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Z powodzi ksiazek pedagogicznych, ktére w latach ostatnich uka-
zaly sie w pismiennictwie zagranicznym, uwazam za najbardziej odpo-
wiadajaca potrzebom szerokich warstw naszych nauczycieli i wycho-
wawcow prace profesora uniwersytetu gienewskiego, E. Claparéde’a
p. t. ,Psychologie de I'enfant et la pédagogie expérimentale”.

Nie daje ona wprawdzie tego, co oczekiwa¢ moznaby po tytule—
caloksztaltu psychologji dziecka, porusza bowiem zaledwie kilka kwe-
stji pedagogicznych — posiada jednak zalete, ktéra czyni z niej prace
pierwszorzednej miary: nie traktuje kwestji podrecznikowo. Autor po-
daje nietylko wyniki badan pedagogiki i psychologji eksperymentalnej
danego zagadnienia, lecz nacisk specjalny kladzie na wykazanie drog,
zapomoca ktérych zostaly one po dlugich prébach i bfadzeniach osia-
gniete, nie méwi tylko o tym, co dotychczas zostalo juz w danym za-
kresie uczynione i dokonane, lecz co pozostaje w nim jeszcze do roz-
strzygniecia. Nie mamy wigec w tej pracy tyle zasad i prawd wycho-
wawczych, tyle pewnikéw stalych i niewzruszonych, ile watpliwosci
i stabych chwiejnych punktéw pedagogiki wspélczesnej. Na pierwszym
planie bowiem zawsze jest wysuniete zagadnienie jako takie.

W ten sposéb ksigzka prof. Claparéde’a pobudza do myslenia,
uczy patrzec na dziecko i rozumie¢ je. Wyrobienie takiego rozumne-
go zainteresowania sie dzieckiem jest sprawq szczeg6lniejszej wagi dla
naszego spoleczenstwa, w ktérym dotychczasowe warunki ,zewnetrz-
ne* przyczynily sig¢ do utrwalenia rutyny w nauczycielu i wychowawcy,
do zasklepienia sie jego w raz nabytych wiadomosciach. Te zalety
pracy Claparéde’a ogélnie uznane zostaly i dlatego ksigzka rozpowsze-
chnila sie szybko. W Szwajcarji wyszla w ciggu lat paru w czterech



wydaniach, przetlumaczono ja na jezyki: angielski, wloski, niemiecki,
hiszpanski, wegierski, rosyjski.

Niniejszy przeklad z 4-go wydania oryginalu dokonatam bez zad-
nych zmian w tekscie (opuszczona zostala tylko jedna z przedmoéw au-
tora), kilka wyjasnieri zamiescilam w odsylaczach i uzupelnilam bibljo-
grafje wymienieniem odnosnych prac w jezyku polskim zaréwno orygi-
nalnych jak i thumaczonych. W wielu wypadkach wobec nieustalenia pol-
skiego slownictwa psychologicznego musialam stwarza¢ terminy tech-
niczne; w bardziej watpliwych razach zaznaczalam w odsylaczu, ze pro-
ponuj¢ uzycie danego wyrazu do czasu zastapienia go wlasciwszym.

Milo mi jest w tym miejscu serdecznie podziekowaé pani Anieli
Szycéwnie za jej stale zainteresowanie sie niniejszym przekladem, oraz
p. D-rowi Florjanowi Znanieckiemu za laskawa, chetna i tak cenna je-
go pomoc w dokonaniu tego tlumaczenia.

Dr. fil. FRANCISZKA BAUMGARTENOWNA

lipiec, 1914.

Z powodu nieobecnosci mej w kraju, korekte ksiazki objela laska-
wie p. Aniela Szycéwna. Raz jeszcze skladam Jej za to wyrazy ser-
decznej wdziecznosci.

styezen, 1916 r.

PRIEDMOWA DO CZWARTEGO WYDAWIA.

Nowe to wydanie rézni sie od dwuch poprzednich licznemi zmia-
nami w nim poczynionemi; dodano ,,Przeglad historyczny*, rozdzialy
IL, I i V zostaly uzupelnione i mniej lub wiecej poprawione; natomiast
rozdzial, poswiecony ,Rozwojowi umyslowemu*, ulegl tylko nieznacz-
nym zmianom. Ogélem ksigzka powiekszyla sie o 200 stronic i liczba
wymienionych autorow wzrosta z 250 do 630.

W niektérych sprawozdaniach, poswieconych tej pracy, wyrazono
zal, iz nie dostarcza ona wiecej rad praktycznych pedagogowi. Lecz
celem moim przy jej pisaniu nie bylo stworzenie podrecznika pedago-
giki: chcialem poprostu zaznajomi¢ wychowawce z naukg psychologj,
a w szczegblnosci z psychologja dziecka. Poczatki nowej nauki sa
zawsze trudne i nudne: traci sig¢ wiele czasu na zorjentowanie sie, na
zrozumienie, jakie sa wlasciwie wytyczne tej nauki, na wykrycie stawia-
nych przez nig zagadnien; przewodnik bywa wtedy nader pozadany.
Takim wlasnie przewodnikiem ma byé¢ ta ksiazka przynajmniej dla stu-
djéw nad temi zagadnieniami, ktére sa w niej omawiane. Czulbym sie
szczesliwym, gdyby nadto pobudzila ona do badari samodzielnych, gdy-
by sklonila praktyka do porzucenia toréw $wietej rutyny, by sobie od
czasu do czasu zadac pytania i prébowaé odpowiedzieé na nie na pod-
stawie faktow,

Dla uniknigcia nieporozumieri uzyteczna bedzie w tym miejscu
wzmianka, iz gdy podaje wyniki doswiadczeri lub ankiet, cyfry, krzywe
itd., to wyniki te podane sa przedewszystkim jako przyktady, w chara-
kterze ilustracji, pobudki do nowych badar, nie za$ jako wyraz prawdy
ustalonej i ostateczne;j.

Uzywalem i niewgtpliwie naduzywalem klasyfikacji, etykiet... Czyz
potrzeba nadmienia¢, iz nie przywiazuje zadnej wagi do tych wszyst-



kich dzialéw, podzialéw i nazw, kiére ustanowilem; sa one przede-
wszystkim w moim umysle pewnym sposobem wykladu, prostym $rod-
kiem, ulatwiajacym czytelnikowi ,apercepcje” nagromadzonego w tym
tomie materjatu, ktéry utworzylby mase, zupelnie nie dajaca sie stra-
wi¢, gdyby nie zostal poklasyfikowany i umieszczony w rubrykach.

Uznano, iz praca ta, pomimo swych brakéw, moze oddaé¢ uslugi,
poniewaz kilkakrotnie proszono o pozwolenie na jej przeklad. Ukaza-
ly sig¢ juz przeklady: hiszpanski i rosyjski, tlumaczenie: niemieckie,
wloskie i angielskie ukaze sie wkrétce. Szezerze dzigkuje moim uprzej-
mym kolegom cudzoziemcom, ktérzy podjeli sie uczyni¢ ksiazke te do-
stepna dla szerszego kola czytelnikéw.

Ed. C.

Champel, pod Gienewq, 15 wrzesnia 19170.
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Psychologja dziecka

PEDAGOGIKA EKSPERYMENTALNA.

WSTEP.

Psychologja i pedagogika.

Wydaje si¢ to prawda zasadnicza, iz pedagogika powinna sie
opiera¢ na znajomosci dziecka tak, jak ogrodnictwo na znajomosci
rodlin. A jednak ta prawda jest niedoceniana przez wiekszo$¢ peda-
gogow i prawie wszystkie powagi szkolne. - Jako dowéd, dosé przypo-
mnie¢ fakt, iz w wigkszosci szk6! ,normalnych® !) kurs psychologji
dziecka nie bywa uwzgledniony. "Mlodziez, opuszczajaca te zaklady
w wieku lat 18—19, umieszczana przez panstwo w szkolach poczatko-
wych lub srednich, ma za zadanie rozwija¢ inteligencje, ksztalcié cha-
raktery, hamowa¢ instynkty, a jednak nie méwiono jej nigdy, co to jest
inteligencja, charakter, instynkt i jakie sa prawa rozwoju tych zjawisk,
prawa, ktére znaé przeciez powinna grosso modo, by im podporzad-
kowa¢ metody swego nauczania.

Watpig, by program szkél ogrodniczych nie wyznaczal przynaj-
mniej kilku godzin na botanike i znajomo$é roslin. W samej rzeczy,
po wsze czasy zadawano sobie wigcej trudu z uprawa kwiatéw i owo-
c6w,+ niz z wychowaniem dzieci. Zajmowaﬁo sie réwniez znacznie

') Jest to nazwa szkél dla nauczycieli we Francji i Szwajcarji romanskiej
(przyp. tb.). )
1



2 PSYCHOLOGJA DZIECKA

wiecej hodowla bydta. Herbert Spencer w swej ksiazce ,0 wycho-
waniu“ zloliwie zwraca na to uwage, wskazujagc nam szlachcica wiej-
skiego, ktéry zwiedza codziennie swe stajnie i chlewy, doglada sam
djety, przepisanej swoim koniom i psom rasowym, nigdy za$ nie wste-
puje do pokoju dzieci, aby dowiedzie¢ sig, jak sa one odzywiane, lub
czuwaé nad ich wychowaniem.

Zbyt czesto réwniez wyobrazamy sobie, ze sprawa pedagogiczna
sprowadza si¢ do sprawy programu. Dyskutuje sie o poszczegélnych
zaletach nauczania , klasycznego“ ,,naukowego* ,zawodowego“. Lecz
dyskusje te sa jalowe; opieraja si¢ na zalozeniach a priori, na przesa-
dach klasy lub stronnictwa, nie za$ na $cislych spostrzezeniach. Przy-
taczane argumenty (ktéremi sie walczy) sa najczesciej uczuciowe,
podyktowane przez upodobania osobiste, a nie oparte na doswiadcze-
niu. A zreszta, te sprawy, dotyczace programu, bez wzgledu na swa
waznos¢, w istocie sa drugorzedne; chce przez to powiedzieé, ze sa one
podporzadkowane metodom nauczania. Najpiekniejszy i najrozu-
mniejszy program bedzie owocny tylko wtedy, gdy oparte na nim
nauczanie zastosowane bedzie do umystowosci, do typu umyslowego
uczniéw.

Otéz, aby te metody nauczania daly jak najlepsze wyniki, trzeba
choé troche zna¢ psychologje dziecka,

Zagadnienie wychowania obejmuje 2 czlony: przedmiot naucza-
nia i osobnika, ktéry sie bedzie uczyl, a wiec program i ucznia. Do-
tychczas poswigcono wszystkie starania programom, podrecznikom;
czas zajaé sie nieco tymi, dla ktérych je przeznaczono. Nie zapomi-
nam, ze istnieje jeszcze i trzeci czlon: osoba wychowawcy. Ale pyta-
nie, jakim by¢ winien wychowawca, zalezy od tego, jak dziecko ma by¢
traktowane i rozwijane. Okreslenie przymiotéw, jakie winien posiadaé
wychowawca, wyplywa z psychologji dziecka.

Wiele oséb utrzymuje, iz jedynie praktyka nauczania moze wy-
ksztalci¢ nauczyciela i da¢ mu odpowiednie do$wiadczenie. Bez wat-
pienia, praktyka posiada pierwszorzedne znaczenie dla wyspecjalizowa-
nia si¢ w kazdym zawodzie. Nalezy jednak staraé sie sprowadzi¢ do
minimum zadane od niej ustugi, zwlaszcza, gdy sie ja zdobywa kosz-
tem istot ludzkich. Nauczyciel, ktéry rozpoczyna praktyke bez zadnej
znajomosci psychologji, jest, naturalnie, skazanyna bladzenie po omacku,
na czym cierpia jego uczniowie; bywa on zmuszony do czynienia do-
$wiadczen in anima yili, a nieraz doswiadczenia te sa bardzo dlugo-
trwale i dotkliwe dla podlegajacego im pokolenia uczniéw. Niewatpli-
wie, praktyka moze do pewnego stopnia wyréwnaé niedostatecznoéé
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wiadomosci teoretycznych, ale za cene jakich zboczen, jakich bledéw!
Niewatpliwie, budujgc mosty, ktére si¢ zapadajg, lub maszyny, ktére
wybuchaja, nie posiadajacy wiedzy teoretycznej technik moze wreszcie
nauczyc¢ sig prowadzi¢ swe prace pomyslnie i znajdzie empirycznie for-
muly konstrukgeji, ktérych nie zdolal wyliczyé. Lecz kt6z zgodzilby sie
na takiego inzyniera?

Nauczyciel bez znajomosci psychologji jest w tym samym poloze-
niu z ta jedynie réznica, ze, gdy w moscie w ciggu budowy ukazuja sie
rysy, mozna je spostrzec niezwlocznie i naprawi¢ lub wybudowaé most
nowy. (dy jednak inteligencja lub charakter ulegna spaczeniu w swym
rozwoju, spostrzegamy to zbyt pézno, by méc blad naprawié, a juz
w zaden sposéb nie mozemy wytworzyé nowego charakteru lub inteli-
giencji na miejsce spaczonych.

Celem badan teoretycznych, celem nauki jest wlasnie sprowadze-
nie do minimum przykrych doswiadczen i bladzen, towarzyszacych
zawsze poczatkom praktyki w kazdym zawodzie. Te wlasnie wiado-
mosci teoretyczne odrézniaja lekarza od znachora, nieraz zrecznego,
ktéry nabral wprawy na nodze, lub rece swych pacjentéw. Pedagog
nie powinien mie¢ nic wspélnego ze znachorem!

Co prawda, nauka psychologji nie jest jeszcze bardzo posunieta.
Uczynila ona jednak pewne postepy, a jesli nie s one wystarczajace,
aby od nich uzaleznié wszystkie metody dydaktyczne wychowawcy, to
jednak wystarczajg, aby uniknaé pewnych bledéw; jest to juz wiele.
Ale co najwazniejsze, duch i metoda badan psychologji przenikaja pe-
dagogike.

Wszystko to zdaje sie oczywiste. Czemu wiec przypisaé, iz
czlowiek tak $wiatlego umyslu jak Wiliam James, slynny psycholog
amerykanski, nie zgadza sie na to? Nie zartuje bynajmniej. Przeczy-
tajcie pierwszy rozdzial jego ,Talks to teachers‘, przetlumaczonych
niedawno na jezyk francuski p. t. , Causeries pédagogiques“ ). Utrzy-
muje on, ze jakkolwiek wychowawca powinien posiadaé ogélne wiado-
moséci o mechanizmie umystowym, lecz wiadomosci te nie koniecznie
maja byé bardzo poglebione. ,,Dla wigkszosci z po$réd was, powiada
(zwracajac si¢ do nauczycieli), wystarczy ogélny, byle tylko Scislty
poglad. Zawrze on sie w tak niewielu stowach, ze moznaby je wypi-

1) W. James, Causeries pédagogiques ttom. L. Pidoux, Lozanna 1901. [Na
jezyk polski przettumaczyla ksigzke t¢ p. ) za Mo szczenska p. t. Pogadanki psycho-
logiczne dla nauczycieli. Warszawa 1901, wydawn. ,Przegladu Pedagog.“ (przyp. tl.)].
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sa¢ na dloni“. Tych nauczycieli, ktérzy sadza, ze winni koniecznie zaj-
mowa¢ sig psychologja eksperymentalna lub do swej pracy codziennej
dolacza¢ badania samodzielne nad umyslowoscia dziecka, uspokaja on
w ten sposéb: ,Nie uwazajcie za swéj obowiazek przysparzania psy-
chologji wlasnych prac i metodycznych obserwacji psychologicznych
Najgorsza rzecza, jaka spotkaé moze dobrego wychowawce, jest za-*
chwianie si¢ wiary w swe powolanie, gdy spostrzeze, iz jest zlym psy-
chologiem... Wiem, ze badanie dziecka, réwnie jak i innych dziatéw
psychologji, zamacilo spokéj sumienia niejednej niewinnej duszy. Byl-
bym istotnie szczesliwym, gdyby te kilka stéw rozwia¢ moglo skrupuly
niektérych z posréd was*.

Wyrazy te dziwnie brzmia u nas w Europie, gdzie napewno uczu-
cie, iz si¢ nie jest dobrym psychologiem, nie maci spokoju sumienia
naszych nauczycieli, gdzie, przeciwnie, wielu wychowawcom trudno
jest zrozumie¢, jak konieczne jest zaznajomienie sie przynajmniej
w zarysach ogélnych z psychofizjologja dziecka, gdzie tak bardzo oba-
wiaja si¢ wyjSC z granic rutyny, a cho¢by dawa¢ do poznania, ze sie to
juz stato.

Aby zrozumie¢ wlasciwe znaczenie tych sléw James'a, trzeba sie
przenies¢ mysla do epoki i Srodowiska, w ktérych byly wypowiedziane,
i odgadna¢ zawarte miedzy wierszami aluzje.

Pod wplywem zasluzonego uczonego Stanley Hall’a badania nad
psychologja dziecka dosiegly w Ameryce niezwykle wielkich rozmiaréw
i wywolaly w pewnym momencie prawdziwy zapal. Utworzyla sie
wielka ilos¢ towarzystw ,,pedologicznych®, powstalo mnéstwo pism
w celu ogloszenia zebranych w ogromnej ilosci faktéw. Tam, za ocea-
nem wszystko lubia czynié na wielka skale. Aby jak najszybciej ze-
bra¢ jak najobfitsze plony, uzyto obszernych ankiet, ktérych pozytek,
nie méwiac juz o czym innym, pozostal czesto problematycznym. Za-
rzucano nauczycieli nieskoriczonemi kwestjonarjuszami, rozsytanemi
przez przeglady pedologiczne i uwazano za zacofancéw tych, ktérzy
nie wstgpowali na nowa droge. Z pomiedzy ankiet tego rodzaju, ktére
wywolaly najwigcej krytyk, nalezy wymieni¢ podjety przez samego S.
Hall’a kwestjonarjusz o lalkach. Miedzy innemi starano sie dowie-
dzie¢ za pomoca niego i o tym, z jakiego materjalu chciatyby dzieci
miec te tak droga wszystkim mlodym serduszkom zabawke i po skosi-
czonej statystyce doniesiono uczenie, iz na 845 dzieci — 191 przekla-
dalo lalki z wosku, 163 z papieru, 153 z porcelany, 144 ze szmatek,
11 z tektury, a 6 tylko z drzewa i t. d...!

Lecz nawet w Ameryce nie mozna nauki budowaé tak szybko,

el
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jak miasta, to tez wpredce ukazaly sie braki tej goraczkowe;j i sztucz-
nej dzialalnosci. Wtedy to zjawila si¢ reakcja przeciw zapalowi dla
»Child-Study*, reakcja réwniez przesadna, jak ruch, ktéry ja wywolal.
Profesor Miinsterberg, kolega James’a w Uniwersytecie Harvard’a, roz-
poczal atak zamieszczonym w ,Educational Rewiew* (1898) artyku-
tem, ktéry narobil duzo wrzawy i w ktérym staral sie wykazaé, ze pe-
dagog nie powinien by¢ psychologiem, ze stanowisko psychologa nau-
kowe, abstrakcyjne i analityczne, nie daje si¢ pogodzi¢ z konkretna
i zywa postawa, jakg wychowawca przybiera¢ winien wobec dziecka.
I, bez watpienia, w celu dodania otuchy tym wychowawcom, ktérzy sie
nie czuli psychologami, James wypowiedzial w r. 1899 powyzej przyto-
czone wyrazy.

Jasne jest jednak, iz jesli sie pominie okolicznosci, w jakich zo-
staly one wypowiedziane, nie mozna si¢ zupekie zgodzi¢ z pogladami
James’a. Niewatpliwie, pedagogika jest sztuka, wymagajaca prze-
dewszystkim taktu, wyczuwalnosci i poéwiecenia, ktére nic wspdlnego
nie maja z wiedza naukowg, i w tym sensie bedzie oczywiscie pewni-
kiem, iz psychologja nie wystarcza, by zostaé dobrym wychowawca.
Chociaz jednak nie wystarcza, niemniej jest niezbedna, gdyz sztuka
nie jest niczym innym, jak uzmyslowieniem celu lub idealu zapomoca
stosowanych $rodkéw; zasadniczg wiec rzecza dla twércy bedzie po-
znanie gruntowne materjatu, nad ktérym pracuje, i $rodkéw do jego
uzyskania, jesli chce osiagnaé pozadane wyniki.

Z drugiej strony, czy osmielilby si¢ kto zaprzeczyé, ze glebsza
znajomos$¢ psychologji rozszerzy widnokregi wychowawcy, rozjasni je-
go poglad na rzeczy, wzbudzi w nim jednoczeénie wieksze zaufanie do
siebie i zwiekszy jego powage wobec innych, wywola uczucie meto-
dycznego watpienia, ktérego skutki najpomyslniej odbija sie na jego
takcie, cierpliwosci i lagodnosci w stosunku do uczniéw? Istotnie
wzigcie udzialu w Scistych samodzielnych badaniach, choéby nawet nie
przynioso praktycznej korzysci, pozostawi dobroczynne $lady. Nawet
gdy wychowawca zapomni wszystko z psychologji, nie zaszkodzi mu
to, iz na poczatku swej karjery byl przez pewien czas dobrym psycho-
logiem. Nie tylko bowiem to, co umiemy, wplywana nasze postepo-
wanie i naszg umyslowos¢, lecz i to, coémy umieli, James sam zau-
wazyl bardzo slusznie w jednej ze swych pogadanek: ,Mozemy jasno
wyrazi¢ tylko nieznaczng cze$¢ naszego zyciowego doswiadczenia;

‘tymczasem wplywa ono w caloéci na nasz charakter, ksztaltujac go,

i na sposéb sadzenia i postepowania, nadajac mu postaé ostateczna®.
Pomyslmy o stosunku fizjologji do medycyny praktycznej, ktéry
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dokladnie poré6wnaé mozna do wzajemnego stosunku psychologji i wy-
chowania. Z tego, ze medycyna jest sztuka i ze praktyczne i wsp6l-
czujgce zachowanie sig lekarza, ktéry podczas leczenia musi pamietaé
0 mndstwie wzgledéw, stojacych poza nauka, jest przeciwienstwem
chlodnego i obojetnego zachowania sie fizjologa w laboratorjum, nie
wyplywa jeszcze wniosek, ze fizjologja doswiadczalna powinna by¢ wy-
kreslona z programu nauk lekarskich. Chociaz lekarz praktyk nie ma
potrzeby by¢ fizjologiem, kazdy jednak przyzna, iz koniecznie powinien
byl nim byé¢ podczas swych studjéw.

Znam zreszta wielu nauczycieli i przelozonych szkél, ktérzy za-
tuja, iz nie zwrécili w czasie swych studjéw wiekszej uwagi na za-
gadnienia psychologiczne, codziennie powstajace przed nimi. Mozna
sadzi¢ o tym najlepiej z ustepu, jaki wyjmuje z listu, otrzgmanego od
pewnego nauczyciela gimnazjalnego w Szwajcarji romaniskiej:

Po pietnastu latach praktyki, jako nauczyciel szkoly elementarnej w kantonie
Neuchatel, czuje si¢ zmuszonym wyznaé, ze miedzy wysitkami, jakich wymaga szkola,
a otrzymanymi wynikami istnieje niewspétimiernoéé, ktora staje sig zatrwazajaca, jesli
sie nad nia powaznie zastanowimy.

Opanowany tym nader smutnym stwierdzeniem, zastanawialem sie nad przyczy-
nami tego niepowodzenia bardziej rzeczywistego, niz sie pozornie wydaje. Moéwie bar-
dziej rzeczywistego, gdyz zdaje mi sig, iz naturze samej zawdzigczamy wiekszq czesé
postepow, dajacych sie stwierdzié w tej dziedzinie. Gdyby szkota szczgsliwiej, niz
obecnie wspoldzialala z ta glowna sila, osiagnelaby lepsze wyniki.

Wezmy nie miodziez, uczeszczajaca do szkét wyzszych, choéitam spostrzega-
my to samo zlo, lecz mlodziez, ktéra uczyla sie jedynie w szkolach poczatkowych;
wezmy ja w wieku 18 — 20 lat, zapytajmy ja i wnet okaze sie fiasko szkolne. Zapra-
wiona do powierzchownego i zbyt oderwanego gadulstwa, uchodzi ona w 14-ym roku
za posiadajaca dostateczne wyksztalcenie, z ktérego w 20-ym roku zostaje tylko smu-
tne wspomnienie, kilka niewyraznych wiadomoéci, a przedewszystkim zupetna obo-
jetnos¢ na zagadnienia umyslowe, artystyczne lub naukowe.

