nazwa k la sy fiku je  daną rzecz w  stosunku do innych rze
czy podobnych, znanych nam z dawniejszego doświadczenia- 
Stąd wiem y, jak  postępować z przedm iotem  w  danej ch w ili po-
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. ytrzeganym. Klasa, do które j przedm iot zaliczamy, podsuwa nam
1 powiędnie żachowame się, czy i' ' dąc technicznym te r-
0  "  !ne, w  oi o mieści się poszcze-
! gólny fJtżfecIfmot, wskazuje rr-rn -,t tępowania.
y urr. o - a : ’ e i łys ien ie  dochodzi do

, • szczytu w  rozumowaniu. Rozmaite sąd dotyczące po jedyń- 
. C2 : łączą się w  rozumo-
j waniu w tei ■ u (cz. ko n k lu z ji) .
1 spolitszy fk ad proęesu mowego zna jdu jem y
, lem. Składa się on
• i." ;-. :•.!? l ■ , z drugiego, zwanego
I - . 4  iu ; wadza się konkluz ja
I ..Wszyscy uczciw i lu-
I ;   ..i .. v . tem w « i iu  następuje drugie:

łow iekiem  to zaś prow adzi nas do 
, -j.n S. •iti' :aów; praw dę". :n proces nazywamy
.> • p zasady do szczegóło-

1  i wego waiosku.
I  . Czasem jednak rozumowanie idzie dw rotnym  kierunku,
j' -i/zień po dni 11 ńct rana ukazuje się na
: ,s v . Izie- iyc>. : . 'a  ni mych spostrzeżeń do-
■ -chodzimy do wniosku że słońce zawsze vschodzi od wschodu,

da metoda postępowania ud szcaegółu -u  ogółu nazywa się in 
dukcją.

D e d u k c j a  j a k  i  i n d u k c j a  j e s t  c e c h ą  m y ś l e 
n ia .  —  Z w yk le  d la  rozw iązywania zagadnień drogą rozumowa
nia posługujem y się zarazem indukc ją  i  dedukcją. T y lko  w  w y 
ją tkow ych okolicznościach możemy poprzestać na jednej meto
dzie. Z obserwacji w ie lk ie j liczby faktów  wyprow adzam y ogól
ną zasadę, k tó ra  się do nich stosuje; następnie wedle wskazań 
te j ogólnej zasady odna jdu jem y nowe fak ty , k tó re  ją  po tw ie r
dzają.

Na u c z a n i e  i n d u k c y j n e .  —  U m ie ję tny nauczyciel sto
suje często to, co nazywam y „ro zw ija ją cą  nauką indukcy jną ", by 
wpoić w  um ysły  uczniów jakąś ogólną zasadę, p ra w id ło  lub de fi
nicję. Celem tak ie j le k c ji jest doprowadzenie uczniów do s tw ie r
dzenia w  ca łym  szeregu jednostkowych faktów  dzia łan ia jak ie jś  . 
zasady ogólnej, obejm ującej ca ły  zakres z jaw isk, ja k i s tud ju ją . 
W  pewnem rozum ieniu uczniowie „o d k ryw a ją  na nowo" daną 
zasadę samodzielnie, choć należy pamiętać, że to „odkryw an ie "



jest ty lk o  częściowe; innerr.i st*?wy, m a te rja l dobrany jest w  tera) 
sposób, że uw ydatn ia  zasadę, k tó ra  z niego w yłan ia  się jasno 
i niedwuznacznie.

Różne fazy tych indukcyjnyoh. rozwojowych lekq  
formalnemi". Jest ich pięć: 1) przygotowanie, wiodące do stwierdzę, a celo, 
2) przedstawienie, 3) porównanie i abstrakcją, 4) cogóim cuie, 5) z. os.-.'- 
wanie.

1. Przygotowanie jest wstęp* m i ma na celu przystcsoworje urn- t 

uczniów do przedmiotu lek ; s! ' - y w a  się t; z wy..i. przez r. 

posiadanych wiadomości z lanej dziedz zy wiedz /. Jeśli napr
niem lekcji jest rozwinięcie z:is; dokony. i
w a rów , w  p rzyg o to w a n iu  p ypom in ; m y \  k ró tk o ś ć ; i o, c>. u<-
dzą  o d rogach hand low ych . i p o ło ż e n i*  m iast, pow sta  i  «.,;odnic
z tą  zasadą, i  tym  podobne  d a n e . T , częe c ji jes t in fo , : y jca  k rę
wersacyjna, a rozmowa musi « sposób ńatu >.ny doprowadzić,
w an ia  zagadn ien ia  w  spos , , konkretny; i  p. ..S próbu jem y c
d laczego te m iasta  pow sta  > •■ z ro s ły  w  ty c i. yu n k ta c i. ’ •