Po dtugich obserwacjach, pewnym oczytaniu w kwestjach psychologicznych, do
ktérego mnie te obserwacje pobudzily, powziatem glebokie przekonanie, iz gléwna
przyczyna niepowodzenia szkoly ludowej jest fakt, ze nauczanie nie uwzglednia fizjo-
logicznego rozwoju ukfadu nerwowego. :

Pracujemy nad dzieckiem, ktérego nie znamy! To jest naszym najwiekszym

bledem.
Rzucifem ten glos miedzy swych kolegéw i znalaztem oddzwiek. Wszedzie
stwierdzono ten sam niedobér, odpowiadajacy sumiennej pracy.

Autor tego otwartego i szczerego o$wiadczenia zapytuje mnie
nastepnie, jakie sg dziela psychologiczne, z ktérychby on ijego kole-
dzy mogli z pozytkiem czerpa¢ wiadomosci. Zdaje sie wiec, ze zain-
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teresowanie si¢ dzie¢mi samo przez sie nie wystarcza, by im zapewnié
te pieczolowitosé, jakiej wymagaja.

William James ma po tysigc razy racje, gdy zapewnia, ze nie jest
obowiazkiem nauczyciela dawaé przyczynki do nauki psychologiji i czy-
ni¢ badania nad swymi uczniami. Lekarz moze z pewnoscig by¢ do-
brym praktykiem nawet, gdy swych osobistych obserwacji nie zbiera
i nie czyni ich przedmiotem rozpraw naukowych.

Co innego jest zuzytkowanie wynikéw nauki, co innego za$§ —
jej wzbogacenie, Ale rzeczywicie niewiadomo, dlaczego nauczy-
ciel, czynigc sam kilka spostrzezen metodycznych lub kilka do-
$wiadczen na uczniach, ma tym szkodzi¢ swemu powolaniu ).

Whprost przeciwnie, ten sposéb postepowania skutecznym bedzie
pod {rzema wzgledami. Przedewszystkim dlatego, iz te do$wiadcze-
nia wniosa cenne przyczynki do pedologji, nauczyciele bowiem lepiej,
niz kto inny, moga bada¢ umystowosé dziecka. Badania te przynosza
précz tego bezposredni pozytek nauczaniu, gdyz, jak to zobaczymy po-
nizej, wiecksza cze$¢ doswiadczer psychologji szkolnej dostarcza nau-
czycielowi pozytecznych danych dydaktycznych, z ktérych niezwlocz-
nie moze on czynié uzytek.

Po trzecie wreszcie, jestem pewny, iz zwrécenie uwagi na
rozmaite nierozwigzane zagadnienia wzbudzi w nauczycielu — kté-
rego zadanie jest czesto bardzo przykre — zywsze zainteresowanie
si¢ swym powolaniem. Spojrzy on na przedmioty innym zupelnie
okiem, pojecia jego rozszerza sie; poza podrecznikiem, rozkladem
godzin i egzaminem zobaczy on ucznia i bedzie $ledzil z wiekszym
zainteresowaniem rozwdj charakteru matych osobnikéw, powierzo-
nych jego opiece, gdy znaé bedzie zagadnienia, zwigzane z tym
rozwojem,

Chcialbym, aby ponizsze stronice staly sie pierwszym przewodni-
kiem dla wychowawcéw, pragnacych zajaé sie psychologja dziecka.
Nie daja one streszczenia wszystkiego, co bylo dotychczas ogloszo-
ne w tym przedmiocie — kilka bowiem toméw nie wystarczyloby na
to, — lecz wskazujg na kilku wzigtych tu i owdzie przykladach cha-

1) Dodajmy, iz Miinsterberg w swej niedawno wydanej ksigzce (Psychology
and the Teacher, 1909) o$wiadcza, iz zupelnie zmieni! swe dawne uprzedzenia; wypo-
wiada si¢ jako zdecydowany stronnik pedagogiki eksperymentalnej. Wszystko jest
dobre, co sie dobrze konczy!
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rakter zagadnien, ktére przed wychowawca powstaja, oraz metody, za
ktérych pomoca powinien sprébowa¢ je rozwigzaé. Mam nadzieje, iz
ten krétki przeglad daznosci nowej pedagogiki wskaze, w jakim kierun-
ku nelezy skierowaé wysitki dla urzeczywistnienia tego, w istocie
jeszcze dalekiego idealu — oparcia nauczania na zasadzie natural-
nej, na znajomos$ci dziecka.

.

=

ROZDZIAL |
Rys historyezny.

Pierwsze systematyczne spostrzezenia nad rozwojem umyslowym
dziecka pochodza z 1787 r.; zawdzieczamy je niemcowi Tiedemanno-
wi), ktérego dzielo pozostalo prawie zupelnie nieznanym. Okolo po-
fowy ubieglego stulecia rozwojowi duchowemu dziecka poswiecone
zostaly trzy wazne dzieta: w 1851 r. Lébischa: , Entwicklungsgeschich-
te der Seele des Kindes”; w 1856 r. Sigismunda: »Kind und Welt“;
w 1859 r. Kussmaula: Untersuchungen tiber das Seelenleben des neu-
geborenen Menschen. Lecz dziela te nie wywarly tego wplywu, jaki
powinny byly wywrze¢, i dopiero od czasu slynne;j pracy Preyerap. t.

nDusza dziecka' (1881) rozwingta si¢ u rodzicéw moda prowadzenia

,,dziennika* postep6w, okazanych przez ich malefstwa i zrozumiano
wazno$¢ takich obserwacji, czego przyklad dali Taine, Egger i Pérez
we Francji, Darwin i Pollock w Anglji. 2 w0 i
W tym samym czasie, Stanley Hall w Ameryce rozpoczal pro-
pagande na korzys¢ reformy pedagogiki, ktéra pragnal ugruntowaé na
psychologji dziecigcej. Lecz opér do przezwyciezenia byl dosé znacz-
ny i dopiero w dziesigc lat pézniej impuls, dany przez tego inicjatora,
wywolal ruch widoczny: wszedzie jednocze$nie powstajg prace, czaso-
pisma i towarzystwa, poswiecone badaniu dziecka. W 1893 r. Hall za-
klada National Association for the study of children; w nastepnych la-
tach podobnez towarzystwa utworzone zostaja w wielu prowincjach
Stanéw Zjednoczonych (w 1894 r. Illinois i lowa; w1895 r. w Nebraska
i Ontario; w 1896 w Minnesota i Kansas i t. d.). Organem ich staje

) Tiedemann, Beobachtungen iher die Entwicklung der Seelenfibigkeiten bei
Kindern, 1787; (wyjatki przetfomaczone zostaly na jezyk francuski przez Péreza, Pa-
ryz 1881 r.) nowe wydanie, ogloszone przez Ufera, Altenburg 1897.
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si¢ Pedagogical Seminary, ktérego kierownikiem dotychczas jest Hall;
kwartalnik ten pozostal jednym z najlepszych czasopism z zakresu
psychologji dziecigcej; istnieje od r. 1891,

W 1893, scisle w $rodg rano 24 kwietnia, jak o tym sam z zapa-
tem opowiada, uczen Hall'a, Oscar Chrisman, utworzy! wyraz npedo-
logja“ (od pajdos — dziecko i logos nauka) dla oznaczenia nowej ga-
tezi nauki, majacej za przedmiot dziecko, rozpatrywane pod najroz-
maitszymi wzgledami. Neologizm ten zyskal powodzenie. Od tego
czasu znaczna liczba dziel i czasopism zjawia sie jedno za drugim, tak
ze wyliczy¢ wszystkie nie sposéb. Wymierimy jednak znakomite dzie-
ta Baldwin'a; Mental development in the child and race (1895), Notes
on the development of a child Moore’a (1896), zbiér Studies in educa-
tion Earl Barnes’a (1896 — 1902), Child and childhood in folkthought
i Cbild, a study in the eyolution of man Chamberlain’a (1896— 19001,
1 wreszcie liczne czasopisma: Educational Review (wydawane od r. 1891
przez Butlera); Child Study Monthly (wydawane od 1895 r. przez
Krohna, Bayliss'a, nastgpnie przez Campbell’a); Paidology (Chrisman
1901, wyszed! tylko tom jeden); Journal of Adolescence (Yoder'a od
1900); Investigations of the Department of Psychology and Education
of the Univ. of Colorado (wydawane przez Allin’a od 1902 r.); The
Psycbhological Clinic (Witmer'a od r. 1908), w koncu, niedawno wyda-
ny Journal of Educational Psychology, poswiecony specjalnie pedago-
gice eksperymentalnej (wyd. przez Bagley’a, Seashore’a Bell’a
i Whipple’a, od r. 1910).

Nie zapomnijmy wymienié imion Dewey’a, (niegdy$ w Chicago,
obecnie w Nowym-Yorku), jego uczniéw De Garmo i King’a, zaréwno
jak i mnéstwa psychologéw i fizjologow, ktérzy cala lub tez czesé swej
dzialalno$ci poswiecali psychopedagogice: Burk, Burnham, Bryan,
Elmer Brown, Dearborn, Dodge, Donaldson, Gilbert, Goddhard, Ellis,
W. James, Johnson, Huey, Kirkpatrick, Lukens, Meyer, Monroe,
O’Shea, Ogden, Pillsbury, Small, Starbuck, Partridge, Tracy, Thorrl(_i_i_-

ke, Tyler, Tylor, etc, etc. Przeglady psychologji ogélnej, jak Ameri-
can Journal of Psychology (Hall’a, Sanford’a, Titchener’a), Psycholo-
gical Reyiew (Baldwin’a, Judd’a, Watson’a) wraz z jego satelita Psy-
chological Bulletin (Warren), American Journal of religious Psycbholo-
gy (Hall), udzielaly zawsze duzo miejsca psychologji dziecka.

Wigksza cze$¢ amerykanskich pracowni psychologicznych zajmu-
je si¢ pedagogika eksperymentalng; pewna czesé ich uczynila z niej
swa specjalnos¢, szczegélnie pracownia Clark University, gdzie Hall
utworzyl prawdziwg Cbildren’s Institute, Pensilyania University, gdzie

RYS HISTORYCZNY 11

Witmer zalozyl klinike psycho-pedagogiczna, pracownia Cornel Uni-
versity, kierowana przez Whipple'a, i Teachers College przy Columbia
University, gdzie wykladaja Monroe, Thorndike i inni

Caly ten ruch oczywiscie znalazt odgtos i w innych krajach.

W Anglji przedewszystkim, gdzie po wizycie pedagogéw angiel~
skich u Stanley Hall’a z okazji kongresu wychowania w Chicago (1893),
zalozone zostaly podstawy British Child Study Association (Bryta-
skie stowarzyszenie dla badar nad dzie¢mi, 1894) z oddzialami w Lon-
dynie, Cheltenhamie, Edymburgu, Manchestrze, Birminghamie, Liwer-
polu, Dundee, Exete’'rze, Halifax’ie i West Kent'cie. Od r. 1899, sto-
warzyszenie to ma swéj organ, maly tygodnik p. t. , The Paidologist,
redagowany przez Miss Louch, jedng z pierwszych inicjatorek towa-
rzystwa, od r. 1908 tygodnik ten nazywa sie , Child Study* i stowarzy-
szenie samo nosi nazwe Child Study Society (Towarzystwo badan nad
dzie¢mi) pod przewodnictwem prof. Findlay’a, .

Przedtym jeszcze, nie siegajac nawet do pomnikowych dziel
Spencer’a (1861) i.Bain’a (1879), pedologja angielska zawdziecza zna-
komite prace Dr. F. Warnerowi (The cbhildren, bow to study them,
1887; Lectures on the growth and means of training the mental facul-
ty, 1890), Romanes'owi (Mental evolution in man, 1889) i przedewszyst-
kiem J. Sully’emu, od roku 1880 autorowi rozmaitych prac o rozwoju
dziecka, ktérych wieksza czesé zostala zlaczona w jeden tom p. t.",Stu-
dies of Cbhildhood* (1896, tlomaczone na wiele jezykéw) 1). Ostatnio
Winch, Mc Dougall, Wimms, Burt, oglosiliw British Journal of Psycho-
logy prace, tyczace sie bezposrednio psychopedagogiki. Zaznaczmy
réwniez prace de Rivers’a o znuzeniu i przekonywajaca prace londyn-
skiego inspektora B. Branford’a , A4 study of mathematical education*
I wyznaczmy zaszczytne miejsce pracom znakomitego Galton’a i jego
uczniéw_Pearson’a, Herone’a, Schuster’a, Elderton’a, Spearman’a, W.
Brown’a o dziedzicznosci, indywidualnosci, inteligencji,=prace te bo-
wiem otwieraja szerokie perspektywy dla psychologji = stosowanej.
W 1905 r. w Londynie zostalo utworzone przez Galton’a i Pearson’a
Eugenics Laboratory, w ktérym zajmuja sie badaniami statystycznemi
w celu ujawnienia czynnikéw, oddziatywajacych na jakosé rasy.

Komitet pod przewodnictwem prof. Findlay’a i Green’a stara sie
rozpowszechni¢ w Anglji pedagogike eksperymentalng; kwestja ta znaj-

') Przettomaczylta na jezyk polski . Moszczenska p- t ,,Dusza dziecka"
Warszawa, 1902 r. (przyp. t1).



12 PSYCHOLOGJA DZIECKA

duje sie na porzadku dziennym meetingu , British Association for the
advancement of Science*.

We Francji, gdzie teren byl juz przygotowany przez Taine’a, Pe-
rez'a, Compayré’go, Queyrat’a, nowa pedagogika otrzymala silne po-
parcie ze strony Binet'a, dyrektora laboratorjum psychologicznego
w Sorbonie, ktérego doniosle prace zostaly ogloszone w , 4nnée psy-
chologique“, czasopi$mie, zalozonym w r, 1896, i ktéremu zawdzigcza-
my dziela pierwszorzednej wartosci, jako to: La suggestibilite (1900),
L’étude experimentale de l'intelligence (1903), Les idées modernes sur
les enfants (1909) '). W 1900 r. F. Buisson tworzy ,Société libre pour
letude psychologique de lenfant“; stowarzyszenie to znajduje sie pod
zwierzchnictwem TLR’R% profesora Collége de France, i p. Bédo-
rez'a, dyrektora szkét poczatkowych. Binet jest obecnie p.ezesem
i dyrektorem naukowym tego Towarzystwa 2), Towarzystwo to sklada
sie z nauczycieli, ktérzy sie zbieraja co pewien czas, aby zaznajamiaé
sig¢ wzajemnie ze swemi do$wiadczeniami i nawet, aby podejmowa¢
wsp6lnie badania nad pewnemi okreslonemi zagadnieniami psychologji
szkolnej. Ich spostrzezenia i prace sa zamieszczane w sprawozdaniach
Towarzystwa i mozna, czytajac je, zdac sobie sprawe z ilosci pedago-
gicznych tematéw, dajacych sie badaé droga eksperymentalna. Wy-
miefimy prace A. Belot'a, inspektora o szerokich pogladach i otwartym
umysle, Malapert’a, Claviere’a, Roussel’a, Cousinet’a, pan Fuster i Ker-
gomard i prace Duprat’a ,O klamstwie® (1903) 8). W r. 1905 Binet
powzial szczesliwa mysl zalozenia przy jednej ze szkél poczatkowych
w Paryzu z upowaznienia dyrektora szké! poczatkowych ,Laborator-
jum pedagogiki normalnej“. To laboratoryum-szkola, znajdujace sie
w malej sali szkoly przy ulicy Grange-aux-Belles, ma na celu organi-
zacjg¢ naukowa badarn nad zdolnos$ciami fizycznemi, umyslowemi i mo-
ralnemi dzieci, zar6wno jak nad metodami nauczania. Znaczng cze$é
badar przeprowadza Binet sam wraz z p. Vaney’em, dyrektorem szko-
1y, Dr. Simon’em i kilku nauczycielami, ktérzy mogli tam zaznajomié
si¢ z dokonywaniem pomiaréw.

Oddzial tego ,Wolnego Towarzystwa“ utworzyl sie w Lyonie
(1909) dzieki inicjatywie pp. Chabot'a i Goblot’a. Zarzad miejski zor-

1) Wyszlo w tlom polskim. M. S z ymanowskiejp.t. ,Pojecia nowoczesne
o dzieciach" Warszawa, nakladem »Bibljoteki dziet wyborowych“ bez daty (przyp. tl.).

%) Binet zmart w r 1911 (przyp. ttom.).

3) Wyszla réwniez w tlomaczenia polskim J. Lorentowicza p. t
»Ktamstwo®, Warszawa 1901, Gebethner ; Wolff (przyp. tl.).
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ganizowal tez wyklady publiczne z psychologji, zastosowanej do wy-
chowania, ktére to wyklady, nader popularne, powierzono p. Ney-
rac’owi.

W Bordeaux zaznacza sie réwniez ruch na korzys¢ pedologii, kt6-
ry zawdzigczaé nalezy staraniom p. Persigout’a, Thamin’a, Dr., Régis’a
i Cruchet’a.

W r. 1902 utworzyla sie w Paryzu ,Liga lekarzy i rodzin dla hi-
gjeny szkolnej“ (Ligue des médecins et des familles pour I'bygiéne
scolaire) z inicjatywy D-réw Le Gendre'a i Mathieu; stowarzyszenie to,
bardzo czynne, propaguje naturalnie badanie rozwoju fizycznego i umy-
stowego dziecka, do ktérego scisle musi byé dostosowane nauczanie,
jesli sie pragnie uniknaé przecigzenia. Liga wydaje kwartalnik, »l'Hy-
giéne scolaire i zorganizowala dwa kongresy, ktére odbyly sie w Pa-
ryzu w 1903 1 1905 r. Jeden z jej czlonkéw, Dr. M. Fleury, jest auto-
rem nader pozytecznej pracy p. t. ,Le corps et I'ame de Penfant* (2 to-
my 1900 i 1903) '), drugi Dr. Druet, w rozprawie p. t. »Pbysiologie et

patbhologie de I'éducation*, 1903 wylozyl pozadane reformy. Interesu-
jacym wynikiem staran tej ligi jest utworzenie (1908) przy ulicy Gay-
Lussac'a ,Laboratorjum higjeny szkolnej“, przeznaczonego dla wy-
chowaricéw ,Wyzszej Szkoly Normalnej*, ktérej dyrektor, p. Ernest
Lavisse, jest gorgcym zwolennikiem reformy pedagogicznej, opartej na
znajomosci potrzeb duchowych i fizycznych dziecka.

Po za tym ruchem, stworzonym przez Binet'a, trzeba przyznaé
jednakze, iz pedologja malo zajmujg si¢ we Francji. Zagadnienie pe-
dagogiczne z trudem wychodzi po za tradycyjne szlaki abstrakcji i fra-
zeologji, aby wejé¢ na teren Scislej obserwacji i doswiadczenia. Nie-
mniej jednak nalezy wymienié mnéstwo dziel, ktére, choénie miesz-
czg si¢ catkowicie w ramach pedagogiki eksperymentalnej, zawieraja
jednak uwagi zajmujace lub bardzo rozumne rady i wykazuja mniej
lub wigcej jasna daznosé do oparcia sztuki wychowania na psychologji
jako to: L’enseignement des langues Bréal’a (1899), L’éducation de la
volonté Payota 18932), La suggestion dans léducation Thomas'a
(1895), L'esquisse d'un enseignement basé sur la psychologie de ['en-

fant Lacombe’a, La psychologie de I'éducation Le Bon’a, L’éducation

') Prace Dr. Fleur y strescila w jezyku polskim p- Zofja Sennewald
p- t. yDusza dziecha®, Warszawa, ,Ksiazki dla wszystkich® (przyp. tlom.).

2) ,Kszialcenie woli®, przeklad polski z V wydania francuskiego przez K. Po-
tockieego, Warszawa 1906 Il wyd. (przyp. tlom.).
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des filles Marion’a (1902), L’art et I'enfant Brunschvig’a (1907), Com-
ment former un esprit? Dr. Toulouse’a, L'éducation de la petite en-
fance pani Girard (1908), wydawnictwa Tessi’ego o znuzeniu, zajeciach
i t.d. (ten ostatni wydaje ,Revue des jeux scolaires” wychodzaca od
lat dwudziestu). Prace takich psychologéw, jak Ribot, Féré, Janet,
Dumas, Piéron, Bourdon, Dugas, B. Levoy, j t. d. przyczyniaja sie oczy-
wiscie réwniez do postgpéw psycho-pedagogiki. Cramaussel w 1908 r.
polaczyl w jednym tomie spostrzezenia, ktére czynil, w swym ,Le pre-
mier éveil intellectuel de I'enfant“, a Lindet w pracy, zatytulowanej
wL'esprit et le coeur de Ienfant* (1909) zebral mnéstwo wyrazéw
dziecigcych. Nalezy jeszcze wymienié dwa dobre przeglady, udziela-
jace wiele miejsca nowemu ruchowi: ,L'Educateur moderne®, zaloso-
ny w 1906 r. przez D-réw Philippe’a i Pawla Boncour’a i od r. 1909 re-
dagowany przez Compayré’go, i ,L’Education*, wydawang przez Ber-
tier’a od r, 1909.

Niemcy, jak sie tego latwo domysli¢, nie pozostali w tyle. Swiad-
cza o tym nader wazne wydawnictwa perjodyczne: »Die Kinderfebler®,
czasopismo, poswiecone poczatkowo dzieciom nienormalnym, ktére
obecnie pod nazwg ,Zeitschrift fiir Kinderforschung obejmuje calg
pedologje; zalozone zostato w 1896 r. przez Tripera, Kocha i Ufera,
do ktérych przylaczyli sie Anton i Martinak; »Sammlung“ Schillera,
Zieglera i Ziehen’a, zbiér prac, tyczacych sie psychologji pedagogicz-
nej (od 1897 r.); , Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie“, (od 1899),
zalozone przez Kemsies’a i redagowane od 1910 przez Brahna, Deuch-
lera i Scheibnera; wPddagogisch-psychologische Studien” (od 1900) re-
redagowane przez Brahna, nastepnie przez Seyfartha; w koricu niedawno
przez Lay'a i Meumann’a zalozony przeglad pedagogiki eksperymen-
talnej p. t. ,Die experimentelle Pddagogik“,redagowany przez Meuman-
n'a !). Nalezy zaznaczy¢, iz liczne czasopisma poswigcone psychologiji
pedagogicznej, wychodzace w Niemczech, zawieraja réwniez prace, ty-
czace si¢ bezposrednio pedagogiki. W 1899 r. zalozony zostal w Berli-
nie ,, Verein fiir Kinderpsychologie*, ktérego pierwszym prezesem byt
znakomity profesor Stumpf i w 1906 r. zebrat si¢ w tej stolicy kongres
pedologji dla krajéw o jezyku niemieckim (Kongress fiir Kinder-

1) Od roku 1911 czasopisma wZeitschrift fiir péidagogische Psychologie** i ,,Zeit-
schrift far experimentelle Pidagogik” zlaczyly sie¢ w jedno p. t wZeitschrift fir padagogische
Psychologie und experimentelle Pidagogik*, redagowane przez Meumanna i Se heib-
nera (przyp. tlom.).
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forschung und Jugendfiirsorge). Istnieja réwniez ,Vereine fiir Kin-
derforschung“w Jenie, w Mannheimie.