2. W  d rug im  s to p n iu  p rze d s ta w ia  ;:ę  i , o f a k t y  i u 

w id ze n ia  danej k w e s tji.  W  pros k ła d z ie , cy to w ftn ym  poWM
wagę mają fakty, pozostaj :e w związi.u z zelt-dowamc: • .
śniać je przy pomocy obraz .•, przedstawiaj . .ajbardziei . we 
ności handlowe takich miast, jak New-York, Buffalo, Duluth, New-Orleaus 
f Baltimore. Jasno i wyraźnie wykazujemy różnice między transportem kr 
lejowym a wodnym, rzecznym, kanałowym i oceanicznym, kładąc nacisk • 
potrzebę doków, elewatorów, magazynów, na konieczność zatrudnienia 
wielkiej liczby ludzi przy załadowaniu i wyładowaniu, prawdopodobieństwo, 
że ci, co pracują przy kolei żelaznej, statkach rzecznych i na okrętach 
oceanicznych również obiorą sobie siedzibę w tej miejscowości. D la tej 
ludności powstać mogą magazyny, banki i inne firmy handlowe, wkońcu 
środowisko ściąga przedsiębiorców i przemysłowców, przedstawiając tę 
wielką dogodność, że mogą bezpośrednio z fabryk wysyłać towar w różnych 
kierunkach.

3. Często porównanie i abstrakcja łączy się ze stopniem drugim, z przed
stawieniem; dobrze jest jednak pamiętać, że nie można pominąć porównań 
dla wykazania wspólnych punktów we wszystkich faktach, które bierzemy 
za podstawę naszego wniosku. Rozwijając dalej lekcję o wzroście wielkich 
miast, trzeba każdy fakt przytoczony wiązać z zagadnieniem, o które cho
dzi: „Dlaczego potrzeba przeładowywania towaru ściąga ludność do punk
tów przeładowania?". „Czemu obecność robotników, kolejarzy, maryna
rzy sprowadza pojawienie się magazynów i banków?". „Czemu przypisać 
pojawienie się wielkich fabryk w podobnych miastach?". Trzeba również 
kłaść nacisk na podobieństwo różnych miast, które w ten sposób charakte
ryzujemy. *

4. W  stopniu czwartym następuje ujęcie wniosków, wynikłych z po
przedniej analizy, w sformułowane prawo, zasadę ogólną lub definicję.

5. Stopień piąty, czyli zastosowanie, polega na tem, że uogólnienie, za
sada lub prawo służy nam za punkt wyjścia do oświetlenia poszczególnych



faktów i sprawdzania, czy one i w jakiej mierze daną zasadę potwierdzają 
lub są z nią sprzeczne. Tak np. ogólna zasada, że wielkie miasta powstają. 
na krańcach dróg handlowych, wyprowadzona ind kcyjnie z analizy pewnej 
kczby poszczególnych faktów, służy nam do objaśr?ienia innych przykładów, 
Jeżeli zaś ona nie tłumaczy dostatecznie rozrostu miast w odrębnych wa
lk a c h ,  wyłania się nowe zagadnienie, które może prowadzić do nowej, 
lekcji indukcyjnejv

Z powyżej przytoczonego p rzyk ładu  widać, że lekc ja  induk
cyjna nie jest wyłącznie indukcyjną. Ostatni stopień m ianow i- 
° le' t. j. zastosowanie, ma charakter w yb itn ie  dedukcyjny, gdyż 
Przechodzi od zasady ogólnej do szczegółowych przyk ładów . 
Różne postacie dedukcji w p la ta ją  się zazwyczaj w  proces in 
dukcji. Każde ro z u m o w a n ie  konstrukcyjne składa się z takich 
naprzemian indukcyjnych i dedukcyjnych procesów myślowych.

Dobrych p rzyk ładów  takiego przeplatan ia in d u kc ji z dedukcją 
dostarczyć może dochodzenie dokonanej zbrodni. Procedura ta  
lepiej objaśnia istotne rozumowanie, niż jakako lw iek lekc ja  
szkolna, na le kc ji bowiem rozw iązuje się zagadnienie już dawno 
rozwiązane, a z uczniami pow tarza się ty lko  n iektóre fazy p ie r
wotnego odkrycia. (N ie należy zapominać, że takie postępowa
nie u z a s a d n io n e  jest w  s z k o le , nie dlatego, by pewne poszcze
gólne p rzyk ła d y  poddane analizie stanow iły  dostateczną podsta
wę do uogólnienia i wysnucia zeń zasady lub prawa, lecz że me
toda ta służy dobrze do wpojenia danej zasady w  um ysły  ucz
niów).

W eźm y p rzyk ład  z zakresu dochodzeń krym inalnych. Popeł
niono m orderstwo. Pokój zamordowanej o fia ry  jest w  w ie lk im  
nieładzie, a c ia ło je j leży obok łóżka. P ierwszy k ro k  śledztwa 
stanowi dokładne ustalenie szczegółów. Bada się szczegółowo 
pokój, w  k tó rym  zbrodnię popełniono, notując każdą drobnostkę, 
k tó ra  może rzucić św ia tło  na dany wypadek. Ta procedura 
w  ogólnych zarysach przypom ina drugi stopień, t. j. przedstaw ie
nie. Dale j przez porównanie, odrywanie, uogólnianie, dochodzi 
się do wniosku, że sprawcą zbrodni musi być X. Ten wniosek 
objaśnia i uwzględnia pewne poszczególne fakty, jest jednak 
ly lk o  przypuszczeniem, „h ipo tezą", k tó ra  domaga się sprawdze
nia przez zestawienie z innem i faktam i, pom iniętem i narazie, 
takiem i jak  szczegółowe dane o domniemanym sprawcy w  dniu 
i  godzinie m orderstwa, przypuszczalnych pobudkach, jak iem i 
mógł się powodować i t. p. Ta faza naogół przypom ina stopień 
ostatni, t. j. zastosowanie.

P o stępo w an ie  c z ło w ie k a  14. 209



I tu ta j również, ja k  w  p rzyk ładz ie  lekc ji, indukc ja  przeplata 
się z dedukcją.

Z początku, zanim^można by ło  znamienne fa k ty  rozważnie 
rozpatrzyć i zgromadzić, musi być jak iś  punkt 'widzenia, jakiś 
sprawdzian, rodzaj teo rji, k tó rą  się k ie ru jem y p rzy  zbieraniu 
m ate rja łu . N iekażdy szczegół i niekażda okoliczność ma wagę, 
a od naszego punktu  w yjśc ia  zależy, co bierzem y pod uwagę 
a co odrzucam y jako szczegół bez znaczenia. Tak więc p rzy 
ję ta  przez nas ogólna zasada zgóry już k ie ru je  naszą procedu
rą  śledczą. W końcu, gdy zebraliśm y już wszystkie fa k ty  i  do
szliśm y do wniosku, k tó ry  może być nawet przeciwny p ie rw ias t
kowemu założeniu, ważną jest rzeczą zestawić ten wniosek ze 
wszystkiem i faktam i, jak ie  się jeszcze odkryć może. I  to znowu 
jest procedurą dedukcyjną.

W s p ó ł r z ę d n e  w s k a z a n i a  w y c h o w a w c z e .  —  
W  św ietle poprzednich roztrząsań, nasuwają się pewne uwagi, 
dotyczące ro li rozumowania w  procesie wychowania.

1 ) Należy ucznia stawiać wobec zagadnień aktualnych. Ponie
waż myślenie z jaw ia  się ty lk o  tam, gdzie nastręczają się zagad
nienia do rozwiązania, jakieś nowe położenie wymaga nowych 
przystosowań, gdy wnaszem  postępowaniu następuje przesilenie, 
„k ry z y s " , zatem d la  pobudzenia m yś li ucznia trzeba go stawiać 
wobec zagadnień aktualnych. O ile  ty lk o  się da, należy m a te rja ł 
nauczania podawać jako podstawę do rozwiązania problematów, 
któ re  uczeń rozpoznaje jako takie. W  ten sposób przysw ajanym  
faktom  i  zasadom nadajem y znaczenie, któregoby nie m ia ły  
w  innym  razie. Na nieszczęście, nie można całej nauki, objętej 
programem nauczania, przedstaw ić w  form ie odpowiedzi na za
gadnienia, jak ie  uczniow i jego własne życie nastręcza; nauczy
cie l przekona się jednak z łatwością, ja k  bardzo opłaca mu się 
w ys iłek  poniesiony dla pochwycenia punktów  stycznych m iędzy 
życiem  uczniów a m aterją łem  nauczania i  dokładnem pam ięta
niem.

Proces ten nosi techniczną nazwę „motywowania" dzieła nauczania i jest 
podobny do „motywowania" karności przy kształtowaniu nawyknień. Bar
dzo często jednak określenie to jest zbyt ciasno pojmowane. O ile dobrze 
jest dla ożywienia nauczania odwołać się do zainteresowań uczniów w grach, 
w zajęciach na otwarłem powietrzu, takich, jak ogrodnictwo i wycieczki 
szkolne, w robotach ręcznych, przedstawieniach teatralnych, nie należy 
zapominać, że i dawny system szkolny dawał wiele sposobności do rozbu
dzania realnego zainteresowania rozwiązywaniem zagadnień. W  ósmym od



dziale szkoły dzieci mogą, naprzykład, okazywać ciekawość przyczyn, ja 
kie spowodowały Wojnę Domową. Samo to zaciekawienie wytwarza realny 
1 skuteczny problemat, „sytuację", z której wysnuć można pożyteczne ćwi- 
czenia w rozumowaniu. W  świetle tego zainteresowania można podać całą 
ser)Ę faktów i zapytać, które z nich, wedle ich mniemania, miały najwięcej 
znaczenia, jako powody Wojny Domowej. W ynikną z tego ożywione dy- 

usje o tem, jakie okoliczności miały większe od innych znaczenie. Pod 
lerunkiem nauczyciela dyskusja taka uwydatni stosunki przyczyn do skut

ków, a istotny powód może zostać sformułowany, jako ostateczny wniosek
z rozumowania.