Wsréd wspélczesnych prac pedologicznych , epokowych* w Niem-
czech, nalezy wymieni¢ w pierwszej linji prace Karola Groosa o ,Za-
bawach zwierzat“ (1896); i ,,Zabawach ludzi“ (1899) zobaczymy péz-
niej, w jak nowym Swietle przedstawiaja one psychologje dziecka i za-
gadnienia pedagogiczne. Lay energicznie zwrécil uwage na , Dydakty-
ke eksperymentalng“ swym wielkim dzietem, noszacym ten tytul, (wy-
danym w 1903 r.). W 1898 r., w ksiazce, zatytulowanej ,Ueber den
Rechenunterricht der Unterstufe®, wskazal juz na wazno$¢é ugruntowa-
nia metod nauczania na eksperymencie, Meumann w swych pieknych:
»Vorlesungen zur Einfiibrung in die experimeatelle Pidagogik®
(1907) 1) — dal ogélny rzut oka na prace, dokonane w tym kierunku.
Wzmiankujemy jeszcze spostrzezenia Klary i Williama ‘Sternéw nad
rozwojem mowy u dzieci (Die Kindersprache, 1907) i dwie ksigzki Le-
winsteina i Kerschensteinera, ktére ukazaly sie jednoczesnie w r. 1905
o rysunkach dziecka, Err

Nie mozemy pominaé prac Griesbacha, Ebbinghausa, G. E. Mil-
lera, Kemsiesa, Lobsiena, Kraepelina i jego uczniéw, Amenta, ktérzy
pchneli silnie naprzéd psycho-pedagogike. Griesbach zalozyl w 1905 r.
przy wspélpracownictwie D-ra Mathieu z Paryza, Brunton’a z Londynu
i Johannessen'a z Chrystjanji ,Miedzynarodowe archiwum bigjeny
szkolnej”. W 1888 Kotelmann zaltozyl juz ,Zeitschrift fiir Schulge-
sundheitspflege.“ (Czasopismo, poswiecone higjenie szkolnej).

Nalezaloby wymieni¢ jeszcze mnéstwo nazwisk, w zadnym kraju
bowiem psychologja nie zajmowano sie tyle, co w Niemczech i od lat
pigciu — szesciu wielka ilos¢ badan eksperymentalnych miata za
przedmiot zagadnienia pedologji lub pedagogiki praktycznej (prace ta-
kich uczonych jak Baade, Cohn, Diirr, Elsenhans, Ephrussi, Erdmann,
Friedrich, pani Hésch-Ernst, Hopfner, Kriiger, Laser, Mayer, Offner,
Pfeiffer, Pilzecker, Pohlmann, Schmidt, Schulze, Schafer, Schumann,
Sommer, Wagner, Winteler, Ziehen etc,, do ktérych dolaczyé nalezy
imiona lekarzy, jak Baginsky, Striimpel, pedagogéw, jak K. Lange,
Miinch, Rein, Gaudig, Barth, Th. Ziegler). Dobre podreczniki, popu-
laryzujace pedologie, wydane zostaly ostatnio przez Adele Schreiber
(Das Buch vom Kind, 1907), Gauppa (Psychologie des Kindes, 1908),

1) Drugie wydanie, znacznie powigkszone ukazalo sie w roku 1911 — dotych-

czas wyszed! tom 1. (przyp. ttom.).
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Lipmanna (Grundriss der Psychologie fiir Padagogen, 1909). Dzie-
Yo Ostwalda , Grosse Ménner* (1909), zawiera mnéstwo wskazan i cen-
nych dokumentéw dla wychowawcéw,

Cialo nauczycielskie poczyna samo sklania¢ sie na strone peda-
gogiki eksperymentalne;; przynajmniej mamy w tym wzgledzie kilka
pomysinych objawéw: w czerwcu 1908 r. ,Deutscher Lehrerverein¥,
rozumiejac, iz ,zasada kierownicza pedagogiki nie powinien juz byé
program, lecz rozwéj psychologiczny dziecka“, postanowit utworzyé
Biuro Centralne (Pddagogische Zentralstelle), przeznaczone do zla-
czenia wysitkéw, czynionych w celu reformy wychowawczej. Biuro to
zajelo sie juz projektem utworzenia Akademji pedagogicznej, rodzaju
szkoly wyzszej, przeznaczonej do ksztalcenia nauczycieli. Berliniski
zwiazek nauczycielski (Berliner Lehrerverein) utworzy! réwniez we
wrzesniu 1909 r, w swym lonie Komisje pedagogiki empirycznej; ma
on nadzieje utworzenia Instytutu psycho-pedagogicznego, na podo-
bienstwo tego, ktory z inicjatywy Schulze'go posiada od r. 1906 Lipski
zwigzek nauczycielski. Zwiazek monachijski w Monachjum, idac za
za tym ruchem, postanowil réwniez utworzy¢ instytut tego rodzaju,

Wreszcie, kilku pedagogéw i psychologéw zalozylo (w r. 1909)
podstawy , Ligi Reformy Szkolnej” (Bund fiir Schulreform), na czele
ktérej znajduje sie Cordsen z Hamburga, poparty przez Meumanna,
Sterna, Kraepelina, Triipera i innych uczonych; liga ta stara sie zblizyé
szkole do rzeczywistosci, do zycia, i opiera swe projekty reformy na
znajomosci dziecka, jak to wskazuje znaczace jej hasto: nReform vom
Kinde aus“. Jest to pigkny program, ktéremu przyklasngé nalezy bez
zastrzezen,

Przypomnijmy, aby zakoriczy¢ to, co sig tyczy Niemiec, iz Insty-
tut psychologji stosowanej, zalozony w r, 1906 w Berlinie przez G. E,
Miillera, Sterna i Lipmanna, pracuje zywo w dziedzinie pedologji.

W Belgji pedagogika eksperymentalna ug‘ng@}a jest z zapalem
przez Schuytena, ktéry w r. 1899 utworzyl w Antwerpji zaklad pedolo-
giczny wraz z pracownia, przylaczony do szkot komunalnych, Liczne
prace, z niego wychodzace, oglaszane sg w Paedologisch Jaarboek,
czasopiSmie flamandzkim (ze streszczeniami francuskiemi), W r, 1902
utworzylo si¢ w tym samym miescie » Towarzystwo Pedologiczne”
(Algemeen paedologisch Gezelschap); oglasza ono »Oprawozdania¥,
redagowane po flamandzku (lecz, niestety, bez streszczen francuskich).
W Brukselli przedewszystkim dzieci nienormalne staly sie przedmio-
tem pieczolowitosci lekarzy i pedagogéw (Lemoor, Decroly, Ley, Jonck-
heere — autor malego notatnika pedologicznego ,La scieuce de I'en-
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fant“, 2 wyd. 1909 — Rouma, Herlin, Marquebreucq, Ql.I’erton, pan-
na Degand). Lecz psychologja nienormalnych bardzo $cisle taczy sie
z psychologjg normalnych, W r. 1905 wprowadzony zostat do szk'o-
ly nauczycielskiej w Brukselli wyklad pedologji (wraz z pracownia)
i w1906 r. réwniez i w szkolach nauczycielskich prowincjonalnych
w Charleroi i Mons. (Wyklada w tych dwu miastach p. the;ﬁéw_rm;
wydaje ona od r. 1908 czasopismo ,Reyue Psychologique®, prawie -
wylacznie poswiecone psycho-pedagogice; otworzyla ona w 1909 r.
Seminarjum Pedologiczne w Brukselli) 1). W r. 1906, Nyns, _Decrcz-
ly, Ley i inni zalozyli w Brukselli , Towarzystwo pedotechniczne®, kt?-
re oglasza male sprawozdania i ktére zorganizowalo rzecz zupelnie
nowgy, a zaslugujacg na nasladowanie, mianowicie bezplatne po’rady
pedotechniczne, majace na celu dostarczenie rodzicom vfzskazoyve'k
i rad, tyczacych sie fizycznego i umyslowego wychowania ich dzieci;
porady te odbywaja sie co niedziela rano w Brukselli. Py

W r. 1909, van Biervliet z Gandawy, z polecenia rzadu belgijskie-
go, wyglosit kurs psychologji, zastosowanej do wychowania; po.nz?dto
utworzyl on ,Instytut pedologiczny“ ktéry oglasza swe Roczniki. —
Wspomnijmy jeszcze o zabiegach Eddy’ego (pseudonim E\fv. Peett?r:-
sa) w Ostendzie i Varendoncka w Gandawie. Dwa czasopisma ,L'é-
ducation familiale* L’école nationale“, zalozone 10 lat .te'mu, coraz
wiecej miejsca udzielaja nowej pedologji. Wychodzi r(’)wlm.ez od 190? r,
pod kierunkiem panny Poelemaus male czasopismo, poswiecone dzie-
ciom nienormalnym p. t. ,L’enfance anormale“.

W Holandji ruch pedologiczny nie zaznacza sie¢ dobitnie. Jed-
nakze pedologja jest reprezentowana w uniwersytecie w Amsterda-
mie przez Wayenburga; w Utrechcie przez Breukinka, van der Iorre—.r
na w Qroninde prace Heymansa i Wiersma o korelacji psychicznej
i dziedzicznosci charakteréw sa nader uzyteczne dla sprawy wycho-
wania. — W 1887 r. Dr. Guye z Amsterdamu oddal znaczng przyshu-
ge pedagogice prakhﬁ&gé};- ZWracajac uwage na apro.?‘ekcjg nosa, za-
burzenie psychiczne, towarzyszace wyrostkom adenoidalnym u d21e'01‘.

We Wloszech, krainie antropologji, wczesnie musiano sie zajaé
badaniem dziecka. W istocie widzimy, jak zjawia sie, poczawszy od
1879 r., kilka prac o rozwoju psychicznym niemowlat (Luigi Ferri, Ma}r-
ro, Qarbini); w 1887 r. mate studjum, ktére pozostalo klasycznym, Ric-

1) P.Joteykoéwna jest zalozycielka Miedzynarodowego Instytutu pedolo-
gicznego powstatego w Brukselli w roku 1912 (przyp. tfom.).
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ci'ego L'arte nei bambini (Sztuka dziecka); nastepnie w 1893 r. Saggi
pedagogici Vecchia; w 1894 r. Saggi di psicologia del Bambino
Pauliny Lombroso; w 1895 r. studjum Colozza o zabawie dzieci i jej
pedagogice, nastepnie prace Sanctisa_o uwadze, jej mierzeniu i jej
zaburzeniach; w 1897 r. znana praca Marro, La puberta wreszcie
1899 r. L’antropologia pedagogica Melzi’ego.

C. Melzi, obecnie inspektor szk6l w Aleksandrji, zalozyt w 1897
r. w Aranie ,Gabinet antropologji pedagogicznej®, pierwszy zaklad
tego rodzaju we Wloszech, a moze i w Europie. Dzielo jego prowa-
dzil w dalszym ciggu w r. 1899 w Crevalcore A. Pizzoli, ktérego
Instytut pedagogiki doswiadczalnej przeniesiony zostal w 1904 r. do
Medjolanu i obecnie pozostaje pod kierownictwem Z. Treves'a,

Dzieci nienormalne badane byly gléwnie przez Sanctisa, Ferre-
ri i Farrari. Ostatni zalozyl w r. 1905 Swietne czasopismo Rivista di
psicologia applicata. Sanctis i Ferreri oglaszaja Bolletino, poswie-
cone pedagogice nienormalnych: wymiefimy réwniez w sprawie anor-
malnych, Rivista di pedagogia correttiva, redagowane przez Carrara.

W r. 1904, wybitny pedagog, L. Credaro, podéwczas minister
oswiaty, utworzyl przy Uniwersytetach Scuola pedagogica, to znaczy
wyklady w celu udoskonalenia przyszlych nauczycieli; do wykladéw
tych w Rzymie dolaczone sq lekcje psychologji doswiadczalnej, pro-
wadzone przez Sanctisa i Charini'ego. — Credaro zalozyl w 1908 r.
powazne pismo Rivista pedagogica, redagowane od r. 1910 przez
Vecchia i Raulicha. W styczniu 1910 r. ukazal sie pierwszy numer
drugiego pisma pedologicznego, Vita infantile (redagowanego przez
Comba i Loreta).

Niesprawiedliwie byloby nie wymieni¢ jeszcze nazwisk licznych
psychologéw, lekarzy, filozoféw, ktérzy dorzucaja do pedologji cenne
przyczynki: Assagioli, Badaloni, Bellei, Billia, Castagnola, Colucci,
Consoni, Cozzolino, panna Faggiani, Ferrai, Gerini, Guidi, Kiesow,
Martinazzoli, Montesano, pani Dr. Montessori z Rzymu, — autorka
interesujacej metody uczenia malych dzieci 1) — Morselli, Mosso, kt6-
rego stynne dzielo ,Znuzenie“ ukazalo si¢w r. 1891 i wywolalo tyle
badari — Neyroz, Obici, Patini, Patrizi, Pennazza, Pistolesi, Reuda,
Romano, de Sarlo, Sergi, Tamburini, Vidari, Villa it. d.

W Austro-Wegrzech istnieja nastepujace towarzystwa pedolo-
giczne: Oesterreichische Gesellschaft fiir Kinderforschung w Wiedniu

1) Por. Educ. wrzeé. 1910, str. 360.
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od r. 1906 i Komitee fiir Kinderforschung w Budapeszcie od r. 1903,
przeksztalcone w 1906-ym na ,Ungarische Gesellschaft fiir Kinder-
forschung® wraz pracownia pedologiczna, mieszczace sie w budynku
szkolnym i kierowane przez Rauschburga. — Z pism, poswieconych
specjalnie psychologji dziecka, mamy Gyermek (Dziecko), ktéry wy-
chodzi od czterech lat pod redakcja Nagy’ego (po wegiersku wraz ze
streszczeniami francuskiemi); Eos, zalozony w 1905 r. w Wiedniu, re-
dagowane przez Druschbe, Kreubergera, Mella i Schléssa, poswiecony
anomaljom, spotykanym u dzieci.

Burgerstein oglosil w 1895 r. klasyczna rozprawe o higjenie szkol-
nej; Heller jest autorem dobrego ,Grundriss der Heilpddagogik*
(1904); Freud, slynny neurolog wiedenski, zwrécil uwage na donio-
slos¢ zjawisk plciowych u dzieci i ich role w przyszlym rozwoju umy-
stowosci; wymierimy jeszcze Martinak'a, Blazka, Pékar'a, Weszely’ego,
Witask'a, ktérym pedologja zawdziecza rézne przyczynki 1),

Rosja posiada w Sikorskim w Kijowie jednego ze zwiastunéw
pedagogiki doswiadczalnej; on to bowiem swym slynnym studjum
o sposobach mierzenia znuzenia umyslowego uczniéw, ktére sie ukazato
w r. 1879 w ,Annales d'bygiene publique (w Paryzu) lecz pozostato
przez dlugi czas niezauwazonym, byl inicjatorem eksperymentu
w szkolach.

W 1900 r. Muzeum pedagogiczne w Petersburgu zorganizowalo
wyklady psychologji doswiadczalnej, ktére powierzone zostaly Niecza-
_jewowi, gorliwemu pracownikowi, autorowi donioslych, nader cenio-
nych i podrecznikéw z zakresu psychologii szkolnej W r. 1904, in-
stytucja ta wzbogacila sie pracownia pedagogiki doswiadczalnej i kur-
sem pedologji, wyglaszanym przez Nieczajewa, Lazurskiego, Krogiusa,
Lapszyna iinnych; oglaszala ona od 1905 r. »Zeszyty psychologji peda-
gogicznej; wreszcie w 1908 przeksztalcila sig na niezalezna »Akademje
pedagogiczng*“. — Wsréd inicjatoréw tego ruchu pedologicznego do-
$wiadczalnego nalezy w pierwszym rzedzie wymieni¢ Bechterewa, dy-
rektora pracowni psychologicznej przy wojskowej akademiji medycz-
nej i redaktora czasopisma psychologicznego, zalozonego w r. 1904. —
Istnieje jeszcze w Petersburgu Instytut psychopedologiczny, otwarty
w 1906 r. i majacy na celu wychowanie dzieci, przebywajacych tam
od urodzenia do 21 roku zycia.

) P.B. Blazek, zaliczony tutaj oficjalnie do psychologéw ,austryjackich®
jest Polakiem i oglasza liczne prace psychologiczne w jezyku polskim (przyp. tlom.).
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Moskwa poszla wczeénie w $lady stolicy: w 1906 r. Bernsztein

przy wspbludziale Baltalona, Ignatjewa, Rossolima, Bogdanowa za-

lozyt laboratorjum. — W Odesie pedologja reprezentowana jest
przez N. Lange’go, autora prac o Duszy dziecka (1893); w Kaza-
niu przez Iwanowskiego. — W 1897 Teljatnik zbadal znuzenie umy-
stowe; w 1900 Leshaft oglosit prace o typach szkolnych, zas w 1910
Rumiancew dzielo ogélne o pedologji.

W 1906, 1909, 1912, odbyly sie w Petersburgu zjazdy rosyjskie
psychopedagogiczne, ktére przyczynily sie wielce do rozpowszechnie-
nia wiadomosci o nowej nauce. W czerwcu 1909 utworzylo si¢ Ro-
syjskie Towarzystwo pedagogiki doswiadczalnej pod przewodnictwem

Nieczajewa 1).

W Polsce istnieje réwniez Polskie Towarzystwo badai nad
dzieémi zalozone w 1907 r. 2) przez Aniele Szycéwne, Dr. Weryhe,
Chodeckiego i Bogdanowicza ?), od r. 1887 ukazuja si¢ w jezyku pol-
skim rozmaite badania pedologiczne Dawida i A. Szycéwny *)*

W Bulgariji pedologja reprezentowanajest w Sofji przez profeso-
réw Gheorgowa, autora doniostych prac o rozwoju dziecka, Noicow’a

1) W r. 1911 odbyt sie w Moskwie pierwszy wszechrosyjski zjazd Pedagogiki
eksperymentalnej, w r. 1913 odby! sie drugi w Piotrogrodzie. W Piotrogrodzie w 1913 r.
obradowal tez .pierwszy wszechrosyjski zjazd w sprawie wychowania domowego“.
Zywa dziatalnosé rozwijaja od lat kilku ,Sekcja pedologiczna® Psycho-Neurologicznego
Instytutu w Piotrogrodzie i »Akademja Pedagogiczna” powstala w 1908 r. i majaca na
celu przygotowaé teoretycznie i praktycznie osoby z wyzszym wyksztalceniem do dzia-
Yalnosci pedagogicznej. Pod redakcja Akademiji Pedagogicznej wyszlo juz kilka prac.
oryginalnych z dziedziny pedologii (przyp. t.).

2) W oryginale podano przez omylke r. 1897.

3) Towarzystwo od r. 1912 posiada oddzial w Yodzi. Z polskich Towarzystw
wymienié jeszcze nalezy. Towarzystwo Pedologiczne we Lwowie (od r. 1190) i ,,Sekcje
pedologiczna® przy Ognisku Nauczycieli w Krakowie (od r. 1911). Z czasopism po-
$wieconych zagadnieniom pedagogicznym wymieni¢ nalezy nastepujace: wNowe Tory",
 Wychowanie w domu i szkole®, Miuesigcznik pedagogiczny’*, Przeglad Pedagogiczny®, ,,Re-
forma Szkolna®, ,,Rodzina i Szkota®, .Sprawy Szkolne, ,,Szkola Polska", »Muzeum**,
,Szkota®, ,Ruch pedagogiczny®, (dodatek miesigczny do ,Glosu Nauczycielstwa Pol-
skiego®). Nadto ,,Ruch Filozoficzny" zamieszcza stale zaréwno sprawozdania, jak
i wiadomosci tyczace sig wydawnictw pedagogicznych oraz dziatalnosci Towarzystw
pedologicznych.  (Przyp. tr).

4) O ruchu pedologicznym w Polsce da ogdlne pojecie wydana przez p. Anie-
le Szycowne przy wspétudziale K. Appla, M Borowieckiej, S. Dicksteina, A.
Karbowiaka i D. Zylberowej praca p. t. ,»Bibliographie Pédologique polonaise’. Warszawa
1911 r. przedstawiona na I Miedzynarodowym Kongresie Pedologicznym w Brukselli

1911 1.
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i Dr. Bourffa; na prowincji przez E. Iwanowa. W Szummie wychodzi
pismo, poswigcone pedagogice empirycznej, pod redakcja Zonewa
i Sinewa.

W Serbji zalozone zostalo w 1906 Towarzystwo psychologji
dziecka, ktérego siedliskiem jest Belgrad, oglasza ono Biuletyn, reda-
gowany przez nauczyciela S. VYevritscha. — W Rumunji wymieimy
nazwiska pani Conta - Kerubach, autorki prac pedagogicznych, Radu-
lescu-Motru, profesora w Bukareszcie, redaktora Studii filosofice
i Vaschide'a, (zmarlego w 1907 r.),

Kraje Skandynawskie. Nazwa Szwecji jest Scisle skojarzona
w umysle wychowawcéw z nazwiskiem Linga, twércy gimnastyki
szwedzkiej, ktora sto lat temu starala sieg oprze¢ wychowanie fizycne
na podstawach wlasciwych, tak jak usilujemy dzisiaj uczyni¢ to z wy-
ksztalceniem umyslowym. W 1889 hygjenista Axel Key oglosil slynne
badania nad dojrzaloscia plciowa; w 1901, pani Ellen Key oglosila
swa ksiazke, majaca zasluzone i glo$ne powodzenie »Stulecie
dziecka* 1). Wlasciwa psycho-pedagogika krzewiona jest przez Al-
rutza, redaktora pisma Psyke, zalozonego w 1906 r. przez Scheele’go
redaktora pisma pedagogicznego Mauchema (1905 — 1907), Geijer’a,
Hamme'ra, Larson’a, Beckman’a, Herlin’a, Bergqrist'ait. d. — Wy~
miefimy w Norwegji nazwiska psychologéw Aall’a i Aars'a i w Danji
Héffdinga i Lehmanna i D-réw Malling-Hausena i Ingerslewa.

Hiszpanja posiada od r. 1882 w Madrycie Narodowe Muzeum pe-
dagogiczne, utworzone w celu zgromadzenia wszystkiego, co sie tyczy
nauczania, zorganizowania wykladéw, zbioréw, wycieczek it. d. Mu-
zeum posiada od roku 1894 laboratorjum psychologiczne, prowadzo-
ne przez profesora Simarro i wyklady pedologiczne, powierzone pa-
nom Cossio Rubio i D. Barnes’owi, dyrektorowi i sekretarzowi Mu-
zeum. — W ciagu ostatnich lat zostaly ogloszone rozmaite prace, in-
teresujagce nasza nauke: antropometryczne badania dzieci przez Rufi-
na Blama i Luisa de Hoyos Sainr’a, mowy dziecka przez Machado; jego
psychologji przez Sam’a del Rior, Ginev’a de los Rios; pielggnowania
malych dzieci przez profesora Vargas'a (z Barcelony). Kilka z tych
prac ogloszonych zostalo w La Evolucion pedagogica, pismie, wycho-
dzacym w Barcelonie, inne za§ w Boletin de la Institucion libre de
Ensenanza (instytucja ta, zalozona w 1876, jest szkola wolna bezwy-

1) Tlomaczenie polskieIzy Moszczenskiej, Warszawa 1904, Ksi¢garnia

naukowa (przyp. tlom.).
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znaniowa, starajaca sie z powodzeniem, jak mnie zapewniano, przejaé
sie nowemi pogladami pedagogicznemi), — Dzieci nienormalne sa
przedmiotem badan F. Pereira w Madrycie, ktéry wydaje od r. 1907
pisemko p. t. La Infancia anormal.

Nie mozemy skoriczy¢ z Hiszpanjg, nie uczciwszy wspomnieniem
pamieci Franciszka Ferrera, pedagoga-apostola, rozstrzelanego w Mon-
tjuich 13 pazdziernika 1904 w znanych chydnych okolicznosciach. Re-~
dagowal on od r. 1908 wychodzace w Paryzu pismo p. t. L’école reno-
vée, majace na celu, jak wskazuje tytul, reforme szkoly. Kaci Ferre-
ra, czynigc z niego meczennika wolnej mysli, rozstawili jego imie nie-
zmiernie; odebrali mu zycie, lecz uczynili go nieSmiertelnym.

Z Republiki Argentynskiej doszly nas w czasach ostatnich inte-
resujace prace z zakresu psychologji dzieciecej i pedagogicznej, ktére
zawdzieczamy miedzy innemi Dr. Senet’owi, Pinerro’wi, Ducceschi’e-~
mu a zwlaszcza V. Mercante’'mu, bylemu dyrektorowi Szkoly Normal-
nej w Buenos-Ayres, obecnie dyrektorowi Sekcji pedagogicznej Uni-
wersytetu w La Placie. Ten ostatni, autor obszernego dziela o roz-
woju zdolno3ci matematycznych u dziecka, zalozyl w roku 1906 pismo
p. t. Archivos de Pedagogia y ciencias afines.

Japonja posiada w Tokio Towarzystwo pedologiczne, zalozone
dwadziescia lat temu i liczace przeszlo 1000 czlonkéw, ktéremu prze-
wodniczy profesor Motora, wydaje ono czasopismo p. t. lido Kenkyu
i organizuje coroczne zjazdy. Sakaki, profesor psychjatrji w Fukuoka,
znany jest ze swych badan nad znuzeniem szkolnym.