^ tego punktu widzenia „plan" lekcji nabiera szczególnej wagi. W  umie- 
lętnym plan;e materjał naukowy winien być wyraźnie ugrupowany wkoło 
pewnego zagadnienia lub zamierzenia. Wogóle nowy materjał wywodzimy 

Punktu, do którego uczniowie poprzednio doszli, a nieraz zdarzy się, że 
umysłach ich już dojrzały zagadnienia, które dadzą się rozwiązać tylko 

na podstawie materjału nowej lekcji. Umiejętny nauczyciel zawsze bardzo 
starannie układa plan, by uwydatnić te zagadnienia i wykazać, w jaki spo- 
S0 nowa lekcja doprowadzi do ich rozwiązania.

W  zw iązku z tem jasną rzeczą się staje, że przedstawienie 
aktów w  ich stosunku do pewnego zagadnienia jest sposobem 

Or&anizowania faktów . Nauczanie, stale trzym ające się te j proce- 
dury, n iew ątp liw ie  w poi uczniom przekonanie o wartości w ie 
dzy dla rozw iązywania zagadnień oraz potrzebie organizowa
nia w iedzy w  stosunku do jednoczących w ytycznych celów.

2) R ozw ijanie „ znaczeń“  jes t podstawą trafnego rozumowa- 
ri â - Doniosłość aktualnych przystosowań. Skoro racjonalna 
myśi posługiwać się musi znaczeniami, niezbędne jest zaopatrze
nie ucznia w  dostateczny zapas znaczeń, je ś li ma myśleć t ra f
nie. Innem i słowy, musi on posiadać „zasób" —  „k a p ita ł obro
tow y a n ie ty lko  zagadnienie do rozwiązania. Skoro w  osta
tecznej analizie znaczenie doprowadza nas do postępowania, 
f y 11 zachowania się, w yn ika stąd, że element czynny, robienie 

ualnych przystosowań do aktua lnych sytuacyj, stanowi ważny 
zynnik w  nauce myślenia. Słowa stanowią w eh iku ł znaczeń, 

muszą się nadawać do powrotnego przeobrażenia ich w  aktualne 
P zystosowania; inaczej bowiem posługiwanie się niem i w  nau- 
czanm jest na jbardzie j ja łow ym  rodzajem  form alizm u.
czas ^em miejscu zaznaczyć należy, że nacisk, jaki kładziono w ostatnich 
Qj  . na Prace ręczne i inne rodzaje nauczania, obejmujące motoryczne 
sadnien^ ^  Zna^ u'e w P°wyżej rozwiniętym poglądzie najważniejsze uza- 
lecz en; r  te s3 ważne nie dlatego tylko, że przygotowują do życia,
k j .  1 eS° że dają sens i znaczenie bardziej oderwanym procesom, 

ore szkoła słusznie podnosi. Wszystkie „laboratoryjne" nauki, takie, jak



fizyka, chemja, botanika, zoologja, fizjologja, fizjografja —  bardzo obficie 
posługują się tym czynnikiem. W  studjowaniu literatury umiarkowane za
stosowanie tendencyj dramatycznych okazało się bardzo cennym środkiem 
zrozumienia i oceny.

Nie należy jednak sądzić, by skuteczna odpowiedź wymagała zawsze ak
tualnych ruchów ciała, przystosowań motorycznych do zewnętrznych sy-' 
tuacyj. Pierwiastek czyn n y  w nauczaniu może być zupełnie wystarczająco 
reprezentowany przez przystosowanie w yob rażane . Nawet dawna metoda 
formalna nauczania z jej wyłącznem opieraniem się na słowach, werbali- 
zmem, nieraz dawała dobre wyniki, gdyż wielu uczniom te słowa suggero- 
w ały odpowiedzi ruchowe, wykonywane tylko w wyobraźni. Wskazane po
wyżej zadanie zaopatrzenia uczniów w pożyteczny zasób znaczeń polega 
ma upewnieniu się, że słowa działać będą w taki sposób, oraz że uczeń 
p rze żyw a ć  będzie, w swej wyobraźni —  jeśli nie w rzeczywistości —  te wy
padki i okoliczności, o których mówią słowa. Krótko mówiąc, umiejętne 
nauczanie powinno sprawić, by uczeń zdołał przemyśleć każde zagadnienie, 
także i bez zastosowania do aktualnych przedmiotowych okoliczności. Aby 
jednak ten wynik osiągnąć, musi ono na niższych stopniach nauczania kłaść 
nacisk na te rzeczowe sytuacje i zwolna, stopniowo przechodzić od rzeczy 
konkretnych do oderwanych.

3) Znaczenia ogólne czy li pojęcia stanowią najw ażnie jszy za
sób um ysłowy (k a p ita ł m yślenia). —  Jak poprzednio pow ie
dziano, pojęcie przedstaw ia „typow ą  reakc ję", obejm ującą w ie l
ką ilość poszczególnych wypadków. S ta je  się ono zatem jakby 
wspólnem godłem w ie lk ie j liczby aktów  i obejm uje bardzo roz
le g ły  zakres postępowania. Z punktu  w idzenia ekonom ji um y
słowej ma to oczywiście w ie lką  wagę, gdy się doświadczenie 
skondensuje w  postaci ogólnych pojęć i zasad i w  te j form ie 
grom adzi i przechowuje nabytk i um ysłowe jako ka p ita ł m yśle
nia. Nastawienie pojęciowe jest zasadniczem nastawieniem in 
te ligentnych is to t ludzkich.