Podzielona na 22 kantony autonomiczne, w kwestjach, dotycza~
cych oswiaty, Szwajcarja nie przedstawia gruntu podatnego dla roz-
kwitu wielkich pradéw naukowych. Higjena szkolna reprezentowana
jest przez wielkie towarzystwo (Schweizerische Gesellschaft fiir Schul-
gesundbeitspflege, wydajace swoje ,Jabrbuch*); dzieci anormalne sa
réwniez przedmiotem pieczolowito$ci wychowawc6éw: co dwa lata, ma-
ly zjazd Yaczy wszystkich, interesujacych sie losem tych nieszczesliwych
(Konferenz fiir das Idiotenwesen); pierwszy odbyl sie w Zurychu
w 1889 r.—Lecz pedologja, jako taka, nie posiada w Szwajcarji pisma,
ktéreby zjednoczylo lub zesrodkowalo odosobnione wysitki.

W Zurychu pedagogika reprezentowana jest przez F. W. Foeste-
ra, ktérego ksiazka: Szkota i charakter 1), zyskala zasluzony rozglos.

1) Tlom polskie p. Marjikopuszanskiej Warszawa 1909, Gebethner
i Wolff, Il wyd. 1971 r. (przyp. tlom.).
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Dr, Schwarz w Szkole i zyciu (1910) zada, by pedagogika skierowala
sie na bardziejj psychologiczng droge. Pastor Pfister,~przejawszy sig
nowemi zreszta, tak krytykowanemi teorjami Freuda, reprezentowanemi
w Zurychu przez Bleulera i Junga, wykazuje na zdumiewajacych przy-
kiadach z swego osobistego do$wiadczenia, jaka cenng pomoca moze
byé psychoanaliza dla duszpasterza i kladzie podwaliny pod ,doswiad-
czalna pedagogike moralna“ (experimentelle Moralpiddagogik). Dr.
Zollinger, sekretarz o$wiaty publicznej, redaguje czasopismo Feuilles
suisses d’hygiéne scolairve et de protection de I'enfance. Ebert nau-
czyciel, zbadal przy wspéludziale Meumanna, ksztalcenie pamigci.
Wymienmy jeszcze O. Messmera (w Rornach), autora pracy o psy-
chologiji czytania. F gy T

W Bernie, Dr. Vannod czynil w 1896 r. badania nad mierzeniem
znuzenia umyslowego u uczniéw. W Lozannie Dr. Combe zebral
liczne dokumenty antropometryczne w szkolach (1886); Larguier des
Baucels badal metody zapamietywania. W Neufchiitel'u profesor P.
Bovet zalozyl , Collection d'actualités pedagogiques* (wydawane przez
»Foyer solidariste“), ktéra rozpoczela swa dzialalnos¢ tlémaczeniem
wyzej wymienionej pracy Foersterai wydaniem ksigzki Lemaitre’a p. t.
Vie meutale de I'adolescent.

W Gienewie, miescie rodzinnym Rousseau’a i pani Necker de
Saussure, nie czynimy nic, coby czynié nalezalo dla podtrzymania sta-
wy tych wielkich przodkéw. Mozemy jednak zaznaczy¢ kilka prac pe-
dologicznych; Baubier’a o zabawach dzieci podczas lekcji, Lemaitre’a
profesora gimnazjum, o rozmaitych zjawiskach, obserwowanych u je-
go uczniéw imowa wewnetrzna, slyszenie barwne, rozprzezenie umy-
stowe i t. d.). A. Terriere’a o nowym wychowaniu. Panna Borst
oglosita w 1904 r. swe ,Recherches sur I'educabilité du témoignage",
Katzaroff w 1908 r. swe ,Expériences sur la mémorisation.“ Wigk-
szo0$¢ tych prac ukazala sie w pismie ,Archives de Psychologie® za-
fozonym w 1901. Gienewskie Towarzystwo Pedagogiczne 4 lata temu,
na moja propozycje, utworzylo Sekcje dla psychologicznego badania
dziecka. Wygloszono w niej kilka prac interesujacych, z ktérych wy-
mienie tylko prace panny Métral o pamieci ortograficznej, jedyna wy-
dana drukiem. Sekcja ta zreszta bynajmniej nie rozwija sie tak, jak
na to zasluguje. Dokonana niedawno reorganizacja specjalnego nau-
czania dzieci niedorozwinietych prawdopodobnie da nowy rozped ba-
daniom pedagogiki szkolnej. — Od roku 1903 mam w Uniwersytecie
wyklady psychologji dziecka, oparte na nowych metodach. Zaznacz-
my jeszcze, ze dzieki rozumnej troskliwosci Naczelnika Nauczania Pu-
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blicznego zorganizowane zostaly w naszym Laboratorjum psychologicz-
nym przy Uniwersytecie wyklady, odczyty i seminarja psychologiczne
specjalnie dla nauczycieli szkél poczatkowych lub kandydatéw na nich.

Swiat nauczycielski zdaje sie zreszta odczuwaé potrzebe Scislej-
szej lacznosci z psychologja i jej metodami. Jego gléwne organa
w Szwajcarji L' Educateur, wydawane przez profesora Guex, dyrekto
ra Szkél normalnych Kantonu Vand i »Schveizerische Lebrerzeitung*”
(wydawana przez Fritchi i Conrada) udzielaja coraz wiecej miejsca
psychologji szkolnej. Obecnie ukazalo si¢ w Zurychu nowe pismo,
poswigcone popularyzacji wiedzy pedagogicznej p. t. Zeitschrift fiir
Jugenderziebung. W 1907 roku na zebraniu Towarzystwa pedago-
gicznego romariskiego, ktére odbywa sie co trzy lata, roztrzgsano
kwestje, jakiego sposobu powinna szkola uzy¢ dla zapewnienia rozwo-
ju normalnego uczniéw, uwzgledniajac wielka rozmaitosé ich indywi-
dualnych zdolnosci. Jest to pomysine znamie czasu,

W 1907 roku zaproponowalem nauczycielom Szwajcarji romaii-
skiej dokonanie zbiorowego doswiadczenia nad rysunkami dzieci. Dzie-
ki zyczliwemu poparciu pana Guex, doswiadczenie to dalo $wietne wy-
niki, ktére szczegétowo wylozone zostaly w pracy p. Iwanowa ),

Widzimy wiec, iz obecnie kwestja pedagogiczna jest wszedzie
na porzadku dziennym. Wielka liczba kongreséw miedzynarodowych,
poswieconych kwestji wychowania lub pedologji wystarcza, aby za-
Swiadczyé o odczuwanej potrzebie odnowienia starych pogladéw pe-
dagogicznych, przez tchnigcie w nie ducha metod pozytywnych: Kon-
gresy migdzynarodowe higjeny szkolnej (Norymbergja, 1904; Londyn,
1907; Paryz, 1910) *); — Kongres wychowania rodzinnego w Leodjum
1905, w Medjolanie 1906, w Brukselli 1910; — Kongres wychowania
moralnego, Londyn 1908 ®). — Kongresy miedzynarodowe nauczania
rysunku (Paryz 1900, Berne 1904; Londyn 1908) 4); — Kongresy psy-
chologji ogélnej udzielaja réwniez wiele miejsca psychologji pedago-
gicznej,

W sierpniu 1909 pedologowie, zebrani w Gienewie z okazji VI
migdzynarodowego Kongresu Psychologicznego, zawiazali Komitet,

) 1wanow, Recherches experimentales sur le dessin des écoliers de la Suisse romau-

de, Arch. de Psych. VIII, 1908.

%) Nastepny mial sie odbyé w r. 1914 w Buffalo (Amerykai (przyp. ttom ).
8) Drugi odbylt sie w Hadze. 1912 r.  (przyp- tfom.).
‘) Czwarty kongres odbyt sie w Dreznie 1912 r. (przyp. tlom.).
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ktérego zadaniem jest organizowanie w przysztosci Miedzynarodowych
kongreséw pedologicznych. Nowe zebranie, ktére odbylo sie w Pa-
ryzu 27 grudnia nastepnego roku, ukonstytuowalo ostatecznie ten Ko-
mitet i przewodnictwo jego oddato Schuyten’owi !). Wskutek dziwne-
go zbiegu okoliczno$ci tegoz samego dnia utworzy! sie réwniez w Pa-
ryzu podobny Komitet za wplywem Bineta i van Biervlieta; ten drugi
Komitet, ktéry przyjgt nazwe ,Miedzynarodowego Komitetu psycholo-
gji pedagogicznej“; ma gléwnie na celu skupienie wysitkéw pedagogéw
i wprowadzenie do praktyki wychowania ,pewnych pozytecznych wyni-
kéw badan psychologji doswiadczalnej.”—Miejmy nadzieje, ze te dwa
Komitety, po czesci utworzone z tych samych oséb, wkrétce sie po-
lacza.

Caly ten ruch poczal juz przynosi¢ owoce; niektérzy wychowawcy
zrozumieli niezbedno$¢ zorganizowania zycia szkolnego w sposoéb,
bardziej odpowiadajacy potrzebom dziecka. W r. 1898 Dr Lietz zalo-
zyt w Harcu t. zw. Landerziebungsbheim czyli szkole na wsi, pozwa-
lajaca rozwijaé dzieci w warunkach mniej sztucznych, mniej oddalo-
nych od rzeczywisto$ci, od zycia, niz szkoly w miescie, Jego przy-
klad znalazl nasladownictwo i obecnie te ,nowe szkoly” spotykamy nie-
tylko w Niemczech, lecz réwniez w Anglji, Francji, Polsce ¥), w Danji
i Rosji. W Szwajcarji istnieje ich p6t tuzina: w Glarisegg (Thurgan)
w Oberkirch (St. Gallen) w Chailly pod Lozanna, Chataigneraie pod
Coppet i Guinau niedaleko Berna.

Lecz sa to internaty, powstale dzieki inicjatywie prywatnej. Czy
szkola publiczna bedzie mogta kiedykolwiek skorzystaé z tych nowych
pojeé o szkolnictwie? Uczynione juz zostaly préby w tym kierunku:
rozmaite miasta zorganizowaly juz szkoly w lesie (Waldschulen):
w Niemczech, w Charlottenburgu od r. 1904; nastepnie w Milhuzie
w Gladbachu, Elberfeldzie, Kilonji, Lubece, Monachjum i t. d,, w Szwaj-
carji: w Hessighofen (Soloturnie) i Lozannie; w Anglji: w Londynie,

1) Pierwszy taki kongres odbyt sie w Brukselli w sierpniu 1911 r. (przyp. tfom.).

) Szkoly pod Warszawa: w Starej Wsi dla chlopcéw ks. Gralewskiego, w Sl.co.-
limowie p. Maszkowskiej, w Klarysewie p. Pawlickiej, w Konstancinie p. Rut.:lzk'le].
w Minsku Mazowieckim p. Grochowskiej, w Czerwonym Dworze pod C:rodz:skxem
p- Rygiera, w Milanéwku p. Rasiewiczéwny, w Warszawie ,Dom dzieciqq‘r p- Kar;'ao-
wicza. W Krakowie szkoly pp. Okolowiczéwny i Ramultowej, we Lwowie szkola im.
Zygm. Krasifiskiego pod kierunkiem p. Julji Dobrowolskiej, w Zakopanym szkola

panstwa Prausséw (przyp. tfom.).
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Bradfordzie, Halifaksie; we Francji w Ljonie; w Stanach Zjednoczo-
nych, w Prowidencji i Bostonie.

Z drugiej strony, miasto Mannheim (w Niemczech), dzieki sta-
raniom Sickingera i Dr. Mosesa, zaprowadzilo w swych szkolach
w 1901 r. system organizaciji klas, oparty na fakcie réznicy zdolnosci
uczniéw; kazda klasa zostala podzielona na 3 oddzialy: jeden dla ucz-
niéw inteligientnych, drugi dla stabych, trzeci dla bardzo slabych. —
Bez wzgledu na warto$é poszczegdlnych stron tej organizacji, czego
tutaj nie poruszymy, uswiecila ona wielkg zasade przystosowania nau-
czania do natury umysltowej ucznia. System Mannheimski pozostanie
w historji pedagogiki, jako pierwszy przyklad zastosowania administra-
cyjnego zasady, $wiadomie wywnioskowanej z psychologji dziecka.

Jak sig zdaje, prawda kroczy naprzéd...
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ZAGADNIENIA 2

dwéch nauk, nadamy czystej nauce nazweg pedologji '), a stosowanej
nazwe pedotechniki ?).

Pedologja obejmuje (ze swej strony) réwniez caly szereg nauk:
psychologje dziecka, patologje dziecka, fizjologje dziecka it.d., slo-
wem, wszystkie nauki, ktérych dziecko jest bezposrednim przed-
miotem.

Pedotechnika rozpada sie na tyle odlaméw, ile jest celéw, do kté-
rych zastosowuje sig znajomos¢ dziecka. Celéw tych jest wiele: po-
zadana jest znajomos¢ dziecka, aby je uzdrowié, jesli jest chore; tg
czesé lekarska pedotechniki stanowi pedjatrja. Pragniemy znac
dziecko, by osadzié, czy jest ono winne przestepstwa i by je odrodzi¢;
jest to pedotechnika sqdowa. chcemy jeszcze dziecko poznaé, aby je
wychowag, jest to pedagogika doswiadczalna.

Istotnie sadze, ze jedynie te trzy galezie wyrosly na pniu pedo-
techniki — a nawet ze pedotechnika sadowa jest pod wielu wzgledami
tylko galezia pedagogiki doswiadczalnej. Mozna sobie jednak wyobra-
zi¢ wiele innych: ludozercy mogliby stosowac i stosuja niewatpliwie
znajomosé dziecka do sztuki kulinarnej, przemystowcy mogliby zapytac
fizjologje dziecka, czy w pewnych galeziach przemyslu lepiej jest
korzystaé z pracy dziecka, czy czlowieka dorostego... Lecz malo nas
obchodzi liczba mozliwych dzialéw pedotechniki, jezeli mamy zajac
sie jednym tylko z nich, mianowicie pedagogika doswiadczalna.

Pedagogika doswiadczalna jest to znajomo$é lub badanie oko-
licznoéci, sprzyjajacych rozwojowi dziecka®) i $rodkéw wychowania go
w pewnym okreslonym kierunku. Obejmuje wiec psychopedagogike.

1) Moznaby zarzucié ze skoro .pedologja* znaczy ,nauka o dziecku”, wylaczne
stosowanie tego terminu do nauki czystej jest nielogiczne z chwila, gdy sig rozcigga nazwe
,nauka o dziecku® na catoksztalt tej umiejgtnosci. Ale do czego sluzylyby tlumacze-
nia greckie slow francuskich, jesli nie do tego wlasnie, by méc zaznaczyé pewien od-
cien i zbogacié¢ stownictwo przez nadanie nazwy specjalnej pewnym klasom przedmio-
téw, nie oznaczonym wyraznie w danym jezyku. Naprzyktad jakkolwiek wyraz .bi-
blia® jest dokladnym przekladem wyrazu ,ksiazka“, mimo to zachowal on specjalny
sens, tak iz uzywanie go w prakiyce jest bardzo dogodne; ,litografja“ jest tylko pewnym
rodzajem ,pisania na kamieniu” it d.

2)  Uzycie tego wyrazu zaproponowal Persigout Ed. mod. 1907. str. 243

3) Pedagogika doéwiadczalna korzeniami swemi siega Ppsy -hologji cztowieka
dorostego i psychologiji zwierzat. Jest to jednak faktem, iz prawa, wyprowadzone z ba-
dan nad czlowiekiem dorostym i zwierzgciem, znajda jedynie wtedy zastosowanie W pe-
dagogice, gdy posiadaé bedziemy powody do przypuszczenia, ze te prawa panuja takze
w zjawi;kach duchowych dziecka.
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bigjene szkolng i, jesli dotyczy wychowania dzieci nienormalnych, pe-
dagogike lekarskq lub ortofrenje. (Ale w tym caloksztalcie psych:)pe-
dagogika zajmuje tak szerokie miejsce — nie dlatego tylko, ze ksztil-
towanie funkcji psychicznych wymaga rozleglych wiado;noéci lecz
przedewszystkim z tego powodu, ze temu ksztaltowaniu si musz' byé
podleg.le \f/szelkie inne $rodki wychowawcze, — iz czesto t(z lko j e
rozumie sie przez nazwe pedagogiki doswiadczalnej). v i
: ’Pec':lagoglka doswiadczalna j pedagogika ogélna. Powvys
on(rieslen'le‘ pedagogiki doswiadczalnej zaznacza to, co ja 'odréir‘:}i};zscfg
;);iaadgc(:)zg;;:awsggi}eagt;);:ééclzqéciq jelst Iona zreszta.  Pedagogika do-
5o nego celu, lecz cel ten Jest jej dany, to
er:;ct:(z)?Cize bx;)azzwe. go or]m. takim, jakim jest, bez dyskusji, bei {)ceny};ego
s .Je,é“ dalnen ce Jes't dany, za pomocg jakiego srodka go osiag-
5 praco,,wnika lugm Jest,‘ze .chce sie z tego dziecka uczynié uczciwe-
32 g ,d . przecxw.mle, z!f)dzxe)a kieszonkowego, jak to osigg-
R ro’ zaj zagadnien, ktére ma ona rozwigzaé. Lecz nie wy-
powiada si¢ ona w kwestji, czy nalezy to dziecko rozwijad j
W tym, niz w innym kierunkuy. o
To badanie celéw nales do zak innej Sci iki
pec_i'agog'i/c.l: dogmatycznej (Iuk): te[eo[oglf;‘gzst:ejj?r;(iiirzziscét pk(?dazg O?'I]kl’
lz:kfip, re].lg.]ll, iocjf)]ogji I polityki zaczerpnie ideal mniej Iubywigcej (li;)-
wyc,hr:vrvxg}czq. wigcej blizki, ku ktéremu skierowaé nalezy dzialalnos¢
g gl (Siqt.im sig nieraz, i.e nauka jest zdolna da¢ nam taki ideal. Jest
0 blg » i nalezy to sobie dobrze uswiadomié, Nauka wyjasnia bie
z]av-vxsk, lecz nie przepisuje nigdy, ze zjawiska powinny przebiegaé r :
czej w tym, niz w innym kierunku, Chemja uczy nas o sile w gbucha-
wej dyr}a.mitu, lecz nie méwi nam, jaki uzytek powinnismy czyniz Z o};
w%asnosm wybuchowych, czy mamy zuzy¢ je dla wysadzenia w o
wietrze miny lub tez zgladzenia mocarza. Fizjologja poucza 19
o skutkach morfiny, ale nie mowi, czy powinni$my si¢ nig poslugiwnaaéS
aby pf)magaélchorym, czy tez, by ich zabijaé; powie ona tylko 'es’[;'
32:&6’%‘ pcIn:\oc, uiyjiie takiej dawki, jesli chcecie zabié, wezcie aZ”{akq
8 e 57 i o
; niejgczynimy. szystko; dajac recepte, nie interesuje sig uzytkiem, jaki
. Pomfﬁ.wai nauka jest $lepa wobec celéw, jakie sobie stawiam
Jak' daltonista jest Slepym wobec barwy czerwonej, nie bedzie wi y
umiala nam wskaza¢, co powinnisSmy zrobié z dz’iecka ku 'akier:l(x:
p?zeznaczeniu je skierowag. Czy powinno ono zostaé a’teuszejm cz
bigotem, patrjota, czy kosmopolita, kowalem, rejentem, czy ma’rynail
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rzem? Nigdy nauka nie odpowie na pytanie tego rodzaju; moze ona
tylko wskazaé, ze dane dziecko w pewnym zawodzie zajdzie dalej, niz
w innym, — moze przepowiedzie¢, naprzyklad, iz bardzo obrotne
i zreczne dziecko stanie sig zlodziejem kieszonkowym, lecz nigdy nie
powie nam, czy trzeba podsycaé, lub, przeciwnie, hamowaé jego skton-
nosci naturalne. Nie méwi nawet, czy wogéle nalezy z dziecka co$
zrobié i odsuwa od siebie donioslej wagi zagadnienie, jakiemi sa ,pra-
wa dziecka“, czy dziecko nalezy do samego siebie, czy tez do ro-
dzicéw 1).

Lecz nawet wtedy, gdy chodzi o wychowanie czysto fizyczne lub
o higjene, widzimy, iz dazenia filozoficzne osobnika, rozwazajacego da-
ne zagadnienie, stojag ponad wyrokami nauki  Oto jaskrawy przyklad:
Nalezy czy tez nie nalezy zywi¢ sie miesem? Kwestja czysto nauko-
wa, jak sie zdaje, lecz poradzcie sie lekarzy, a zobaczycie, ze wzgledy
moralne wplywaja na ich przepisy. Doktér de Fleury naprz. potepia
wegetarjanizm, ktéry oslabia dusze i cialo, pobudza do obrania zawo-
déw, wymagajacych siedzenia na miejscu i uémierza ducha awanturni-
czego i zdobywczego. Wprost przeciwnie twierdzi jego kolega prof.
Armand Gautier., Wegeterjanizm powinien by¢ przyjety dlatego, iz
dazy on do uczynienia z nas istot lagodnych, nie za$§ napastniczych
i gwaltownych, dlatego, iz tworzy rasy spokojne, inteligientne, arty-
styczne, a jednoczeénie szybko mnozace sie, dzielne i czynne 2). Bez
watpienia ani chemja biologiczna, ani fizjologja nie nakazuja nam by¢
lub nie byé narodem, oddajacym sie zajeciom, wymagajacym siedze-
nia, czy podbojom lub czemukolwiek innemu.

Nawet biologja, nauka o zyciu stwierdza tylko, jakie sa okoliczno-

1) Poréwnajmy fragment sprawozdania z posiedzenia Izby deputowanych w Pa-
ryzu z dnia 17-go marca 1903 roku:

Pan Reille. To obchodzi tylko rodzicow.

Ferdinand Buisson. Dziecko nie nalezy do rodzicéw (zywe protesty
na prawicy i w centrum).

Pan Lazies. A do kogo nalezy?

Pan Buisson. Do kogo dziecko nalezy? Do samego siebie. Jest ono osob-
nikiem ludzkim. Gdybym moéwil jezykiem tych. ktérzy mi przerywaja, powiedzialbym
Ze jest ono stworzeniem boskim, nie nalezacym do zadnego innego stworzenia. W tej
kwestji praw dziecka zob. D o u b r e s s ¢ L’émancipation de I'enfant, Revue blene 21
marca 1903 r.i Tauro, Fondamento e limiti del diritto di educare, Coenobium,
kwiecien 1910.

2) De Fleury, Le corps et I'ame de I'enfant, Paryz 1900 str. 47. A. Ga u-
tier, L'alimentation et le régime, Paryz 1904 str. 397.



32 PSYCHOLOGJA DZIECKA

$ci, najbardziej sprzyjajace zyciu, lecz nie nakazuje nam zyé; uczy nas
ona, jak sie rasy zachowuja, lecz nie méwi, czy pov\'/in;msn}y zalch.owac
nasza rase, czy powinnismy byé bezzenni lub tez mieé duzo 421&c1. o

Pedagogika rézni si¢ wigc od pedagogiki doswiadczalnej tym, iz
zawiera réwniez badanie celéw wychowania. Obejmuje ona jeszcze
kilka innych nauk: bistorje umiejetnosci pedagogicznych, badanie or-
ganizacji szkolnych, rozpatrywanych pod wzgledem materjalnym lub
administracyjnym; a wreszcie i przedewszystkim praktyke, to zna-
czy umiejetnos¢ techniczng nauczania: aby byé dobrym wychowawca,
nie wystarcza, w istocie, zna¢ cel i srodki do jego osiagniecia; nalezy
jeszcze osobiscie Ewiczyé sie w sztuce stosowania tych $rodkéw po-
dobnie, jak skrzypek éwiczy sie w wykonywaniu ruchéw, ktérych go
nauczyla teorja. — Ale nie bedziemy sie tutaj zajmowali wiecej temi
rozmaitemi naukami.

Psychopedologja i psychopedagogika.

Powréémy obecnie do naszej psychologji dziecka i rozpatrzmy ja
w jej dwuch formach: 1) czysta psychologje dziecka (psychopedolegja),
ktéra ma za przedmiot wyjasnienie przebiegéw i czynnosci psychicz-
nych dziecka, czyli ustalenie' jaknajogélniejszych praw: 2) psychologje
dziecka, zastosowanq do pedagogiki (Psychopedagogike), ktérej za-
gadnienia natury czysto praktycznej dzielg sie na dwa duze dzialy, za-
leznie od tego, czy tycza sie oceny danego stanu psychicznego (psy-
chodjagnostyka) czy tez osiggnigcia pewnego pozadanego wyniku (psy-
chotechnika).