Jednem z najstarszych i najważniejszych prawideł nauczania jest „pra
wo tworzenia pojęć". Bywa ono zwykle formułowane w sposób następujący: 
„Przechodzić od rzeczy konkretnych do abstrakcyjnych, od szczegółów 
do ogółu, od faktów do zasad”. To też, rozwijając znaczenie jakiego waż
nego terminu (takiego, jak „rzeczownik", „przymiotnik", „czasownik' , 
„przysłówek", „zdanie" —  w gramatyce, jak „handel", „dział wodny", „do
rzecze rzeki", „płaszczyzna nadbrzeżna" i t. d. w geografji, „trawienie", 
„oddychanie", „ruch" w fizjologji, „zarażenie", „infekcja" i t. d. w higjenie, 
„rząd reprezentacyjny", „kolegjum wyborcze", demokracja", „ustawa", 
„prawo", „dekret", w nauce obywatelskie), nauczyciel najprzód przedstawia 
uczniom konkretne przykłady, objaśniające daną nazwę jak najwyraźniej 
i o ile się da —  w związku z określonemi zagadnieniami. Gdy uczeń zazna
jomi się z faktami konkretnemi, można sformułować definicję i nauczyć jej. 
Niekiedy można dać najprzód definicję i objaśnić ją przykładami. Porządek 
postępowania zależy od okoliczności i nie można ustanowić dogmatycznych
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Przepisów dla pokierowania tą fazą nauki; i lu s tro w a n ie  d e f in ic ji jes t tak 
ważne, że nauczyciel nie powinien szczędzić starania dla umiejętnego obmy
ślenia i przeprowadzenia tej czynności.

Naogół dobierać należy przykłady tak, aby ja k  n a jw y ra ź n ie j uwydat- 
inały i wcielały zasadę lub definicję, o którą chodzi. Zbyt wielka liczbę 
Przykładów chybia celu, gdyż wtrąca czynniki niestosowne, —  prowadzi 
Umysł na fałszywe tory i raczej zaciemnia, niż rozjaśnia punkt wyjścia. Cza
sem znów punki wyjścia tak się gubi w szczegółach, że uczeń ,,za drzewami 
nie widzi lasu“.

Przykłady winny —  ile możności —  być poglądowo przedstawione. M u 
zeum szkolne gra w tym względzie ważną rolę, winno ono zwłaszcza zawie
rać okazy różnych wytworów przemysłu w rozmaitych fazach fabrykacji. 
Często niedalekie wycieczki szkolne dostarczać mogą obfitego materjału 
2 rożnej dziedziny zainteresowań. Naprzykład, zwiedzanie składów frachto
wych może służyć do objaśnienia wyrazu „handel".

Jak poprzednio już powiedziano przy innej okazji, można niekiedy bez
pośrednią obserwację przedmiotów zastąpić zastosowaniem obrazów, dia
gramów, map i tablic; trzeba przyznać, że dla wielu przedmiotów nauczania 
niema innego sposobu metody poglądowej. Stereoskop, latarnia magiczna 
i reflektroskop —  dają wyobraźni ucznia podnietę do odtwarzania takich 
sytuacyj, z jakiemi nigdy bezpośrednio spotkać się nie może. Obrazy świetl
ne ruchome znajdą niewątpliwie w szkolnictwie przyszłości szerokie zasto
sowanie, a dziś jest możliwą rzeczą w porozumieniu z miejscowemi przedsię
biorstwami kinematograficznemi urządzać widowiska filmowe w szkołach.

ytwórnie filmów zaczynają już rozwijać produkcję, obliczoną na ten 
użytek.

W  związku z zastosowaniem obrazów, jak już zaznaczono poprzednio, 
nie można tracić z oczu celu, o który chodzi. Obraz, mający spełnić rolę 
środka nauczania, musi być czemś więcej, niż rozrywką. M a on być ilustra- 
c)ą Jakiejś definicji lub ogólnej zasady, a rolą nauczyciela jest baczyć na to, 
°y  °d nastawienia postrzeżeniowego uczniowie przechodzili do pojęciowego.

4) Hipoteza próbna; je j wartość i  je j  niebezpieczeństwa. —  
Powiedziano już poprzednio, że indukcyjne rozumowanie w ie 
dzie od szczegółów ku  ogólnemu w nioskow i, obejmującemu ba
dane szczegóły i mającemu objąć ncfwe podobne szczegóły.

szakże w  w ie lu  razach niepodobna sprawdzać uogólnienia 
w stosunku do wszystkich szczegółów, któ re  ono ma obejmować. 

es i U0Źólnienie w yw odzi się ze zbadania pewnej liczby faktów  
retnych, nazywamy je hipotezą próbną, a jeś li po tw ie r- 

2 1  je w ie lka  ilość nowych fak tów  —  staje się ono ,,prawem“ .
VV7

nauczaniu ważną jest rzeczą kłaść nacisk na różnicę mię- 
d Zy "h ipo tezą" a „p raw em ". H ipoteza jest n iew ątp liw ie  bar- 

0  ważnym szczeblem rozumowania. Stanowi ona nić przewod- 
n i4 dla dalszego rozumowania. Strzec się jednak trzeba błędu
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poczytywania je j za prawo, za ustaloną zasadę, co naraża na 
pom ijan ie faktów , k tó re  się w  niej nie mieszczą lub je j przeczą.

Należy przedewszystkiem w dwóch punktach ostrzegać przed niebez
pieczeństwem poczytywania hipotezy za prawo. Po pierwsze tam, gdzie 
badania prowadzi się z powziętym zgóry zamiarem potwierdzenia jakiegoś 
mniemania, które posiada głęboki uczuciowy interes dla badacza. W  takim  
razie człowiek najpewniej znajdzie to, czego szuka, a zamyka oczy na 
wszystko, co nie odpowiada poszukiwaniom. M oże  b yć  zu p e łn ie  n ie św ia d o 
m y  tego, że jego sk łonność  p aczy  w y n ik  jego badań. To też dobrze jest 
w takim razie rozmyślnie przechylać się w kierunku przeciwnym, by prze
ciwdziałać tkwiącej głęboko dążności, która bezwiednie skłania w kierunku 
upragnionym.

Drugie niebezpieczeństwo leży w skłonności do przyjęcia hipotezy, któ
ra otwiera drogę najmniejszego oporu, dlatego cały ciężar udowodnienia na
leży na taką hipotezę przerzucić. Mówi się nieraz naprzykład, że zbyt su
rowe wychowanie zadaje kłam swym własnym celom, gdyż wiedzie raczej 
do wykolejenia, niż do pomyślnych wyników. Często przytacza się przykła
dy synów pastorów dla poparcia tego twierdzenia. Jeżeli chłopiec, wycho
wany w rodzinie pastora, pójdzie na złe drogi, ten uderzający fakt bywa 
uogólniany i przesądzać ma o innych faktach. Faktem jest jednak, że nie da 
się wykazać, by to było ogólną regułą, a niemało jest dowodów przeciw
nych, wskazujących, że domowa karność, stosowana z pewnym rygorem, 
wywiera trw ały wpływ na życie człowieka. Stosowanie takiej dyscypliny 
jest drogą największego oporu, przeto ciężar udowodnienia złożyć trzeba na 
mniemanie przeciwne. Też samą zasadę zastosować można do kierowania 
szko łą ; zalecany system, oparty na miękkich i łatwych metodach postępo
wania, poczytywać należy za hipotezę próbną, nie nadającą się do odrzu
cenia zgóry, gdyż może przynieść pożyteczną reformę; trzeba ją jednak 
poddać skrupulatnemu badaniu w warunkach sprawdzanych, w zakresie do
kładnie ograniczonym, aby jej działanie ściśle określić.

S p r a w a  ć w i c z e n i a  w  r o z u m o w a n i u .  To, co dotąd 
powiedziano, wymaga uzupełnienia przez rozważenie sprawy 
kształcenia „zdolności rozum owania". W  ciągu ostatnich dwóch 
dziesięcioleci to czy ły  się żywe dyskusje o te j sprawie, tak  samo 
jak  o spraw ie „przenoszenia" specjalnych nawyknień. Można 
postawić następujące h ipotezy jako próbne wskazania d la  p rak
ty k i przed ostatecznem rozstrzygnięciem :

1 ) M ożna ucznia zaznajom ić z metodami rozumowania, w y 
kazać m u na licznych przyk ładach potrzebę wyczerpującej i  n ie- 
uprzedzonej obserwacji, bacznego porównywania i abstraho
wania, przezorności w  uogólnianiu. Można mu stale zwracać 
uwagę na niebezpieczeństwo wysnuwania zbyt pośpiesznych 
wniosków, niebrania w  rachubę czynników, mogących w p ływ ać 
na jego sąd, i polegania bez zastrzeżeń na pogłoskach czerpa
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nych z cudzych ust. Trzeba go nauczyć cenić wagę przystępo
wania do każdego zagadnienia z w łaściwej strony, rozbierania 
go na jego części składowe, poszukiwania we własnem doświad
czeniu oraz w  znanych nam z dzie jów  doświadczeniach ubie
głych pokoleń wskazań dla odpowiedniego rozwiązania. Jeś li sta
le tę drogę wskazujemy, je ś li procesy rozumowe przeprowadza 
samodzielnie, a —  co w ięcej —  jeś li się p rze jm ie  ich wartością, 
przekona się, że one dają w yn ik i, to możemy liczyć, że um ysł 
b idz ie  ,,wyćw iczony“  dostatecznie, w  tem znaczeniu, o jak ie  
chodziło dawnym obrońcom „d o k try n y  dyscyp liny fo rm a ln e j'1. 
Stopniowo przysw oi sobie ideał racjonalne j procedury.

2) Można również dać uczniow i przykazanie w  form ie tego, 
co nazywano idealnym  „schem atem" rozumowania. Można go na
uczyć szykowania zdań w  porządku logicznym, tak, by związek 
jednego z drugiem by ł w idoczny. Innem i słowy, nauczyć go na 
n iezliczonych przykładach i ćwiczeniach organizowania wedle 
logicznej m etody faktów, zasad, hipotez, wniosków i dowodów.