Przyklad ulatwi uchwycenie réznicy miedzy tymi trzema rodza-
jami zagadnied. WezZmy znuzenie umystowe. Psychologja czysta za-
pytuje, co to jest znuzenie, jaka jest jego istota, jakie warunki fizjolo~
giczne, jakie odmiany w zaleznosci od wieku, plci, rodzaju i trwania
pracy, i jakie prawa jednocza jego rozmaite przepisy. — Psychodja-
gnostyka, przeciwnie, zajmuje sie wynalezieniem $rodkéw praktycz-
nych dla oceny i rozpoznania obecnosci i stopnia znuzenia w danym
wypadku.

Co sie tyczy psychotechniki, oto rodzaj pytan, jakie ona sobie
stawia: Jak walczyé ze znuzeniem? Jak wykonaé¢ dang prace z mozli-
wie najmniejszym znuzeniem? W jakim momencie nalezy przerwaé
t¢ prace, azeby odpoczynki byly najbardziej korzystne? Jak dlugo
trwaé ma rekreacja, azeby pokonac znuzenie, wywolane 45-minuto-
wa praca? i t. d.
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Jezeli zamiast znuzenia, rozpatrujemy pamigé, to mamy znowu
te trzy rozmaite punkty widzenia. Psychologja czysta: Jakie sa pra-
wa pamieci, jej czynniki, jej rozwéj? Psychodjagnostyka: Jak mie-
rzyé pamigé, zdolno$¢ nabywania i zachowania wiadomosci u dane-
go osobnika lub w danym wypadku? Psychotechnika: Jaki jest naj-
lepszy sposéb zapamigtania tekstu w danym przeciggu czasu? Jak
wyéwiczy¢ pamiec? i t. d.

Widzimy, ze te trzy punkty widzenia odpowiadaja ‘w zupelno-
$ci tym, z ktérych rozpatrujemy zagadnienia medycyny: psychologja
czysta odpowiada fizjologji i patologji ogélnej; psychodjagnostyka —
djagnostyce klinicznej; psychotechnika - terapeutyce.

Psychodjagnostyka moze mie¢ za przedmiot ocene juz istnie-
jacej cechy, lub tez, przeciwnie przyszlych zdolnosci i okolicznosci.
Mozna .zainteresowaé si¢, w istocie, nietylko pytaniem, czy dzisiaj
Pawel jest lub nie jest wyczerpany praca i jaki jest stopier jego
uwagi, lecz, ‘przedewszystkim, czy naraza si¢ na wyczerpanie, zaj-
mujac si¢ tg lub inng praca i czy wykazuje takie zdolnosci, ze
mozna go skierowa¢ ku naukom $cislym, ku sztukom pieknym lub
tez handlowi i przemyslowi. Ta djagnostyka na odlegla mete, zastu-
gujaca na nazwe psychoprognostyki, stanowi bezsprzecznie zagadnie-
nie pierwszorzednego znaczenia. Ile istnieri zmarnowanych, ile roz-
czarowan, ile upadkéw zaoszczedzonoby sobie, gdyby w wyborze za-
wodu liczono si¢ wiecej z naturalnemi zdolno$ciami mlodziezy 1).
Prawda, ze to kwestja przyszlosci, ktéra wymaga nader doktadnej zna-
jomosci praw dziedzicznosci i wielkiej ilosci dokladnych danych, ze-
branych za pomoca $cistych metod. Juz dzisiaj jednakze mozemy
zacza¢ zbiera¢ takie dane, zagadnienia zas, ktére sobie stawiamy, sa
nastepujace: 1) jakim byl, jako dziecko, czlowiek, ktérego charakter
i zdolnosci znamy?  2) czym stanie sig pézniej w zyciu dziecko, ktére
jest w dany sposéb uzdolnione lub okazuje zainteresowanie sie dana
praca?

Oto sa zagadnienia, ktére moga byé rozwiazane jedynie za pomo-
ca wielkiej ilosci spostrzezen, zbieranych w ciggu dluzszego przeciagu
czasu. Starzy nauczyciele, ktérzy zachowali dokladne wspomnienie
o swych dawnych uczniach, mogliby dostarczy¢ pozytecznych wskazé-

) Jonckh e erewykazal miedzy innemi, ze zawéd nauczyciela rzadko wy-
bierany bywa w zamitowania (Jonckh e ere, Contribution d@ I'étude de la vocation

Arch. de Ps. VIII, 1909 str. 55).
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wek, dowiadujac sie, czym sig stali pozniej ci uczniowie. I mlodsi
nauczyciele powinni juz teraz zbiera¢ $cisle dane o tych uczniach, kté-
rych nie chca straci¢ z oczu, gdy ci dorosna. Z systematycznego po-
réwnania stopni szkolnych uczniéw, uczeszczajacych, do tej samej szko-
ly w ciagu 6 lub 7 lat z rzedu, mozna otrzymac juz kilka uzytecznych
danych.

Wsréd zagadnien psychotechnicznych istnieje kategorja, ktéra
z punktu widzenia praktyki pedagogicznej posiada specjalng doniostosé:
sa to zagadnienia, tyczace si¢ sposobu nauczania, ktére zgrupowano
pod nazwa dydaktyki doswiadczalnej. Ta dydaktyka zawiera ze swej
strony zagadnienia metodologiczne, techniczne i ekonomiczne. — Dy-
daktyka metodologiczna okresla najlepsze metody, azeby wprowadzic
ucznia w nowa dziedzine i ksztalcié go w niej: jaka jest najlepsza me-
toda nauki czytania? gieometrji? jezyka obcego? poprawnego postugi-
wania sie jezykiem ojczystym? konnej jazdy? Oto forma, w jakiej sta-
wiane bywaja jej zagadnienia. — Dydaktyka techniczna i ekonomiczna,
posiadajac juz okre$lona metode nauczania, bada $rodki techniczne,
pozwalajace zastosowaé te metode przez wyciaganie jak najwiekszej
korzysci ze zdolnosci wrodzonych ucznia, przez postawienie go w naj-
bardziej sprzyjajacych warunkach pracy i przez zadawanie mu pracy
do wykonania w sposéb najbardziej ekonomiczny, to jest przy naj-
mniejszej stracie sil i czasu.

Przyklad: nauczanie jezyka ojczystego. Przypusémy, ze odpo-
wiednie do§wiadczenia wykazaly, iz $rodkiem, wiodacym do poprawnego
wladania tym jezykiem, jest uczenie si¢ na pamie¢ wyjatkéw z dziel
stynnych autoréw. Mamy tutaj metode, nalezaca do dydaktyki meto-
dologicznej. Ale jaki bedzie najlepszy sposéb, aby zapamigtaC te
wyjatki proza i wierszem? Oto problemat, wchodzacy w obreb dy-
daktyki techniczno-ekonomicznej.

Z dydaktyka graniczy problemat wychowawczy. Jakie stanowisko
powinien zajaé nauczyciel wobec danej grupy dzieci, ktére ma uczyé
i wychowywaé? Jakim powinien byé charakter tego nauczyciela? Ja-
kie usposobienie odpowiada najlepiej powolaniu pedagogicznemu?
Psychologja nauczyciela nalezy bezsprzecznie do psychotechniki.

Zaznaczmy jeszcze, jako wchodzace do tej grupy, zagadnienie
eugieniki. Nowa ta nauka stworzong zostala przez Galtona (patrz wy-
zej str. 11). Przedmiot jej stanowi ,badanie czynnikéw natury spotecz-
nej, ktore polepszaja lub przeciwnie, ujemnie wplywaja na wrodzone
cechy rasy zaréwno fizyczne jak i umystowe®; jest wigc ona nauka
stosowana, poniewaz ma cel okreslony, mianowicie wskaza¢ $rodki



36 PSYCHOLOGJA DZIECKA

praktyczne dla uczynienia przyszlych pokoler mozliwie najzdrowszemi.
Czes¢ eugieniki, tyczaca sie wylacznie ulepszenia cech duchowych, mo-
ze byé objeta nazwa psycho-eugieniki.

Badanie droga rozumowania i droga empirji. — Do rozwiazania
rozmaitych zagadnien psychopedagogiki prowadza dwie drogi: racjo-
nalna (dedukcja teoretyczna) i empiryczna (dokonywanie préb)

Tam, gdzie to jest mozliwe, psychopedagogika wybierze droge
racjonalna t. j. zapozyczy od nauki czystej jej sSrodkéw poznania,

Z praw psychofizjologicznych zycia umystowego wywnioskuje ona
dane, ktére jej pozwola oddzialywaé na czynnosci psychiczne dziecka,
lub tez ocenié ich jakos¢ i site. W ten oto sposéb ogélne prawa roz-
woju umyslowego wskaza wytyczng wychowania i wyksztalcenia; spo-
s6b, naprzyklad, w jaki rozwija si¢ pojecie liczby u rasy lub u dziecka,
moze daé wskazéwki pozyteczne dla nauczania poczatkéw arytmetyki
tak samo z praw zapamigtywania lub zapominania mozna wysnué
wnioski praktyczne o sposobie przedstawienia dziecku rzeczy, ktére ma
ono zapamigtaé; z praw, rzadzacych samobéjstwem uczniéw, mozna wy-
wnioskowa¢ o mozliwych $rodkach zaradczych i t. d. Albo wreszcie wez-
my przyklad z dziedziny psychodjagnostyki: znajomo$¢ normalnego roz-
woju pewnej czynnosci pozwala do pewnego stopnia rozpoznaé stopien
niedorozwoju dziecka, u ktérego pewna czynnosé sie nie przejawiai t. d.

Lecz psychologja czysta zbyt male zrobila postepy, aby mogta
dostarczy¢ Scistych odpowiedzi na tysigce pytan, ktére zadaje sobie
wychowawca. | _Z drugiej strony za$ rzeczywisto$¢ jest tak zlozona,
krzyzuje sie w niej tak wiele czynnikéw, iz czesto niemozliwym bywa
w praktyce rozréznienie dzialania takiego lub innego odosobnionego
przebiegu, chocby si¢ nawet znalo jego prawa. Ot6z po wigkszej cze-
Sci psychologja stosowana musi wyprzedza¢ psychologje czysta, idac
o wlasnych silach. Zwréci sie ona wtedy do empiryzmu, czynié be-
dzie ostroznie préby i w braku ogélnych praw szukaé bedzie oznak,
szczegélowych przepiséw. W ten sposéb, nie mogac z praw mechani-

zmu znuzenia wywnioskowaé sposobu praktycznego rozpoznania tego
stanu i oceny jego stopnia, szuka¢ bedzie za pomocag préb 1) jakie sg

1) Wyraz »préby“ uzyty tutaj dla oznaczenia charakteru metody doswiadczal-
nej nie wyklucza, oczywidcie, zupelnej écisloéci badania Badanie to bedzie zawsze
ugruntowane na obserwacji i eksperymencie. ,Proby” oznaczaja, ze zagadnienie po-
lega nie na okresleniu danego zjawiska, lecz na poszukiwaniu, jakie zjawisko odpowiada
najlepiej celowi, ktory sobie stawiamy. Tak naprz. badamy rozmaite przebiegi czu-
ciowe i ruchowe, dopdki nie znajdziemy jednego, ktéry, zmieniajac sie w sposéb dosta~
tecznie rownolegly ze znuzeniem, moze stuzyé do okreélenia stopnia znuzenia.
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oznaki znuzenia, za pomoca jakich pewnych i dogodnych Srodkéw
mozna je zanotowac, podobnie tez, nie mogac wysnué z niedostatecznie
jeszcze stwierdzonych praw pamigci zadnej pewnej wskazéwki w kwe-
stji najlepszych sposobéw nauczania ortografji, psychopedagogika pré-
bowa¢ bedzie do$wiadczalnie, ktére z posréd wszelkich mozliwych spo-
sob6éw nauczania tej umiejetnosci (sylabizowanie, przepisywanie i t. d)
sg najskuteczniejsze.

To samo jest w medycynie. Klinika medyczna wyprzedza pra-
wie zawsze teorje fizjologiczne; uzywa ona wielkiej ilosci lekarstw,
dlatego, ze doswiadczenie wykazalo ich skutecznos¢, nie wiedzac zu-
pelnie, w jaki spos6b one dzialaja, jak dziala naprzyklad solicylan so-~
dowy w reumatyzmie? Oznaki djagnostyczne, zaréwno jak sposoby
leczenia, sa rowniez czeSciej empiryczne niz racjonalne: ,bialy jezyk“
jest doskonalym znakiem zaburzenia zoladkowego, ale dlaczego zabu-
rzenie zoladkowe czyni jezyk bialym? Nikt tego nie wie.

Podobnie jak medycyna, jest psychopedagogika czesciej doswiad-
czalng, niz racjonalna. Lecz to nie odbiera jej wartoSci praktycznej.
Formuly empiryczne, jesli sg ugruntowane na prawdziwym doswiad-
czeniu, sg tak samo pewne, jak wyprowadzone prawa; rézniag sie one
tylko tym, ze sa mniej ogdlne i tym, ze w praktyce inng role musza
odgrywaé: sa one rozpatrywane same w sobie, nie za$ z punktu widze-
nia ich warto$ci wyja$niajacej. Nie nalezy jednak zapominaé, iz wla-
$nie nagromadzenie formul empirycznych prowadzi do odkrycia praw
racjonalnych. Nauka stosowana jest wigc ze swej strony bardzo uzy-
teczng dla nauki czystej; wspieraja si¢ one wzajemnie. Mie-~
dzy psychologja dziecka i psychopedagogika widzimy wiec ciggla wy-
miane danych i wynikéw.

§ 2. Zagadnienia pedagogiczne.

Poniewaz pedagogika eksperymentalna jest, jak widzieli$my,
nauka, dostarczajaca nam srodkéw dla osiagniecia celu, stawianego so-
bie przez wychowawce, w pierwszym rzedzie nalezy wiec Scisle okre-
§li¢, jaki jest ten cel, o ktérego osiagniecie chodzi.

Jaki jest cel wychowania? Co do tego punktu panujeniezgoda:
ile jest os6b, tyle zdan. Kazdy naturalnie pragnatby, by wychowa-
nie odbywalo sie w mysl jego upodoban spolecznych lub politycznych,
filozoficznych lub religijnych; gdybySmy chcieli czekaé, az wszyscy
zgodza si¢ na jeden cel, nauka wychowania nigdyby sie nie ugrun-
towala.
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Na szczescie, zagadnienie to nie jest tak rozpaczliwe, jak sig¢ wy-
daje. Tak samo jak sposéb gniecenia ciasta niezalezny jest od formy,
jaka sie nadaje ciastku, tak samo sposéb nauczania jest do pewnego
stopnia niezalezny od przedmiotu nauczania: prawa harmonji i wska-
z6wki muzyczne, jakie daje nauczyciel Spiewu, techniczne Ewiczenia,
ktére kaze wykonywaé, stosuja si¢ zar6wno do od$piewania patrjotycz-
nej lub religijnej piesni, jak hymnu rewolucyjnego.

Z drugiej strony nauczanie, gléwnie za$ nauczanie poczatkowe
i znaczna czeéé $redniego, stanowi samo cel bezpoéredni, prawie zu-
pelnie niezalezny od ostatecznego celu wychowania; wiele galezi wie-
dzy jest zupelnie niezaleznych od uzytku, jaki sig¢ z nich czyni i pozo-
stanie bez zmiany niezaleznie od ostatecznych celéw wychowawcy: tak
naprz. arytmetyka, ortografja, gieografja i t. p. Niema arytmetyki spi-
rytualistycznej i arytmetyki materjalistycznej, jak niema fizyki burzua-
zyjnej czy anarchistycznej.

Wychowanie, co prawda mam tu na mysli wychowanie serca, cha-
rakteru, woli, ktére powinno zajaépierwsze miejsce w naszym systemie
szkolnym, gdzie rozpanoszylo sie tez obecnie tylko nauczanie—wycho-
wanie moze mieé miejsce tylko tam, gdzie mamy przed soba zupelnie
okreslony ideal. Nie potrzebujemy tu dyskutowa¢ nad tym, jaki ma
byé ten ideal. Zaznaczmy tylko. iz mimo nieuniknionych réznic indy-
widualnych, wychowawcy zgadzaja sie na to, ze nalezy z dziecka uczy-
nié czlowieka uczciwego i zdrowego, o niezaleznym umysle, milo$nika
dobra, prawdy i pickna i ze nalezy rozwija¢ jego zdolnosci fizyczne
i umystowe z'poszanowaniem jego indywidualnosci.

Dazenie do tego celu postawi wychowawce wobec pewnej liczby
zagadnien pedagogiki praktycznej, ktére moznasprowadzi¢ do nastgpu-
jacych czterech gléwnych: zachowania zdrowia, gimnastyki umyslowe
i fizycznej, nabywania wiadomosci i wychowania wlasciwego. Kazde
z tych zadan wywoluje swoiste zagadnienia ).

1. Ochrona zdrowia. Wszyscy przyznaja, ze pierwszym obo-
wigzkiem wychowawcy jest nieszkodzenie. Primo non nocere jest tu
tak samo na miejscu, jak i w praktyce medycznej. Bezwatpienia $ci-
sle stosowanie sie do tego zyczenia jest niemozliwe, gdyz cale wycho-
wanie szkolne jest w pewnym wzgledzie szkodliwe dla normalnego roz-
woju dziecka, choéby juz dlatego, ze zmusza dziecko do pozostawania

1) Przytoczone tutaj zagadnienia sa poprzednio zaznaczone pod nazwa psycho-
technika, lecz obecnie rozpatrywane beda z punktu widzenia swej roli wychowawczej.
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przez caly dzien w zamknieciu w zgigtej pozycji, zamiast pozwolié mu
swobodnie biegaé.

Lecz trwalg troska wychowawcy powinno byé mozliwe zmniej-
szenie tej szkody: zlo, jakie sie wyrzadza dziecku pod pretekstem
ksztalcenia, nie powinno przewyzszaé dobra, jakie wyplynie dla niego
z nauki. W jakim celu osobnik nabywa¢ ma wiadomosci i uczyé sie
sztuki myslenia, jesli w istocie przecigzenie nauka wywoluje w nim
ostabienie sil zyciowych, zmeczenie wysilkiem, czyli oddali go od tych
wlasnie okolicznosci, w ktérych méglby zuzytkowaé swe wiadomosci
1 swéj rozsadek?

Zagadnienie ochrony zdrowia tyczy sie przedewszystkim znuze-
nia i przecigzenia, przeladowania programéw, ukladu godzin szkolnych
(nie nalezy umieszczaé z rzedu kilku lekcji wyczerpujacych) rozkladu
wypoczynku i higjeny umyslowej w ogélnosei, stowem, wszystkich
ostroznosci, ktérych przestrzega¢ nalezy, aby wzrost i rozwdj dziecka
W niczym nie zostaly zatamowane.

Do zagadnienia ochrony zdrowia nalezy jeszcze ekonomja pracy.
Posiadajac pewnik, iz sily ucznia $q ograniczone, ze jak najmniej na-
lezy zabiera¢ mu czasu; stawiamy sobie pytanie, jakie $rodki pozwalaja
wykona¢ prace z minimum wysilku i w optimum czasu. Optimum nie
znaczy absolutnie minimum, lecz przeciag czasu jak najwiecej sprzy-
jajacy osiggnieciu postawionego sobie celu bez zbytniej straty czasu
isity. Naprzyklad, gdy trzeba sie nauczyé na pamieé wiersza, jaki
jest sposéb nauczenia sie go w mozliwie najkrétszym czasie i z naj-
mniejszym wysiltkiem?

2. Gimnastyka umysfowa. Przed zaczeciem nauki, nalezy
nauczyc sig uczy¢. Zagadnienia, wchodzace do tej kategorji, tycza sie
wyksztalcenia zmystéw, ruchéw, spostrzegawczosci, uwagi, sadzenia,
rozumowania, zdolnosci wrodzonych; maja one takze za przedmiot
najkorzystniejsze stosunki pobudzenia i dzialania czynno$ci zmyslo-
wych. Przyklad: jeki jest porzadek normalny rozwoju tych zdolnosci?
Jaka jest warto$¢ danej galezi wiedzy (jezyki martwe, matematy-
ka it p.)jako érodka, ksztalcacego dang zdolno$¢? W jakim wieku
nalezy rozpoczaé nauczanie tego lub owego przedmiotu, azeby jego
wartos¢ gimnastyczna byla najwyisza? Jaka jest rola lekcji poglado-
wych, lub robét recznych, zabaw, éwiczen fizycznych w rozwoju inte-
ligiencji? Czy pamieé rozwija sie przez éwiczenie? Czy lepiej jest,
gdy uczen pracuje sam, czy tez przeciwnie, wspélnie ze swymi kole-
gami? Dla jakiego rodzaju pracy odosobnienie jest najwiecej (lub
najmniej) korzystne?

}
;
:
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3. Nabywanie wiadomosci. Jakkolwiek jest nader waznym nau-
czy¢ sig uczyc, jakkolwiek sluszne sa skargi, iz te gimnastyke umystu
poswieca sie nazbyt czesto na korzy$é przetadowania pamieci, jednakze
nabycie powaznego zasobu wiadomoSci jest rzecza konieczng. Nale-
zy wiec zaopatrywaé pamieé, nalezy wytwarzaé w os$rodkach nerwo-
wych pewne $lady, tworzy¢ pewne stale przyzwyczajenia; stad powsta-
ja pytania: w ktérym roku jest umys! najbardziej podatny do zdobycia
danej kategorji wiadomo$ci? — za pomoca jakiego rodzaju pamieci
(wzrokowej, sluchowej, ruchowej) przechowuja sie najlepiej wspo-
mnienia? —— o ile zachowanie faktéw ulatwione zostaje przez pewien
sposéb ich wyobrazania i kojarzenia? — czy zainteresowanie, czy tez
powtérzenie jest najlepszym warunkiem utrwalenia wiadomosci? —
w jakiej porze dnia najlatwiej utrwalajg sie wspomnienia (naprzyktad,
czy przed obiadem, czy tez po obiedzie, zrana czy wieczorem) i {. p.

4. Wychowanie we wilasciwym znaczeniu. Tutaj nie chodzi
juz tylko o ¢éwiczenie i wzbogacenie umyslu, lecz o nadanie wlaéciwe-.
go kierunku charakterowi, o rozbudzenie gorliwosci, o rozwéj woli
i osobowosci. Do tego nader subtelnego i trudnego zadania nalezy
jednoczesnie rozwéj lub zatamowanie pewnych instynktéw, pielegno-
wanie pewnych idealéw i nabycie pewnych przyzwyczajen; zawiera
wigc ono i gimnastyke umystowa, i zaopatrywanie umysiu w wiadomosci
-—jest ono synteza.—-Zagadnienia, ktére porusza, sa liczne. Naprzyklad:
Jakie sg skladniki charakteru i jak je opanowaé? Jakie sa przyczyny
lenistwa i jak dzialaé¢ na nie? Jakie sg warunki woli i jak je wzmocnié?
Co to jest ,pilnosé?“ Czy pilnodé ucznia jest przyczyng, czy tez
skutkiem jego zdolnosci do pewnej galezi nauki? Czy rozwéj uczué
estetycznych wplywa na rozwéj uczu¢ moralnych? Jakie sa psycbol.o-
giczne podstawy klamstwa? Jak uleczy¢ ucznia ze strachu i niesmia-
Yosci? Jaki jest wplyw sportéw na ksztalcenie woli? Jakie sa skutki
psychologiczne kary? i t. d. =

Moznaby mnozyé bez konca pytania tego rodzaju i nalezy do']sc.
do przekonania, ze zadne z nich nie moze by¢ rozstrzygniete a priori
lub w drodze dyskusji teoretycznych. Jedynie doswiadczenie jest
zdolne daé rozwigzanie. Pospolita pedagogika, ktéra chcialbym naz-
waé ,dawna pedagogika”, rozstrzygala je zawsze i rozstrzyga codzien-
nie a priori lub wychodzac z dogmatycznych, z gory przyjetych pogle.;-
déw, jak gdyby to bylo najlatwiejszg w Swiecie rzecza, gdy w istocie
najmniejsze z tych zagadnieri najezone jest trudnodciami !).

1) Przytoczmy tutaj interesujaca klasyfikacje skutkéw nauczania, ktora poda]ei
B a a d e. Autor ten rozréznia skutki gléwne, polegajace na wlasciwym uczeniu, i skutki
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Psychologja ogdlna, osobnicza, zbiorowo.

Po rozpatrzeniu zagadnien psychologji dziecka z punktu widze-
nia ich formy wewnetrznej (djagnostycznej lub technicznej) i z punktu
widzenia ich doniosloéci praktycznej, nalezy rozréznié je jeszcze pod
wzgledem powszechnosci: w istocie zagadnienia te szukajg juz to wiel-
kosci przeciginych, wynikéw ogdlnych, praw, waznych ogélnie dla
wszystkich dzieci tego samego wieku — juz to dotycza osobnika w je-
go rzeczywistosci konkretnej i osobistej i wiedy zmierzaja do okresle-
nia réznic indywidualnych, istniejacych miedzy dzieémi, rozmaitych
typéw umysftowych, tej wiasciwej kazdemu struktury, ktéra sprawia, iz
Jan jest Janem, a nie Piotrem —- juz to wreszcie dotycza dzieci,
rozpatrywanych jako zbiorowosé.

Psychologja osobnicza. Pytania drugiej grupy, ktére tworza to,
co nazywamy Psychologja osobnicza, posiadaja, fatwo pojaé, bardzo
wielkie znaczenie dla wychowawcy, ktérego dzialalno$é ostatecznie
zawsze ma na widoku osobniki, majace swa wlasna fizjonomje ducho-
wa, swoj wlasciwy sposéb postepowania, myslenia i czucia.

Psychologja osobnicza porusza cztery rézne zagadnienia:

1. Jakie sq osobnicze odmiany rozmaitych przebiegéw psycbhicz-
nych, gdy sie je rozpatrzy same w sobie?

2. Jakie bywajq typy osobnikéw? Co charakteryzuje osobni-
ka? Co to jest indywidualnosé?

3. Jakie stosunki istniejq miedzy funkcjami lub przebiegami
psychicznymi tego samego osobnika? Czy istniejq przebiegi waz-
niejsze, od ktérych zalezq inne?

4. Czy rozmaite funkcje osobnika wzajemnie wplywajq na
siebie i w jakim stopniu?

wléfne, pojawiajace si¢ przypadkowo, bez Zadnego powzietego z géry celu. Te skutki
thrne dziela sie na 3 grupy: 1) skutki uzyteczne pedagogiczne jak éwiczenie pamieci,
ktore zjawiaja sig, gdy sie czegoé uczymy 2) skutki, wywierane na zdolnosé odbiorczq
ucznia, ktorych wplywy moga sprzyjaé (jak zainteresowanie) skutkom pierwotnym lub
tez je zatamowaé (jak znuzenie) 3) nakoniec skutki obojetne, ktore trzeba braé pod
uwage z powodu samego faktu ich istnienia i mozliwoéci bezuzytecznej straty energji
naprz. powtarzanie w celu zapamigtania, czynione bez metody (B aade: Exp. und krit.
Beitrige z Frage nach den sekundaren Wirkungen des Unferrichts, Diss. Géttingen 1906). —
Kaid'y z tych réznych skutkéw wywoluje zagadnienia, wchodzace do tych 4 grup, jakie
?vymlenilem‘ osigganie skutkéw gléwnych zawiera zagadnienie nabywania wiadomosci
i wychowania; skutki wtérne poruszaja kwestje gimnastyki umyslowej i ochrony zdrowia.
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1. Osobnicze odmiany przebiegéw. Zagadnienie to obejmuje
badania rozmaitych typéw, jakosciowych i ilociowych, badania pamig-
ci (pamieé staba, dobra) wyobrazni (typy: wzrokowy, stuchowy i t. d.)
uwagi (syntetyczna, analityczna, skoncentrowana, rozproszona it d)
sadu, reagowania, zdolnosci (literackich, naukowych i t. p.)it. p.

2. Indywidualno$é. Co charakteryzuje osobnika? Jak odzZwier-
ciadla si¢ wlasciwy charakter osobnika w rozmaitych funkcjach umy-
stowych (wrazliwo$é, pamie¢, reagowanie i t. p) Tak z poczatku po-
stawiono to zagadnienie Byloby to bardzo wygodne, gdyby mozna
bylo rozwiazac je w tej formie i przez okreSlenie droga do$wiadczalna
rodzaju i sily kilku funkcji umystowych dochodzi¢ do rozpoznania
typu indywidualnosci. Przypusémy naprz., iz indywidualno$¢ od-
#wierciadla sie w spos6b zupeiny we wrazliwosci dotykowej, a wiec,
mierzac poprostu te wrazliwosé zapomoca cyrkla Webera, moznaby
rozpoznaé, czy sie ma do czynienia z czlowiekiem inteligientnym, czy
tez gtuptakiem lub zbrodniarzem (Lombroso, jak wiadomo, spostrzegl,
iz przestepcy posiadaja wrazliwos¢ dotykowa nader przytepiona).

Dwadziescia lat mija od czasu, kiedy rézni psychologowie zajeli
sie okresleniem przebiegéw umyslowych, mogacych wykazaé zdolnosci
lub cechy osobiste (Cattell w Ameryce 1890; Kraepelin w Niemczech;
Binet we Francji 1896); liczne proby, ktére proponowali w tym celu, sa
dobrze znane pod nazwa mental tests (préb umystowych).

Ta metoda préb umystowych jest jednakze zbyt prosta. Polega
ona na niestwierdzonej hipotezie, ze istota indywidualnoéci nieodzow-
nie pojawia si¢ w pewnej liczbie funkcji, rozpatrywanych w odosobnie-
niv. Lecz dopiero po teoretycznym zbadaniu struktury indywidualno-
$ci moznaby wiedzie¢, do jakiego stopnia jest to prawda i ktére z te-
stéw posiadaja warto$é rozpoznawczg, badanie to musi byé ugrunto-
wane na znajomo$ci wspdtzaleznosci (korelacji) rozmaitych funkcji
i uzdolnien.

Przedtym jeszcze nalezy rozstrzygnaé nastgpujace kwestje: Do
jakiego stopnia rozmaite funkcje psychiczne moga istniec niezaleznie
od siebie lub, przeciwnie, wzajem wplywaé na siebie? Na-
przyklad w jakim stopniu inteligientny osobnik moze byé pozbawiony
pamieci? w jakim stopniu uczer, mocny w rachunku, moze by¢ stabym
w ortografji? Albo: w jakiej mierze osobnik, posiadajacy dobra pa-

mieé, powinien okazaé pewien stopier wrazliwosci? i t. d.

Gdyby wspélzaleznosé rozmaitych funkeji, rozmaitych cech umy-
stowych byla bezwzgledna i niezmienna, tedy, oczywiscie, nie powsta-
lyby te pytania. Nie byloby wtedy osobnikow, lecz jedynie identyczne
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istoty, jakby ulane z tej samej formy, gdyz indywidualnos¢ jest tylko
skutkiem zmiennosci proporciji, w jakiej si¢ znajduja cechy rasy u jej
roz-maitych przedstawicieli. Istnieja jednak osobniki; kazde zwierze
kefzda. rosline, a przedewszystkim kazdy czlowiek odchyla sie mniej lub’
wiecej od Sredniego typu rasy. Dowodzi to wige, iz wspélzaleznodé
rozmaitych cech nie jest niezmienna, lecz wykazuje pewna gietkos¢
przedstawia mniejsze lub wieksze pole dla réznic indywidualnych. :

dg Z tych réznych cech lub zdolnosci, jedne sa mniej lub wiecej
silnie skojarzone miedzy soba i tworza jakby uklady wspéizalezne
~\.vzg.le;dnie stale; inne, przeciwnie, pozostaja niezaleznemi, to znaczy,
ze ich obecnos¢ nie jest koniecznie zwigzana z obecnoscia innych. Te,
mla.nowicie wlasciwosci niezalezne, lub jak je nazywaja ,0 wyzszej
.zmlennf)éci“ najbardziej przyczyniajq si¢ do charakterystyki osobnika
inne zas, przeciwnie, stanowia podklad pospolity, wspéiny wszystkim. :

.Zagadnienie indywidualnosci sprowadza sie wiec do wykrycia za-
sadniczych cech i wlasciwosci, ktéremi najbardziej rézinia si¢ miedzy
s.obq os’olsmiki i ktére moga stuzyé do podzialu osobnikéw na pewna
%xczbe Scisle okreslonych typéw. Mozna sobie réwniez zadaé pytanie
jak odbijajg sie te zasadnicze wlasciwosci na innych funkcjach psy:
chicznych, jakg forme pod ich wplywem przybiera caly uklad wspél-
zalezny. Dopiero po okresleniu tego bedzie mozna ustali¢ rozmaite
?esty, pozwalajgce rozpoznaé ogélny typ, do ktérego nalezy osobnik,
i wtedy tez zrozumialym bedzie, na czym polega swoisto$§é indywidu-
alnosci.

! Specjalnym zagadnieniem psychologji osobniczej jest psychologja
plci: jakie sa charakterystyczne cechy psychologiczne chlopcéw
i dziewczat?

3. Wzajemne stosunki rozmaitych przebiegow u tego samego
osobnika. Zagadnienie polega na okresleniu wspélzaleznosci, o kté-
f'ych dopiero co méwilismy. W ten sposéb dowiemy sie, jakie funkcje
i wlasciwosci sg od siebie nawzajem zalezne. Ma to pewna wartosé
pra!&tycznq Jezeli, naprzyklad, dziecko posiada dobra pamieé, czy
mozemy 2 pewnym prawdopodobiernistwem przypuscié, iz posiada ono
réwniez inng zdolno$¢ w wysokim stopniu.

Jezeli istnieje anomalja w pewnej funkcii, czy pociaga ona za so-
ba anomalje w innych zdolnogciach?

Zagadnienie to jest zawile; w istocie, niema wlasnosci psychofi-
zjologicznych, pozostajacych w stalej od siebie zaleznosci lub zupelnie
niezaleznych. Sa jedynie uzdolnienia, ktére spotykamy czesciej w sko-
jarzeniu, niz inne. ‘
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Zmierzyé stopien staloéci, lub zmiennosci wspélzaleznosci dwuch
lub kilku wlasnosci lub uzdolnien umyslowych znaczy wiec okreslic,
jak wielkie jest prawdopodobieristwo spotkania pewnej zdolnosci w sko-
jarzeniu z inng (lub z kilkoma innemi), by mozna bylo po stwierdzeniu
u osobnika pewnej funkcji A, posiadajacej wartos¢ a, bezposrednio wy-
wnioskowaé o istnieniu u niego najwiecej prawdopodobnej wartosci b
innej funkcji B. Jak si¢ domyslamy, tego rodzaju zagadnienia sa bar-
dzo trudne, gdyz rachunek stopnia wsp6lzaleznosci jest rachunkiem
prawdopodobienstwa: ,jakie prawdopodobienistwo istnieje, aby takie
Jub inne polaczenie czynnosci bylo skutkiem okreslonej przyczyny,
a nie przypadku?* Oto pytanie do rozstrzygniecia wobec kazdej danej
wsp6lzaleznosci. Formuly jego rozwigzania zajmuja obecnie mate-
matykéw i biometréw (zwlaszcza Pearson’a); zajelo si¢ réwniez bada-
niem tej kwestji kilku psychologéw (Spearman, Kriiger, Thorndike,
Brown, Burt).

4. Wzajemne oddzialywanie réznych funkcji. Jezeli ksztalci-
my pewna funkcje, czy dzialamy tym samym jednoczesnie na inne
funkcje, i na jakie mianowicie? Zagadnienie to styka si¢ z poprzed-
nim, ktéremu shuzy za co$ w rodzaju odpowiednika psychotechniczne-
go. Nie zlewa sig z nim jednak calkowicie. Mozna zrozumieg, iz dwie
funkcje sa wspélzalezne, ale nie istnieje miedzy niemi stosunek bez-
posredniego wzajemnego oddzialywania i przyczyna spostrzeZonej
wsp6lzaleznosci moze byé w rzeczywistoéci posrednia, to znaczy, obie
te funkcje moga zaleze¢ od pewnego wspélnego czynnika, nie zalezac
od siebie nawzajem. Oto naprz. stwierdzamy, ze niektérzy uczniowie
maja jednoczesnie zdolnosci do matematyki i historji. Nie dowodzi to,
ze istnieje bezposredni zwiazek miedzy zdolnosciami, niezbednemi dla
opanowania tych dwuch dziedzin nauki, gdyz zdolnos¢ do jednej i dru-
giej moze byé skutkiem jednego wspélnego czynnika, jak naprzyklad
pilnosci w pracy.—Pytenie, dotyczace bezposredniej zaleznosci dwuch
lub kilku zdolnosci, stanowi wiec odrebne zagadnienie.

Aby okresli¢ rozmaite zagadnienia indywidualnodci, nalezy prze-
dewszystkim zebraé znacznailos¢ danych, umozliwiajacych rozczlonko-
wanie cech, spotykanych u rozmaitych osobnikéw. Dwa sposoby uzy-
te zostaly w tym celu:

1) Badanie bezposrednie zywych oséb, ktére poddane zostajg
szczegblowemu egzaminowi psychologicznemu, albo 2) rozbiér oglo-
szonych biografji postaci historycznych lub tez innych osobistosci
(glownie biografji wielkich ludzi). Pierwszy z tych sposobéw zuzytko-
wany zostal w rozmaity sposéb przez Binet'a, ktéry ustalil portrety
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psychologiczne kilku autoréw dramatycznych i ostatnio mlodego ma-
larza — cudownego dziecka ?).

0 Drugim sposobem poslugiwali si¢ z zadziwiajacg starannoscia
i cierpliwo$ciag Heymans i Wiersma. Byloby jednak pozadane syste-
'matyczniejsze, niz dotychczas rozcztonkowanie cech osobnika, a dla
jego ujednostajnienia i ulatwienia uzywanie formularza, ustal,ajqcego
z gory wszystkie te punkty, co do ktérych nalezy zebraé wiadomosci.
Stern, Lipman i Baade wypracowali niedawno jeden z takich schema-
tycznych formularzy; autorowie ci nazwali Psychografjg ten opis meto-
dyczny cech osobnika i Psychogramem — spis cech, do ktérego ten
opis prowadzi.

e Wielce interesujgcym byloby okreslenie, w jakim stopniu zmie-
niajg sie wspélzaleznosci wraz z wiekiem. Czy réznice indywidualne
sa wigksze u dzieci, czy tez u doroslych? Czy wezly pokrewieristwa
istniejagce miedzy dwiema danemi zdolnosciami dziecka, naprzyklad’
pamiecia i zdolnoscig reagowania, zacies$niaja sie, czy tez rozluz’niaja;
z.wiekiem? — Moznaby mnozy¢ pytania tego rodzaju. QOgraniczamy
sig do zaznaczenia, w jak korzystnym polozeniu znajduje sie nauczy-
ciel pod wzgledem moznosci dostarczenia psychologowi dokumen-
téw, potrzebnych do rozwiazania zagadnienia wspélzaleznosci, wobec
tego, ze ma sposobno$¢ $ledzenia jednoczes$nie stanu i postepu wielu
rozmaitych zdolnosci: do rachunku, pamieci, charakteru uwagi i t. d.
Znajdzie on juz wielka ilo§¢ materjalu w stopniach, ktére postawil
uczniom w ciggu roku z rozmaitych przedmiotéw.

Psychologja zbiorowa. Zauwazono juz oddawna, Ze osobniki
tworzac okreslong grupe, towarzystwo, tlum, myslg i postepuja w inny;
sposéb, niZ kazdy z nich oddzielnie. Obok psychologji ogélne;j i psy-
chologji osobniczej, nalezy udzieli¢ miejsca psychologji zbiorowej, kté-
rej przedmiotem jest badanie duszy zbiorowej, wytworzonej ze wspél-
noty dusz osobniczych i posiadajacej cechy, rézne zupeknie od tych, ja-
kie posiada kazda z tworzacych ja jednostek (podobnie jak woda ’jest
ré6zna od wodoru i tlenu).

Czy istnieje psychopedologja zbiorowa? Bezwatpienia, jakkolwiek
ugrupowania dzieci sa rzadsze, mniej stale i mniej réznorodne, niz lu-
dzi doroslych czyz dzieci z jednej szkoly, z jednej klasy nie tv’vorzq je-
dnorodnej, autonomicznej grupy? Czy po za obrebem szkoly lub
w swych zabawach nie lacza sie one czesto w gromady, towarzystwa,

1) Tadeusza Styki (przyp. thum.).
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ktére walcza nieraz przeciw gromadom i towarzystwom wspoélzawodni~
czym i podlegaja wplywom przew6dcoéw?

Dla nauczyciela wigc, ktérego nauczanie stosuje sig wlasnie do
tej scisle okreslonej zbiorowosci, jaka stanowi klasa, interesujgcym
jest poznanie cech psychologicznych ugrupowan dzieciecych. Jakie sa
prawa psychologji zbiorowej dziecka? Jakie zmiany lub przeksztalce-
nia psychiki sprowadza u dziecka przynaleznosé¢ do okreslonej zbioro-
wosci? Jakie zdolnosci, uczucia, czynnosci rozwija wsp6tudzial
w zbiorowosci? Jakie sa wzgledne korzysci nauczania indywidualne-
go i nauczania zbiorowego? Oto zagadnienia psychopedologji zbiorowe;j.

§ 4. Zagadnienie gienetyczno-czynnosciowe.

Pozostaje jeszcze do rozpatrzenia kategorja zagadnien, tyczaca
sie istoty przebiegéw psychicznych i ich mechanizmu (naprz. co to jest
postrzezenie, co to jest uczucie, jakie sa ich przyczyny i skutki? i t. d.).
Sa to wlasciwie zagadnienia psychologji czystej i nie mamy potrzeby
wylicza¢ ich tutaj. Chcialbym tylko wskazaé, w jakim sensie nalezy
stawiaé wiekszos¢ tych zagadnien, gdy chodzi o dziecko.

Przedtym jeszcze przypomnijmy sobie dwa kierunki w rozpatry-
waniu zycia umyslowego, przejawiajace si¢ w psychologji wspélcze-
snej: jedni ktada nacisk na opis pierwiastkéw, ktére analiza wykrywa
w zyciu psychicznym, rozpatrujg rozmaite przebiegi w stanie odosob-
nienia, ze si¢ tak wyrazimy; tworza oni w ten sposéb psychologje
strukturalng. Inni, przeciwnie, wychodza z samego faktu zycia psy-
chicznego, w jednosci indywidualnej, i zapytuja przedewszystkim, jaki
istnieje zwiazek pomiedzy rozmaitemi przebiegami psychicznymi,
a tym zyciem psychicznym, jaka jest ich rola, ich czynno&¢, ich zna-
czenie, dlaczego sig zjawiaja i jak wypelniaja swoje zadania; jest to
punkt widzenia Psychologji funkcjonalnej.

Obydwa te punkty widzenia bynajmniej nie wylaczaja si¢ wza-
jem, lecz powinny by¢ pogodzone; ale, cho¢ sa one jednakowo upraw-
nione, nie posiadaja jednak tej samej wartosci: jedynie zagadnienie
funkcjonalne moze zajac praktyka, zagadnienie za$ struktury psychicz-
nej wzbudza tylko przemijajace zainteresowanie i jego wartos¢ polega
na wywolaniu zagadnienia funkcjonalnego, lub na $cistym okresleniu
jego zakresu. Naprz. postrzezenie drzewa. Na czym polega ten prze-
bieg psychiczny? Odpowie nam na to psychologja strukturalna: pod-
dajac to.postrzezenie Scistej analizie, stwierdzi ona, ze nie wszystkie
szczegbly drzewa, ktére podraznily siatkéwke osobnika odnajduja sig
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W postrzezeniu i ze, odwrotnie, pewna czesé obrazéw, wspomnien,
uczu¢, nie znajdujacych sie we wrazeniu fizycznym, tworzy skladowa
€zgSC tego postrzezenia, tak, iz mozna je okresli¢ jako
slowe, ktéremu towarzyszy szereg obrazéw.“ Ale dlaczego niektére
tylko z wrazeni zewnetrznych uchwycone zostaly przez $wiadomosé
osobnika, i co sprawilo, ze pewne obrazy przylaczyly sie do tych wra-
zen zmyslowych? Co to wszystko oznacza? Na to juz odpowie psy-
chologja funkcjonalna. Wykaze ona, ze sklonnosci i aktualne potrzeby
osobnika dokonaly wyboru wsréd wrazeri albo obrazéw, tworzacych
postrzezenie drzewa i ze ten wybér uczyniony zostal zaleznie od inte-
reséw chwili (tak tedy postrzezenie drzewa bywa rézne zaleznie od te-
80, czy patrzymy na nie okiem malarza, botanika lub tez drwala) ).

W ciagu ostatnich lat trzydziestu uprawiano prawie wylacznie
psychologje strukturalng i nie nalezy tego zalowag,
to wielka ilosé zagadnien.
dzenia czynnosciowy wtedy,

ywrazenie zmy-

poniewaz wywolalo
Koniecznie jednak obraé trzeba punkt wi-
gdy sie porzuca czysta teorje i pragnie
zdobyé wiadomosci, pozwalajace wplywaé na istoty ludzkie; istoty te sa
bowiem calosciami, s jednosciami i kazda z ich czynnoici jest wy-
wolana przez caloksztalt potrzeb; interes6w, tworzacych w danej chwili
ich osobowo0sé, uchwycié znaczenie przebiegéw psycho-fizjologicznych,
ktérych sa one siedliskiem, mozna jedynie, zwracajac sie do caloksztal-
tu organicznego, ktérego te przebiegi sg czescig skladowa.

Gdy chodzi o dziecko, zagadnienie funkcjonalne przybiera spe-
cjalny obrét i szczegélne znaczenie.

Dziecko jest istota, ktéra sie rozwija, ktdéra rosnie, rozmaite jego
funkcje umyslowe nie znajduja si¢ w stanie réwnowagi, lecz wykazuja
postep staly. To zjawisko wzrastania wplywaé bedzie na wszystkie
czynnosci dziecka i nada mu pewne specjalne pietno i forme; bedzie
ono stale obecnym czynnikiem, z ktérym wskutek tego nalezy stale sie
liczyé. Zagadnienie nie bedzie wiec jedynie polegalo na okresleniy,
jakie jest znaczenie przebiegu psychologicznego z uwagi na okoliczno-
Sci chwili, lecz winno tez wyréznié znaczenie jego z uwagi na koniecz-
nos¢ i potrzeby wzrastania.

1) Do zagadnienia strukturalnego, usilujacego rozwigzaé, jak
biegi psychiczne i do zagadnienia funkcjonalnego, badajacego,
jeszcze dolaczyé zagadnienie mechanizmu, ktore,
stara si¢ wytlumaczyé, jak

sq utworzone prze-
do czego one stuzg, nalezy
opierajac sig¢ na danych strukturalnych,
sig osigga wynik funkcjonalny. Lecz najczesciej zagadnienie
mechanizmu uchyla sie od badania psychologicznego i wtedy dla rozwigzania go trze-
ba ucieka¢ sig do hipotez fizjologicznych.