Do osiągnięcia tego celu przydać się mogą bardzo kursy geo- 
m e trji. Uczeń w idz i jasno korzyść szeregowania argumentów 
w  pewnym o k r e ś lo n y m  porządku, przechodzenia stopniowo krok  
2a krokiem  aż do wniosku i do ustalenia zasady. Dobrze p row a
dzone lekc je  gram atyki angielskiej a szczególniej g ram atyki ję 
zyków  bogatszych w  odmiany, ja k  łacina i język niem iecki, s łu 
żyć mogą do tego samego celu, —  o ile  nauczyciel jest dosta
tecznie uzdolniony, by w yjaśn ić uczniow i pożytek takiego ścisłe
go rozumowania.

3) Uczniom szkół wyższych (średnich) można dać poznać w a r
tość rozumowego nastawienia w  przeciw ieństw ie do wzruszenio
wego, lub też polegającego na „próbach i  pom yłkach". Z nauki 
bzyki, chem ji, b io log ji, a może również z h is to r ji rozw o ju  prze
m ysłu przekona się, że staranna, poważna, w y trw a ła  i c ie rp li
wa praca m yś li doprowadziła do w ie lk ich  tr ium fów  w iedzy, dzię
k i k tó rym  wzm ogły się niesłychanie wygody i powaby życia. Ży
ciorysy tak ich  ludzi, ja k  Morse, Stephenson, Fu lton, bracia 
W right, natchnąć mogą normalnego młodzieńca, gdyż one s tw ie r
dzają na przykładach zwycięstwo rozum u ludzkiego nad zapora
mi- k tóre  p rzyroda stawia na drodze postępu ludzkości.

4) C okolw iekby można powiedzieć o metodach racjona lne
go myślenia, nie może być wątpliwości, że zdolność rozumowa- 
n ia  zależy w  równej m ierze od zasobów um ysłowych jak  i  od



m etody i to o tw iera rozleg łe  i bezsporne pole d la  wychowania. 
W ykszta łcenie w inno zasilić ucznia zasobem pojęć, faktów, za
sad zdobytych i nagromadzonych w ciągu długiego doświadcze
nia ludzkości, a stanowiących m aterja ł, k tó rym  operuje rozum o
wanie. Innem i słowy, wychowanie powinno przekazać każdemu 
nowemu pokoleniu ta k i dz ia ł z ogólnego dorobku wiedzy  po
zytyw ne j, ja k i dana jednostka przyswoić sobie może. Tym  spo
sobem o tw orzy je j szeroko drogę do racjonalnego myślenia, a je 
ś li jeszcze nauczyciel uczyni ze swej s trony wszystko, co mo
że, by wskazać uczniom właściwe m etody posługiwania się w ie
dzą zdobytą i w poi w  nich przekonanie o w ysokie j wartości umie
jętnego spożytkowania w iedzy, może śm iało polegać na tem, że 
p rzyczyn ił się należycie do „kszta łcenia zdolności rozumo
w ych".

D E FIN IC JE  I O B JA $N IEN IA  U ŻY TY C H  TE R M IN Ó W .

M yślenie. —  Skom plikowany proces um ysłowy, w ystępu jący 
tam, gdzie ins tynkt i nawyknienie nie starczą d la  pokierowania 
postępowaniem. W  procesie m yśli m inione doświadczenie świa
domie zestawiane jest z obecnem położeniem. M iędzy procesem 
myślenia a wzruszeniem zachodzi ta różnica, że on polega na 
n ieprzerwanym  prądzie pojęć i postrzeżeń, na jasności i w y 
razistości wyobrażeń raczej niż natężeniu uczuć.

Znaczenie. —  Zasadnicza forma, jaką p rzyob leka ją  daw n ie j
sze przeżycia, dz ia ła jąc w  procesie myślenia. Jak  zaznaczono 
w  rozdzia le o percepcji, „znaczenie" pewnej grupy czuć zm ysło
wych mieści się w  przystosowaniach lub odpowiedziach, w yw o
łanych przez te wrażenia w  ciągu ubiegłych przeżyć. Stopniowo 
jednak na m iejsce tych przystosowań i odpowiedzi w ystępują 
„ w ł a s n o ś c i czy li cechy, przedstaw iające zmysłowe czynnik i 
percepcyj lub wyobrażenia. Zko le i znów miejsce cech zastępują 
symbole, nie mające żadnego zmysłowego podobieństwa do p ie r
wotnych percepcy j, lecz może być do nich przyw iązane w łaściwe 
znaczenie. Tym  sposobem znaczenie jest znakiem, podsuwają
cym jakieś przystosowanie.

Nastaw ienia pojęciowe. —  Często nazywam y je  poprostu po
jęciam i. Pojęciem lub pojęciowem nastawieniem jest znaczenie 
ogólne; jest ono znakiem pewnego typ u  postępowania, odnoszą
cego się do w ie lu  różnych przedm iotów  i  okoliczności.
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Sąd —  jest najprostszym  procesem m yśli a polega na s tw ie r
dzeniu, że jakieś postrzeżenie lub wyobrażenie, objęte jest po ję 
ciem ogólnego znaczenia, przez co poddaje w łaściw y sposób po
stępowania.