}
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To uwzglednienie okolicznosci wzrastania jest znarjr\ignnym ry-
sem zagadnienia gienetyczno-funkcjonalneg?. Zagad.mems fo ]E':st
podwéjne: istotnie, odnosnie do danego przebieguy, nalezy zadaé sobie
dwa pytania: '

1) jakie sqg warunki jego powstania? _ [

2) jakq jest jego funkcja gienetyczna? to znaczy, jaka role gra
on w tworzeniu sie przyszlych funkcji? — Ukazanie sig¢ pewnego zja-
wiska moze byé, w samej rzeczy, réwnie niezqunyrn dla utwo.rzemi
sie i przejawienia zjawisk nastepczych, j?k obecno$¢ poprzedzajacyc
zjawisk byla niezbedna dla wywolania jego samego. A4

To zagadnienie gienetyczne posiada pleI‘WSZOFZ.Q(.inQ wart.ozc' a
wychowawcy. Aby kierowa¢ rozwojem dziecka, powinien on wie zieg,
w jaki sposéb odbywa sie ten rozwéj, co mu sprzyja, co go tanr‘lu‘]e; po-
winien znaé wspdlzalezno$ci wzrastania., Podlkqtem tej wlasnie uzy-

$ci powinien rozpatrywac zjawiska umyslowe.
teCZ“‘f{f'en I::)unkt widzenia, znakomicie wyjasniony przez prof. Dev:ey;‘a
z Chicago i ucznia jego Irwing Kinga, nie byl‘ roz.patrywany };{rzezl : ycu:
kt6rzy sie dotychczas zajmowali psychologja c.!zxecka. \Vl’f“ .szosck a .
toréw sadzila, ze wystarcza ulozyé spis rozmaitych zdoln?sc'l, W}i azir
wanych przez dziecko w réznym wieku, jak' gd‘yby‘ zagadme?nlehpode,clgaoc_a
jedynie na okresleniu daty i porzadku zjawiania sie rozm’altyc ; o nh
éci. Wezmy naprz. Preyera. Praca jego zaw1era”mnostwo anych,
lecz w calosci dane te posiadaja bardzo mala wa.\rtosc dla wychowxavs;c]yf
gdyz Preyer nigdy nie postawit sobie pytania, ]a[fq. role odeg.ra anij
lub inny przebieg, taka lub inna forma czynnosci w rozwoju fog La
nym osobnika; jak i dlaczego w pewnym okr.esm z-mk.la” pewna formmie
czynnosci (naprz. porywy) aby ustapi¢ miejsca jakiej$ innej for
(naprz. zahamowaniom) 1).

*
* *

Rozmaite zagadnienia, ktéresmy tu wyliczyli, r.\iejednak.owo z;\]r
mowaly pedologéw réznych krajow; gdy Amerykame sta'nf;lx prze ei:é
wszystkim na punkcie widzenia biologiczn.yrr} i uwydatnili zi&r‘\aczena
zagadnienia wzrastania, Europejczycy zajeli sie przedewszystkim qnd;
lizg do$wiadczalng rozmaitych funkcji psy_chlcz?yct.\, rozpat.ryw.any. :
oddzielnie—jedni wraz z Binetem, oddali si¢ gléwnie badaniu zjawis

1) Por. King: The Psychology of child development, Chicago 1903 i wstep
Deweya

4
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zlozonych i wyzszych, jako to inteligiencji, sugiestyjnosci, typéw umy-
slowo$ci — inni, wraz ze szkola niemiecka ograniczaja swe badania do
zjawisk elementarnych jako to: czucia, reakcji, pamieci, kojarzenia.

‘ Te réznice pomiedzy szkolami daza obecnie do wyréwnania sie.
Wszystkie te badania posiadajg zreszta swa wlasna racje bytu; ale punkt
widzenia biologiczny, gienetyczny i funkcjonalny powinien byé dominu-
jacym, 1 do niego trzeba sig uciekac dla ich uporzadkowania i wythu-
maczenia.
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prawa, rzqdzqce ciatem i duszq. Przeglad ped. 1885 str. 120 sq. Spozytkowanie wiedzy psy-
chologicznej w wychowaniu (anonim) Przeglad ped. 1890 str. 158 sq. Zastosowanie psycho-
logji do praktyki szkolnej (anon.) Przeglad ped. 1895 str. 56 sq. Wplyw nowej psychologji
na praktyke nauczania w Ameryce, Przegl. ped. w 1899 str. 70. Twardows kiK a-
zimierz Dr Zasadnicze pojecia dydaklyki i logiki do uzytku w seminarjach nauczyciel-
skich i w nauce prywatnej, Lwow 1901. M. Z. Stosunek badar psychologicznych do pedago-
giki. Szkola, 1907 str. 141. Dawid L. WL O wykladzie psychologji w zastosowaniu do
obecnego stanu nauki i do potrzeb wyksztakcenia pedagogicznego, Warszawa 1910 (I Zjazd
neurologéw, psychjatrow i psychologow polskich str, 870). Sterling Wit D.
Psychologja eksperymentalna w zastosowaniu do badari nad dzieémi, Biblioteka psychologiji
dzieciecej Nr 4, Warszawa, 1911.

Z ttomaczen C o hn 1. Czego si¢ moze nauczyé psychologia od pedagogiki? (ttom.
2z niem.). Wiedza i zycia tomu XIII serja L.

W kwestji pedagogiki jej celow i stanowiska: W e r nic H e nry k Praktyczny
przewodnik wychowania, Warszawa 1892. Baranowski Mieczyslaw Pedagogika
do uzytku seminarjow i nauczycieli ludowych z zarysem psychologji wychowawczej, Krakow
1902. Groch o wska M. Pedologja, jej-zadania i srodki. Wych., w domu i szkole,
1909, str, 35. Lipska-Libra ,c«,h,\)Pé,dblogj;z‘czyli pedagogika naukowa, Wych, w d,
i szk. 1910 str. 107, 230. Dr. Zie mienski, W sprawie pedagogiki eksperymentalnej
(Muzeum, maj 1912). "t/ 4 ‘



ROZDZIAL 111

Metody.

Jak rozwiazaé zagadnienia, postawione w poprzednim rozdziale?
Czy droga intuicji? Czy zapomoca dyskusji teoretycznych? Bynaj-~
mniej! Jedynie badanie faktéw, doSwiadczenie moze doprowadzié do
pozadanego rozwiazania. :

To jest oczywiste. Jednakze pedagogom trudno bylo i trudno

jest dotychczas to zrozumieé. Otwérzmy jaki traktat pedagogiczny
i poszukajmy Scislych wskazéwek, tyczacych sie ksztalcenia zmysiéw
lub spostrzegawczosci, pamieci lub znuzenia, metody nauczania orto-
grafji lub rachunku. Zobaczymy, jak mgliste jest roztrzasanie tych py-
tan. Uderza przedewszystkim, iz autor nigdy nie opiera si¢ na fak-
tach, lecz zawsze na poglgdach; wylicza si¢ zdania Rousseau’a, Her-
barta, Spencera, tego lub owego autora, czesto powoluje si¢ na zdanie
literatéw, lecz nigdy nie zajmuje sie tym, czy ci rozmaici pisarze oparli
swe poglady na faktach i czy te fakty zaobserwowane zostaly dosta-
tecznie Scisle.

Nigdy réwniez nie spotyka si¢ autora, ktéryby poprostu oswiad-
czyl, iz w obecnym stanie naszej wiedzy niemozliwy jest wybér migdzy
wspblczesnymi pogladami i ze niezbedne s3 nowe doswiadczenia dla
rozstrzygniecia kwestji. Nie, pedagog, zda sig, mniema iz posiada
rodzaj wechu wrodzonego, wechu pedagogicznego, ktéry mu daje
wszechwiedze i nieomylno$é. Ten stan umyslu, bezwatpienia nie skla-
nia do badan, gdyz tylko zwatpienie pobudza do czynienia doswiad-
czen, | dlatego wyraz ,pedant“, ktéry poczatkowo oznaczal ,nauczy-
ciela”, stal sie niestety pogardliwym mianem dla nie umiejacego
watpic.

Binet scharakteryzowal surowo, lecz naog6! sprawiedliwie trady-
cyjna pedagogike w nastepujacych wyrazach, znajdujacych si¢ na po-~
czatku jego ksiazki o ,znuzeniu umystowym®.

METODY 53

o,Dawna pedagogika, bez wzgledu na pewne szczegdly dodatnie, powinna by¢ zu-
pelnie usunieta, gdyz grzeszy zasadniczym blgdem: stworzona zostala dla parady, jest
wynikiem z géry powzigtych mysli, posluguje sig nieuzasadnionemi twierdzeniami, mie-
sza scisle dowody z cytatami literackiemi i rozcina najpowazniejsze zagadnienia, powo-
lujac sie na takie powagi, jak Kwintyljan i Bossuet, zamiast faktow daje napomnienia
i kazania, dlatego tez najlepszym jest dla niej miano gadulstwa®.

Te metode dogmatyczna, ktérej nicoéé codziennie si¢ przejawia,
nalezy zastapié metoda eksperymentalna, polegajaca na badaniu fak-
téw. Aby otrzymaé jednak od faktéw pozadang odpowiedz, nalezy na-
przéd je zbieraé, poréwnywaé, szukaé ich przyczyn i skutkow Stano-
wi to przedmiot specjalnych metod badania, Lecz jesli chodzi o ba-
danie istot, znajdujacych sie na nizszym poziomie umyslowym od nas
(zwierzat lub dzieci), surowy materjal, otrzymany droga obserwacji, wi-
nien byé przedtym tlumaczony. Po przedstawieniu wigc metod bada-
nia podamy w kilku slowach metody ttumaczenia.

ot § 1. Metody badania.

Rozmaite metody psychologji dziecigcej, — ktdre sa zreszta pra-
wie te same, co psychologji ogélnej — powinny byé rozpatrywane
z rozmaitych punktéw widzenia, ktére nie wylaczajq si¢ wzajemnie, lecz
krzyzuja miedzy soba: 1) punkt widzenia istoty zebranych faktow,
9) punkt widzenia ogélnych warunkéw badania, 3) zbierania faktow,
4) charakteru osobnika 5) techniki badania

Wyglada to z pozoru na co$ bardzo skomplikowanego. Rozréz-
nienie to jest jednak niezbedne, jesli sie nie chce narazaé na to, co sig
czesto czyni i co wywoluje zamieszanie u poczatkujacych; przeciwsta-
wienie sobie metod, ktére nie sa sobie przeciwne, lecz poprostu wycho-
dza z réznych zalozen ).

1. Istota zebranych faktéw. Metodami tej grupy sa: obserwa-
cja wewnetrzna, (introspekcja) i obserwacja zewnetrzna (ekstrospekcja).

Metoda introspekcyjna, polegajaca na bezposrednim obserwo-
waniu przez osobnika faktéw wlasnej $wiadomosci, winna by¢ z wiel-

1) Niektére podreczniki psychologji dziela metody psycholologji na introspekcije
i eksperyment; ale moze byé wszakze eksperyment introspekcyjny! — Inne podaja na-
stepujaca klasyfikacje: meloda eksperymentalna, metoda gienetyczna, metoda patologiczna;
lecz metody, gienetyczna i patologiczna moga poslugiwaé si¢ eksperymentem; metoda
patologiczna moze by¢ gienetyczna. Jest to zupelnie tak samo, jak gdybysmy ludzi
dzielili na blondynéw, robotnikéw i chorych; mozna by¢ jednym i drugim, albo wszyst-
kimi trzema razem.
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ka ostroznoscig stosowana do dziecka: przedewszystkim dlatego, iz in-
trospekcja jest rzecza bardzo subtelna; nastepnie, poniewaz dziecko,
nader tatwo poddajace sie sugiestji, stara sie odpowiedzieé¢ w mysl po-
stawionego mu pytania; wreszcie dlatego, iz wszelkie sprawdzenie wy-
powiedzen osobnika jest niemozliwe. Nalezy wiec za kazdym razem,
o ile moznosci, urzadzié sie w ten sposéb, by doznany stan duszy wyra-
zil sie w widocznym przejawie zewnetrznym, dajacym sie zanotowac
na odpowiednich przyrzadach.

Mozna jednakze znalezé wartosciowe dane introspekcyjne w li-
stach, a szczegblniej w pamietnikach, pisanych przez dzieci (naprz.
pamietnik Marji Baszkircew) z warunkiem, oczywiscie, ze byly pisane
szczerze. Lecz ,dziennik“ taki, zawierajacy szczere zwierzenia, bar-
dzo trudno znalezé. Czy istnieje mloda dziewczyna, zapytuje Stumpf,
ktéraby nie przysiegla na pierwszej stronicy swego pamietnika iz nie
pozwoli, by ,zadne oko ludzkie* do niego zajrzalo?

Introspekcja, zamiast by¢ stosowana przez dziecko, moze byc
uzyta przez doroslego, ktory szuka w swej pamieci, jak odczuwal te
lub owa rzecz, bedac dzieckiem. Ta metoda retrospektywna jest zaw-
sze niepewna, jest za$ niewykonalna lub niebezpieczna, jezeli sie ja
stosuje do wspomnien z pierwszych lat dziecinstwa: précz tego, iz we
wspomnieniach bywaja luki, moga one podlega¢ zmianom z biegiem
czasu, jak sie o tym kezdy moze przekonac!). Bez kwestji jednak
mozna wyciagnaé ciekawe wskazéwki i uwagi z réznych autobiografji
jak naprz. Goethe’go, Darwina, Renana, Tolstoja i nawet z prac czysto
literackich jak naprz. z ,Romansu dziecka“ Piotra Loti’ego 2).

Metoda objektywna albo ekstrospekcja polega na badaniu psy-
chiki w jej objektywnych przejawach. Przejawy te bywaja 4 rodzajéw:
1) ruchy ekspresyjne (wnioskujemy naprzyklad o cierpieniu dziecka
z jego krzykéw i bladosci; z jego mimiki poznajemy, ze doznaje
przyjemnosci estetycznej ?) i t. p.); 2) zachowanie sie dziecka (wla-

1) O wspomnieniach, jakie posiadamy o naszym dziecinstwie zob. ankiete V.
iC.Herriego An.Ps. Ulstr. 184 iDusmenilaBull S. p. Enf. 1903 str. 300. —
Retrospekcja moze byé jednak skutecznie uzyta przy interpretowaniu psychiki dziecks,
jak to stusznie zauwazy! Barnes (patrz dalej str.).

2) Panie Baumer i Droescher zebraly rodzaj autologji réznych fragmentow, ty-
czacych sie duszy dziecka, wzigtych z biografji lub prac literackich (von der Kinderseele
Lipsk 1906).

8) Zob. interesujace spostrzezenia Schulze’go: Die Mimik der Kinder bei Kiin~
stler Geniessen, Lipsk 1906.
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czajac w to zabawy); 3) jego prace (sadzimy o uwadze lub pamieci
dziecka wedlug jego rysunkéw i innych wytworéw i t. d.); 4 struktura:
sadzimy o rozwoju duchowym dziecka w pewnym wieku (metoda ana-
tomiczna) lub z wielkosci jego glowy (mefoda antropometryczna) lub
wreszcie z jego ryséw twarzy albo z rak (metoda fizjognomoniczna 1)..
2. Og6lne warunki badania, Wspomnimy tutaj o klasycznej
réznicy miedzy obserwacja a eksperymentem. ;
Najprostsza metoda polega na obserwowaniu dzieci w ich zyciu
codziennym, w stanie swobodnym, ze si¢ tak wyrazimy, aby dziecko'
nie podejrzewalo, iz jest przedmiotem czyjej$ ciekawosci. Wiekszos¢
badan jednak nie moze sie przystosowaé do tego sposobu i wymaga
koniecznie eksperymentu, dzigki ktéremu osiagnaé moze o wiele roz-
maitsze i $cislejsze wyniki. .
3. Sposoéb zbierania faktéw. Sposoby te réznia sig zaleznie
od tego, czy osobniki sa badane indywidualnie, czy tez zbiorowo. Do-
swiadczenie osobnicze czyni si¢ w domu, w laboratorjum, lub odosob-
nionym pokoju w szkole; doswiadczenie zbiorowe moze byé wykona'ne
nawet w klasie, Kazdy z tych sposobéw posiada swe zalety i swe nie-
dogodnosci, zaleznie od postawionego celu. W laboratorjum mozna
poddaé osobnika gruntowniejszemu zbadaniu; towarzysze nie po-
woduja roztargnienia; mozna posltugiwac si¢ dokladniejszemi przy-
rzadami. Doswiadczenie, czynione w klasie, nie posiada tych zalet,
lecz zato ma inne: poniewaz do$wiadczenie jest zbiorowe, ilo$¢ osob-
nikéw jest znacznie wigksza i wskutek tego wyniki posiadaja ogélniej-
szg warto$é; nadto uczniowie biorg powazniej doswiadczenie, czynione
w klasie, ktére przedstawia sie im jako obowiazek; w koricu i nadt?-
wszystko warunki, w jakich znajduje sig osobnik, nie sa sztuczne; znaj-
duje on sie w zwyklym otoczeniu i dodwiadczenie, ktéremu sie podda-
je, nie rézni sig niczym od pracy szkolnej; wnioski, wyciaggniete z ta-
kich doswiadczen, maja wiec o tyle wigksza wartosé dla pedagogiki.
Jesli zamiast do$wiadczenia nad ograniczonym przebiegiem, cho-
dzi o badanie rozwoju umystowego wogéle, to znajdujemy tu dwie me-
tody informacyjne: osobnicza i zbiorowa: w istocie juz to $ledzimy roz-
woj jednego dziecka, piszemy jego biografje (metoda biograficzna); juz
to przeciwnie, aby odtworzyé historje rozwoju umysltowego, zbieramy

1) O metodzie sadzenia z fizjonomji i rak, zob. R 0 us s o n, Lecture d’une phy-
sionomie d'enfant, Bull. S. p. Euf czerwiec 1906; B o r e |, La méthode des majorités (z po-
wodu spostrzezeh Roussona) An. ps. XIV, str. 125; Bin et Les signes physiques de
l'intelligence, An. ps. XVI, 1910 str. 23, 27.
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materjaly, pochodzace od réznych dzieci (metoda bio-statystyczna) 1).
W rzeczywistodci pierwszy z tych sposobéw zostal uzyty i zupelnie
stusznie dla zbadania niemowlecia, drugi za$ daje sie lepiej zastosowaé
do zbadania dziecka starszego.

Zbieranie materjalu rézni sie jeszcze zaleznie od tego, czy badacz
pracuje osobiscie, czy tez korzysta ze wspélpracownictwa nieosobi-
stego mniej lub wigcej rozleglego nieraz bezimiennego. Tylko ten
drugi wypadek zasluguje na specjalng wzmianke.

Poniewaz dla otrzymania pewnych wynikéw konieczne jest zba-
danie pewnej ilosci osobnikéw, wigc w psychologji postugiwano sie cze-
sto metodq kwestjonarjuszy: kwestjonarjusz wysylano do wielkiej
liczby rodzicéw lub nauczycieli, ktérzy powinni go byli zwracaé po od-
powiednim wypelnieniu rubryk.

Mozna w ten sposéb odrazu otrzymadé tysiace spostrzezen, tycza-
cych sie danego zjawiska. Stanley Hall, ktéry, jak widzieli$my, uzy-
wal i naduzywal tej metody, oglosil szereg kwestjonarjuszy w wielu
kwestjach: w kwestji strachu, poczucia honoru, pierwszych przejawéw
osobowosci, wad it. p. Kilka ankiet przeprowadzonych zostalo réw-
niez przez Towarzystwo psychologicznych badar nad dzieckiem w Pa-
ryzu i dalo nader pouczajgce wyniki, zwlaszcza ankiety o strachu,
ktamstwie, dzieciach lajanych i gniewie 2),

Metodg kwestjonarjuszy mocno krytykowano, gléwnie z tego po-
wodu, iz nie pozwala na skontrolowania prawdoméwnosci odpowiada-
jacych, nadto pytania sa czesto zle rozumiane i odpowiedzi brzmia ni
przypial, ni przylatal Krytyki te, choé sprawiedliwe, nie moga jednak
zupelnie potepic ankiet, ktére w pewnych wypadkach dajg wskazania,
jakich inny sposéb badaniu nie méglby dostarczyé. Nalezy tylko
ostroznie postugiwaé sie ta metoda.

Zblizonym do ankiety, lecz nie posiadajacym jej stron ujemnych
jest sposob, zapoczatkowany przez Towarzystwo psychologicznych ba-

') Miss Shinn (Notes on the development of a child, 1907 str. 3) nazywa ten
drugi sposéb .metoda poréwnawcza"“; nazwa ta nie wydaje mi sie trafna, gdyz jest uzy-
ta dla oznaczenia innego rodzaju metody (zob. dalej str. 58) nastepnie w rzeczywi-
stosci dany sposob nie zawiera poréwnania; dlatego tez zastepuja ja w oczekiwaniu
lepszej nazwy ,bio-statystyczej”. Moznaby réwniez uzyé dla tych metod nazwy ,mo-
nobiograficzna“ i ,polibiograficzna®.

?) Zob. naprzyklad B in e t'a: La peur des enfants. Au. ps. I — D u prat L.
mensouge, 1903 (Tlumaczenie polskie . Lorento wicza, Warszawa 1901 (przyp-
thum.) Malapert, La colére chez les enfants.
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dan nad dzieckiem, t. zw. ,komisje pracy“: pewna liczba nauczycieli
rozpoczyna jednoczesnie te same badania, kazdy w swej klasie; przed-
tym przedyskutowali oni wspélnie dane zagadnienie, porozumieli sie
co do sposobu jego badania i krocza reka w reke. Nastepnie tacza
swe spostrzezenia, ktére naturalnie sa liczniejsze, niz gdyby zebrane
zostaly przez jednego tylko badacza i bardziej Sciste, niz gdyby zdoby-
te zostaly drogg kwestjonarjusza. Berlinskie ,Verein fiir Kinderpsy-
chologie* i Institut fiir angewandte Psychologie utworzyly podobne
komisje, jedna dla kwestji klamstwa u dzieci, druga dla badania roz-
woju mowy 1). Metoda ta jest wyborna, précz wlasciwych sobie ko-
rzy$ci, ma ona jeszcze te, ze daje nauczycielom moznos$é wspdlnej
pracy i wzajemnego wspierania si¢ w pracy.

4. Metody, tyczace sig charakteru osobnika. Rozwazmy na-
przykiad, jak przedstawiaja sie te metody z punktu widzenia psycho-
logji ogdlnej, nastepnie za$ rozpatrzymy poszczegélny wypadek psy-
chologji dziecka.

Azeby zbada¢ przebieg psychiczny (naprz. uwagi) mozna go badac
tak, jak on sie przejawia u normalnego doroslego osobnika (metoda
normalna). Najczesciej jednak dobrze juz powolaé do wspoéldzialania
inne metody, dzigki ktérym mozliwa jest analiza, na ktéra nie pozwala-
ta metoda normalna. Badajac naprzyklad umyst w stanie rczwoju lub
rozprzezenia, spostrzec mozna lepiej tworzace go skladniki.

Metoda, rozpatrujgca zjawiska psychofizjologiczne w stanie roz-
woju i ujmujgca nastepcze okresy ich rozwoju i ich wzrastajacej zio-
zono$ci, nazywa sie metoda gienetyczna. Ten rozwd6j czynnosci moze
by¢ $ledzony badz u osobnika (dziecko w czasie wzrastania): jest fo
onfogienja; badz tez u rasy (lub w szeregu zwierzecym) po przez
wszystkie etapy, jakie przechodzi: jest to filogienja.

Metode, ktéra postuguje sie rozprzezeniem, jako sposobem ba-
dania, nazywamy metoda patologiczng. Zapoczatkowana przez Ri-
bot’a i Charcot’a przed éwieréwiekiem, jest ona cennag pomoca dla
psychologji, gdyz choroba, nienormalnos¢, rozprzgzenie, wywolujac roz-
ktad mechanizmu umyslowego, pozwala lepiej uchwycié¢ jego funkcjo-
nowanie normalne. Stwierdzajac zaburzenie, jakie wywoluje zanik
czynnosci w ogélnym stanie umystu, nieraz lepiej poznajemy jego rolg,
niz rozpatrujac te czynno$é u czlowieka zdrowego, gdy rysy jej zacie-
raja sie w dzialalnosci ogdlnej.

1) Por. Z.pid.P.VIl — VIlliZ. ang. Ps. 1I, 1908 str. 313, 397,



58 PSYCHOLOGJA DZIECKA

Wycigga¢ mozna réwniez cenne wiadomosci o przebiegach psy-
chicznych przez poréwnanie sposobu, w jaki sie te przebiegi dokonywa-
ja u réznego rodzaju osobnikéw, u istot o réznym poziomie umysto-
wym, naprz. doroslego i dziecka, czlowieka i zwierzecia, cywilizowane-
go i dzikiego, czlowieka uczciwego i zbrodniarza. Przez poréwnanie
takie wystepuja wyrazniej pewne cechy zjawisk, jest ono wiec nader
cennym S$rodkiem analizy (metoda poréwnawcza). Metoda ta ma
ogélniejsze znaczenie, niz dwie poprzednie; istotnie poréwnanie wkra-
cza réwniez w dziedzine metod gienetycznej i patologicznej; poniewaz
ostatecznym celem tych metod jest poznanie przebiegéw psychicznych
czlowieka dorostego, nalezy wiec poréwnaé stadja rozwoju lub zaniku
czynno$ci z jej stanem normalnym.