Sąd —  tak jak  i inne procesy myślowe ,—  po jaw ia się ty lko  
w przesileniu, zmuszającem jednostkę do zawahania się przed 
działaniem; w  fazie wahania następuje analiza sytuac ji a z niej 
rodzi się pojęcie, z którem  ją  utożsamia lub w  inny sposób łączy.

Rozumowanie. —  B ardzie j złożony proces myślenia, obejm u
jący przechodzenie od jednego sądu do drugiego, by wkońcu 
dojść do wniosku.

Rozumowanie indukcyjne. —  Jest to form a rozumowania, 
w k tó re j od sądów szczegółowych przechodzi się do sądu ogól
nego.

Rozumowanie dedukcyjne. —  Form a rozumowania, w  k tó re j 
z sądu ogólnego wyprowadza się sądy szczegółowe w  nim  objęte.

Nauczanie indukcyjne. —  M etoda nauczania, k tó ra  prow adzi 
ucznia od poszczególnych sądów do ogólnego wniosku. Induk- 
cy jne lekcje  prowadzą uczniów stopniowo do dostrzegania w  po
szczególnych sądach  dzia łania ogólnej p raw dy i form ułow ania
je j.

Hipoteza próbna. —  Sąd oparty  na obserwacji niedość licznych 
szczegółów, a dążący do objęcia wszystkich szczegółów tej sa
mej ka tegorji.

P Y T A N IA  I ĆW ICZENIA .

1. Poszukaj we własnych przeżyciach przykładu „kryzysu myślowego". 
Jakie trudności on przedstawia? Czy te trudności wyraziłeś słowami? Czy 
dążyłeś od początku lub w ciągu procesu do rozwiązania trudności dla da
nia ujścia wzruszeniu? Jeśli tak, porównaj przeżycie wzruszeniowe z prze- 
2yciem myślowem. Czy możesz przyznać słuszność twierdzeniu, że myślenie 
■dzie w parze z jasnością wyobrażeń i ciągłością procesu umysłowego, nato
miast wzruszeniu towarzyszy zmienny stan uwagi i zamęt w myśli, połączo
ny z wielkiem natężeniem uczucia?

2. Przy rozwiązywaniu trudności przez proces myślenia wskaż punkty, 
w których minione doświadczenia odżywają i wspierają nowe przystosowa
nia. Czy minione doświadczenia odżywają w postaci postrzeżeń, czy pojęć? 
Gdy osiągnąłeś „wniosek", czy wyrażałeś swój sąd słowami? Jeśli tak, jaki 
był charakter sądu? Czy identyfikowałeś jakąś cząstkę danej sytuacji 
2 ogólną nazwą lub symbolem, wskazującym nowy „typ" przystosowania?

3. Zapomocą przykładów z własnego doświadczenia objaśnij różnicę 
między sądem a rozumowaniem. Co rozumiemy pod nazwą rozumowanie
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indukcyjne? rozumowanie dedukcyjne? Podaj przykład rozumowania 
przeważnie indukcyjnego i wskaż punkty, w których występuje dedukcja.

4. Jaka jest wartość symbolów w myśleniu? Co dzieje się w twej świa
domości, gdy czytasz wyrazy: dom, bruk, koń, bicykl, podłoga, rączy, gładki 
miłosierdzie, przechadzka? Opisz, o ile możesz najdokładniej, proces} "we, 
zachodzące w twej świadomości, gdy czytasz i pojmujesz znaczenie tai.ich 
zdań: „Z lekkiem sercem wyszła z domu i zbiegła ze schodów". „Mimo 
tego wypadku, pozostał na miejscu". „Kocioł pękł i człowiek był zabity; 
był on mechanikiem miejscowym". „Odczuwaliśmy drżenie". (Zaznacz zmia
ny, jakie zachodzą w twej świadomości przy zmianie interpretacji wyrazów).

5. Ułóż pewną liczbę zagadnień, które można przedstawić w klasie, 
w ósmym roku nauczania, przy omawianiu powstania konstytucji federal
nej. Jak zacząłbyś przy nauce gramatyki angielskiej lekcję o przysłówku, 
tak, aby postawić zagadnienie do rozwiązania? Dla szóstego oddziału nau
czania ułóż lekcje o przemyśle Nowej Anglji w ten sposób, by ją zgrupo
wać wokoło jednego, lub kilku zagadnień, które uczniowie mają rozwiązać?

6. Jak postępowałbyś przy nauczaniu geografji dla wykazania uczniom 
wartości racjonalnego myślenia, zamiast uczenia się napamięć?

7 . Czy możesz opisać d o k ła d n ie , w  ja k i sposób n auka  g e o m e tr ji p rz y 
da ła  c i się do rozum ow an ia  w  inne j dz ie d z in ie ?  Czy i w  ja k i sposób nauka  
g ra m a ty k i ję zyka  o jczystego pom og ła  c i rozum ow ać w  in n ym  zakres ie?
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