Metody gienetyczna i patologiczna moga byé réwniez lgczone
w tym mianowicie wypadku, gdy bada si¢ rozwéj osobnika nienormal-
nego lub tez zwierzecia, ktéremu przy narodzeniu wycieto pewna czgdé
o$rodk6w mézgowych, aby przekonaé sie, jaka zmiane w rozwoju wy-
wola to uszkodzenie.

Inng forme kombinacji gienetyczno-patologicznej stanowi meto-
da, proponowana ostatnio przez Binet’a, a ktéra polega na uszeregowa-
niu podlug stopnia inteligiencji pewnej liczby niedorozwinietych (idjo-
téw, gluptakéw i t. d.) i badaniu po przez ten szereg poszczegélnego
zjawiska naprz. uwagi, aby sie przekonaé¢, jak sie ta funkcja rozwija,
jakie etapy przebiega w swym rozwojul). Binet nazywa te metode
»psychogieniczna, lecz nazwa patopsychogienicznej, mniej dwuznacz-
na bylaby dla niej wlasciwsza.

Staimy obecnie na specjalnym punkcie widzenia psychologji
dziecka, zaznaczmy przedewszystkim, iz psychologja dziecka zajmuje
w psychologji dwojakie stanowisko: jest ona jednoczes$nie jedng z me-
tod psychologji ogélnej i nauka samodzielng, posiadajaca swe wlasne
metody. Jezeli badamy dziecko z mysla, aby to badanie postuzylo dla
wyjas$nienia pewnego ogélnego prawa psychologicznego, wtedy upra-
wiamy metode gienetyczna; jesli za$ to samo badanie czynimy w celu
lepszego poznania dziecka, dla niego samego, wtedy zajmujemy sie
psychologja dziecka. Jest to kwestja punktu widzenia.

Metody psychologji dziecka sa te same, co psychologji ogélnej,
z wyjatkiem mefody normalnej, poniewaz nazwaliSmy tym mianem me-
tode, tyczaca si¢ przebiegéw psychicznych czlowieka doroslego. Lecz

) Binet, An.ps. XIV, 1908 str. 284 i XV str. 2.
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posiada ona metode, majaca pierwszenstwo przed innemi: mianowicie:
metode gienetyczng. Na dziecku, bedacym w fazie ciaglego wzra-
stania, nie mozna czynié spostrzezeri lub szeregu doswiadczen, nie
uwzgledniajac tego wzrastania, ktére zmienia z dnia na dziein wyniki.
Chcac nie chcac, zmuszeni jeste$my przy badaniu dzxem mniej lub wig-
cej stosowaé metode gienetycznag ).

Metoda patologiczna polega tutaj specjalnie na badaniu dzieci
niedorozwinietych i nienormalnych; badanie ich psychiki i srodkéw ich
rozwoju moze dostarczyé cennych materjaléw dla pedologji i pedagogi-
ki normalne;j.

Metoda poréwnawcza pozwala czynié poréwnania miedzy dziec-
mi rozmaitych klas spolecznych lub innych; miedzy dzie¢mi i doro-
stymi gtuptakami; miedzy dzieémi i dzikimi ludZmi lub ludZmi pier-
wotnymi; miedzy dzieémi i zwierzetami. W tych dwu ostatnich wy-
padkach metoda poréwnawcza bedzie $cisle zwigzana z metoda giene-
tyczna, gdyz bedziemy poréwnywali przedewszystkim postep przebie-
géw: bedziemy badali naprzyklad, czy rozwéj mowy, rysunkui t. d. jest
tym samym u dziecka i u rasy ludzkiej; czy sposéb nabywania przyzwy-
czajen jest taki sam u dziecka, jak u zwierzecia it. p. Takie poréwna-
nia gienetyczne przyczynia sie wielce do zrozumienia dziecka: z jednej

? strony nastepstwo okreséw rozwojowych jest niekiedy u dziecka tak
szybkie, ze badanie ludzi pierwotnych lub dzikich, u ktérych okresy te
nastepuja wyraznie po sobie, ulatwi ich analize; z drugiej strony rozni-
ce, ktére stwierdzimy miedzy rozwojem dziecka i zwierzat lub rasy,
pozwoli nam uchwycié cechy wlasciwe rozwojowi umystowemu
dziecka.

5. Metody techniczne. Rubryka ta zawiera metody jakoSciowe
czyli opisowe i metody ilosciowe.

Metody jakosciowe, ktére ugrupowaé mozna pod nazwa psycho-
leksji, graja wazna role, gdyz w psychologji istnieje wiele zjawisk psy-
chicznych, ktére nas interesujq jedynie ze wzgledu na swa jako$¢ lub
na sama swg obecno$é: tak naprz. wzrokowy lub sluchowy charakter
obrazéw umystowych, zjawiska mowy, rozumowania i t. d.

1) W niektérych wypadkach, co prawda, obserwacja (lub eksperyment) moze
byé zupelnie podobna do obserwacji metody normalnej: mozemy interesowac sig
badaniem pewnej czynnosci u dziecka dla niej samej w jej stanie obecnym, naprz. czu-
cia dotykowego, nie majac zupelnie na wzgledzie rozwoju tej czynnosci. Nalezy jed-
nak liczy¢ sie z tym rozwojem, jesli mamy poréwnac do$wiadczenia, czynione na tym
samym dziecku w odstepach kilkumiesigcznych,
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Metody ilosciowe (psychometrja) maja na celu mierzenie r6znych
czynnosci umystowych, naprz. pamieci, wrazliwoscii t. d. Pomiary te,
o ile tylko sig daja uskuteczni¢, stanowia cenny $rodek analizy i po-
réwnania; nie sg one nigdy same przez sie celem; nie mierzy sie, aby
mierzy¢, lecz dlatego, ze okreslenie ilosciowe zjawiska pozwala lepiej
dostrzec jego zmiany, a wskutek tego i warunki jego istnienia.

Poniewaz nie mozna mierzyé bezposrednio czynnosci psychicz-
nych, wigc poslugujemy si¢ w tym celu réznymi sposobami posredni-
rf)i: mierzymy wiec zjawisko psychologiczne, juz to mierzac przyczyne
fizyczng, ktéra je wywolala (sposéb psychofizyczny), juz to mierzac
jego trwanie (sposéb psychochronometryczny; juz to mierzac jego
skutki dynamiczne lub towarzyszace mu przebiegi fizjologiczne (spo-
s6b psychodynamiczny); juz to wreszcie obliczajac, u ilu 0s6b na sto
spotyka sig¢ dane zjawisko (metoda psychostatystyczna).

Nie mozemy tutaj wdawaé sie w szczegbly tych réinych sposo-
béw. Bedziemy mieli potym sposobnosé podania kilku ich przykladow.

Na zakoriczenie tego szybkiego przegladu metod, zaznaczmy, iz
badanie psychologiczne, jak i kazde inne badanie naukowe, posiadaé
moze dwie formy: analityczng i syntetyczng. Jako przyklad analitycz-
nego sposobu, mozna przytoczyé mental test, préby, majace na celu
okreslenie rozmaitych cech duchowych i fizycznych osobnika: jego
wzrostu, subtelnosci zmysléw, szybkosci reakeji, zdolnosci pamiecio-
wejit.d. Jako typ metody syntetycznej, mozna wskazaé metode fre-
sury lub edukacji: zaleznie od tego, czy dana metoda wychowawcza
z powodzeniem lub bez niego stosowana byla do dziecka; sadzimy
o umyslowosci dzieci, do ktérych byla stosowana i powiodla sie lub nie
powiodla. Nikt tak dobrze nie moze sie nig postugiwaé, jak wycho-
wawca.

Wezmy przyktad, aby lepiej uchwyci¢ réznice miedzy metoda te-
stéow i metoda wychowawcza, ktére zreszta uzupelniajg si¢ wzajemnie.
Wezmy oto dziecko, ktére wydaje sie niedorozwinietym lub anormal-
nym. Mozna okresli¢, czy dziecko to przedstawia w istocie pewien
niedorozwéj i jakiego rodzaju mianowicie, albo metoda testéw: podda-
je si¢ wtedy badaniu kolejno rozmaite funkcje, stuch, wzrok, pa-
mieé, i t. d. — albo tez metoda wychowawcza: bada sig, czy mozna je
rozwing¢ $rodkami szkolnymi, stosowanymi ze skutkiem dodatnim do
dzieci normalnych w tym samym wieky; jesli sie to nie udaje, wtedy
otrzymane luki w wynikach wychowawczych pozwalaja do pewnego
stopnia wnioskowa¢ o istocie niedorozwoju umysltowego dziecka.

e ——
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§ 2. Metody ttumaczenia,

Gdy obserwacja i doswiadczenie dostarcza juz psychologowi pe-
wnej ilosci materjalu, wtedy pozostaje mu jeszcze materjal ten wytlu-
maczyc.

Istnieje kilka rodzajéw tlumaczen. Przedewszystkim tlumacze.
nie logiczne doswiadczenia, polegajace na ustaleniu stosunku przyczy-
ny do skutku miedzy stwierdzonemi zjawiskami i poslugujace si¢ w tym
celu czterema slynnemi metodami: zgodnos$ci, réznicy, zmian wspél-
czesnych i pozostatosci. Nie mam potrzeby tu o nich méwi¢, sa one
bowiem wylozone we wszystkich podrecznikach logiki. Jakze wielka
korzy$cia byloby to dla pedagogéw, gdyby wnikneli w te metody, oni,
ktérzy uwazaja tak czesto za dowiedzione wyniki tego lub owego $rod-
ka lub programu nauczania bez usuniecia przedtym przyczyny bledéw,
pochodzacych z dzialajacych jednoczesnie czynnikéw!

Drugim rodzajem tlumaczenia, ktérym réwniez nie potrzebujemy
sie tu zajmowad, jest interpretacja fizjologiczna: po stwierdzeniu prze-
biegu psychicznego, zaciekawia¢ nas moze jego podloze fizjologiczne
(wieksza czes$é psychologéw, w istocie, przyjmuje, ze kazdemu zjawi-
sku $wiadomosci odpowiada w os$rodkach nerwowych pewne zjawisko
fizjologiczne; temu to postulatowi nadano nazwe zasady paralelizmu
psychofizycznego).

Najwiecej interesujacym dla psychologa jest tlumaczenie psy-
chologiczne; jest ono niezbedne, gdy badania tycza si¢ istot tak réz-
nych od nas, ze nie mozemy wnioskowaé z niejaka pewnoscia, iz uczu-
cia, mysli lub pobudki, ktére powoduja ich dzialanie, sa te same, jakie
znalezlibydmy w sobie w podobnych okolicznoéciach ~ Gléwnie czyny
zwierzat wywoluja ten rodzaj tlumaczenia i przypuszczano nawet, ze
zwierzeta do takiego stopnia réznia si¢ od czlowieka, iz nalezy wyrzec
sie poznania ich psychologji i ograniczyésie do badania przejawdw,
podpadajacych bezposrednio pod spostrzezenia obserwatora, mia-
nowicie zjawisk organicznych, fizjologicznych.

Jezeli chodzi o dzieci, zagadnienie jest bezsprzecznie mniej tru-
dne, niz gdy sig tyczy zwierzat, dzieci bowiem sa nam blizsze i bardzo
szybko, za pomoca mowy, powiadamiajg nas o tym, co czuja lub cze-
go pragna. Lecz dla tych wlasnie powodéw, interpretacja psychologi-
czna jest szczegblnie subtelna i pelna zasadzek, gdyz wiecej jeszcze,
niz wtedy, gdy sie tyczy zwierzat, pochopni jesteSmy nie do autropo-
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morfizmu — ten wyraz tu sie nie nadaje — lecz do teleiomorfizmu
o ile mi wolno uzy¢ tego neologizmu, okre$lajacego daznosé do poj-
mowania duszy dziecka na modle duszy cztowieka doroslego (od feleios,
skonczony, dorosly i morfé—ksztalt). Istotnie, pierwsza rzecza, o kt6-
rej nalezy pamietaé, gdy si¢ podejmuje badania pedologiczne, jest fakt,
ze dziecko nie jest, jak to sie czesto sadzi, czlowiekiem w minjaturze.
Jego umyslowos¢ jest nietylko ilosciowo, lecz i jakosciowo rézna od
naszej: nie jest ona tylko mniejszg, jest ona innqg. Nalezy wiec zawsze
wystrzega si¢ wyprowadzania wnioskéw o psychologji dziecka z psy-
chologji czlowieka doroslego.

Wszystkie kwestje, tyczace si¢ tlumaczenia psychologicznego pe-
wnego przebiegu, sprowadzi¢ mozna do trzech gléwnych: 1) kwestji
umystowosci. czy obserwowanemu przebiegowi w istocie towarzyszy
Swiadomosc? 2) kwestji zlozonosci: jaka jest istota, stopier wysoko-
$ci przebiegu psychicznego, z ktérym si¢ ma do czynienia? 3) kwestji
funkcjonalnej: jaka jest rzeczywista funkcja tego przebiegu?

Kwestja umyslowosci nie powstaje wcale przy badaniu dziecka.
Dyskutuje si¢ nad tym, czy krysztaly, rodliny, robaki posiadaja zycie
umyslowe; nie wiem, czy powatpiewano o tym kiedykolwick w stosun-
ku do dziecka').

Kwestja zlozonoSci, przeciwnie, stale bywa poruszana; chodzi
o oceng struktury przebiegu, czy jest on w hjerarchji umyslowej pro-
stym, nizszym, lub bardziej ztozonym, wyzszym. Wiec, czy ten, lub
inny stan psychiczny jest sadem, rozumowaniem, czy tez jest wynikiem
prostej nastepczosci mysli? Czy jest on instynktowny czy tez nabyty?
Czy dziecko powtarza, jak papuga, to, co uslyszalo, czy tez rozumie zna-
czenie swych sléw? Stwierdza ono, ze male dzieci stosujag imiona
osobnicze do calej klasy przedmiotéw; czy znaczy to jednak, ze one
»uogblniajg“ swe mysli? Oto chlopak, ktéry sie poprawit z brzydkie-

1) Prawda jest, iz kilku autoréw pragneto, by ograniczono sie do rozpatrywania
przedmiotowych objawow u dziecka (odruchéw, wydzielin, reakeji krazenia krwi i in.);
nie starajac si¢ ich tlumaczy¢, nie zajmujac sie przebiegami psychicznymi, ktére moga
wyrazaé (tak naprz. Bechterew niedawno w swym artykule: Objektiwe Unters
uchnug der neuropsychischen Sphdare im Kindesalter, Zeit. f. Psychotherapie 1910, str. 129
choé metoda ta jest uprawniona dla tych, ktérzy, jak stynny neurolog petersburski, maja
na wzgledzie jedynie fizjologje i anatomje osrodkéw nerwowych, nie moze ona jednak
wystarczy¢ psychopedagogowi, ktory potrzebuje bardziej poglebionej analizy pobudek
dziatalnosci dziecka, niz ta, jaka mu daé moga w czasie obecnym grube schematy i nie-
scisle poglady fizjologji nerwow.
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go nalogu; czy wynika to z obawy kary, czy tez jego pojecia moralne
sie rozwinely? — i t. d.

Niekiedy niema metody, bezwzglednie pozwalajacej rozwiazac za-
gadnienie zlozonosci. Nie nalezy jednak nigdy zapominac o zasagfzte
ekonomiji, ogélnej zasadzie interpretacji naukowej, ktéra nas chroni o'd
zbytecznych hipotez i ktéra psycholog angielski Lloyd Morgan wyrazit
w nastepujacej regule, przeznaczonej dla psychozoologéw: nie nalezy
nigdy ttumaczyé jakiegos czynu, jako wyniku wyzszej zdolnosci umyslo'-
wej, jesli moze byé on rozpatrywany, jako skutek dzialania zdolnosci,
znajdujacej sig na nizszym szczeblu drabiny psychologicznej *).

Regula ta, ktérg nazwalem ,zasada Morgana“ ?) zasluguje bez-
sprzecznie na uwage psychopedologéw  Zastosowanie jej jednak ?'est
najezone trudnosciami, gdyz nie wiemy nigdy, czy jedna czynnosé ]e:st
,wyzsza“ od drugiej i nie wiemy réwniez, czy to, co nam sig wydaje
prostszym i ekonomiczniejszym, jest réwniez takim dla natury. Naprz.
czy czyn dziedziczny, instynktowny jest wigcej lub mniej ekonomiczny,
niz czyn nabyty, naprz. nasladowanie? Odpowiedzie¢ na to niepodobna:
Z drugiej strony niezawsze przebieg, ktéry mozemy rozpatrywac, jako
prostszy, jest nim w rzeczywisto$ci, cho¢ uprawnione jest dazenie d.o
wyjasnienia w sposéb najbardziej ekonomiczny umyslowego zycia
dziecka, to jednak nalezy sie jeszcze upewnic, czy ta prostota Scisle od-
powiada faktom.

Druga zasada tlumaczenia, ktéra bedzie uzyteczniejsza niz po-
przednia, polega na okreslaniu poziomu pewnego czynu dziecka wedlug
poziomu jego postepowania wogdle. A wigc nie bedziemy przypusz-
lczali, iz mate dziecko nadaje wyrazom znaczenie ogélne i oderwane,
jesli nie wykaze ono w inny sposéb zdolnosci odrywania, (abstrahowa-
nia) lub jesli jego postepowanie wogéle przejawi brak tej zdolnoSci,
Moznaby nazwaé te zasade imieniem Descartes’a: wiadomo, Ze ten
wielki filozof zaprzeczal, jakoby zmys$lno$¢ zwierzat dowodzila ich
inteligiencji, a to na zasadzie niedorzecznosci postgpowania w innych
dziedzinach ?). Ta zasada Descartes’a, ktéra stosujemy instynktownie

1) Mo rgan: Introduction lo comparative psychology, London, 1894 str. 53.

2) Claparéde: La psychologie comparée est. elle légitime? Ar. de Ps. V, 1905,
str. 15.

3) ,Chot istnieje wiele zwierzat, ktére w réznych czynnosciach wykazuja wigcej
pomysfowos:i, niz my, jednakze widzimy, Ze te same zwierzeta nie wykazuja je] w wie-
lu innych czynnosciach: tak,ze to, co one lepiej od nas czynia, nie swiadczy o ich ma-
droéci, gdyz w ten sposdb mialyby jej wiecej od nas i czynityby wszystko lepiej od
nas® (Descartes, Discours de la méthode).
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w wypadkach jaskrawych przynosi problematyczny tylko pozytek przy
tlumaczeniu pierwszych kielkéw nowej czynnosci, przejawiajacej sie
w dodatku w duzych odstepach czasu.

Wymierimy wreszcie trzeci sposéb postgpowania, ktéry nazwie-
my ,zasada Meumanna“; autor ten zaproponowal go dla tlumaczenia
zjawisk mowy 1), lecz posiada on bezsprzecznie znaczenie ogélniejsze:
Polega on na sadzeniu retrospektywnym o istocie przebiegu podiug
spostrzezeni co do dalszego rozwoju osobnika, u ktérego ten przebieg
spostrzezono. Jesli ustalimy naprz., ze abstrakcja z pewnoscia nie
przejawia si¢ w latach, nastepujacych po epoce, w ktérej zdalo nam
sig, zeSmy jg stwierdzili, wtedy refrospektywnie wywnioskujemy stad
o braku abstrakeji w owej epoce poprzedniej. W ten sposéb staranne
badanie 5 — 6 letniego dziecka pozwoli lepiej zrozumieé umystowosé
dziecka miodszego, Meumann dodaje, ze ta metoda jest czysto nega-
tywnq: wykazuje ona tylko, jakie zasady wyjasnienia nalezy wylgczyé.

Bez wzgledu na wartosé pomocy, jakiej oczekiwaé mozna od
tych réznych metod, jest jednak przeszkoda, ktérej ominiecia nam one
nie zapewniaja, a ktérej nalezy koniecznie uniknaé, jesli sie pragnie
wytlumaczy¢ istote psychicznego przebiegu dziecka; przeszkode te na-
zwalem dopiero-co barbarzyriskim mianem: ytoleiomorfizmu”. Przy-
klada¢ do przebiegéw u dziecka miare czlowieka doroslego, stosowaé
do nich sprawdziany psychologji doroslego jest istotnie rzecza bez-
plodna dla nauki i niebezpieczng dla praktyki pedagogicznej, gdyz przez
te che¢ wtloczenia tych przebiegéw w nieodpowiednie ramy, narazamy
si¢ na podwéjne niepowodzenie: albo, nie znajdujac u dziecka prze-
biegu, scisle odpowiadajacego pewnej kategorji u doroslego czlowieka,
oswiadczymy, iz dziecko nie posiada przebiegéw tego rodzaju; lub tez,
przeciwnie, bedziemy chcieli na gwalt upodabniaé rézne w rzeczywi-
stosci przebiegi i utozsamié przebieg, zachodzacy u dziecka z przebie-
giem u czlowieka dorostego.

Przypusémy, iz zmuszeni jesteSmy opisaé wioske, poslugujac sie
pojeciami i nazwami, dostosowanemi do opisu stolicy. Grozi nam wéw-
czas niebezpieczenistwo nazwania ,katedrg* skromnej kapliczki przy
drodze, ,ratuszem“ marnego budynku, gdzie sig znajduje urzad mera,
i ,Gléwnym wiezieniem* malego domku, w ktérym str6z wiejski zamy-
ka szkodnikéw; lub tez niebezpieczenstwo o$wiadczenia, ze ta wioska
nie posiada ani katedry, ani ratusza, ani wiezienia, [ w obydwuch wy-

1) Die Entstehung der ersten Wortbedeutungen beim Kinde (2 wyd.) Lipsk 1908 str. 5.
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padkach popelnimy gruby blad, trzymajac sie tego pf)w§erz_chowr}ego
punktu widzenia: gdyz jesli nasza wioska nie posiada wigzienia, posiada
jednakze co$, co je zastepuje i dla niej odgrywa te sama roleg, co
,gléwne wigzienie“ w zyciu wielkiego miasta. by :

Poréwnanie to moze lapidarne pozwala zrozumieé, w jaki sposéb
nalezy tlumaczy¢ przebiegi dziecigce: nie trzeba sie do.szukiwaé u.dziec-
ka pewnych zdolnosci czlowieka dorostego, lecz dmec}ﬁo nal.ezy tlu-
maczy¢ jego wlasnemi wyrazami, jak Swietnie powiedzial I. King, a po
nim i drugi uczen Dewey’a, 1. E. Miller 1).

WezZmy przyklad, zaczerpniety u tego ostatniego: czy m.ale dzieci
mysla? Oczywiscie tak, odwiadcza ci, ktérzy umyslowo.éé dz'xec.ka roz-
patruja na wzér umystowosci czlowieka dorostego, poniewaz wigc one
mysla, a mysle¢ znaczy rozumowad, wigc dzieci rozumujg. — l?mecx,
odpowiedza inni, wcale nie rozumuja, a wiec nie mysla; sa to istoty,
wylacznie odbierajgce wrazenia. i

Kto ma racje? Nikt. A blad thwi w tym, ze kazde z tych zd.an
rozpatruje mys$lenie w formie rozwinietej i skoriczonej, r?zumie]qc
przez nie rozumowanie; lecz gdy jedni, ktérych nazwaé mozna ,,t(?le-
omorfistami twierdzacemi®, stwierdzajac, iz dziecko mysli, — co jest
prawda — wnioskuja, iz powinno ono rozumowaé — co jest.blqdem,——
inni ,telejomorfisci przeczacy®, stwierdzajac, iz dziecko nie rozumu-
je — co jest stuszne — wnioskuja, iz nie mysli ono — co jest nie-
Scisle. )

Blad interpretacji pochodzi jedynie stad, iz przebieg u czlowieka
doroslego uzyty zostal, jako sprawdzian przebiegu u dziecka.. ]

Przyklad ten wskazuje, iz tlumaczenie zlozonosci powinno by'fc
zawsze podporzadkowane tlumaczeniu ,funkcjonalnemu.“ Nalezy
najpierw zbadaé znaczenie przebiegu i role, jaka on 0<’igr.ywa wobec
zycia umystowego dziecka; dopiero wtedy mozna bac'iac, jaka formt;
przybiera wypelnianie tej funkcji (w ten Sposc’?b, blorqc. poprzedni
przyktad, bedziemy badali, czy my$l przejawia sig wfor.mle‘ rozumo-
wania, czy tez w innej, mniej wyrobionej). Zadamy sok.ne réwniez py-
tanie, czy ten przebieg nie posiada pewnego znaczenia dla rozwoju
osobnika, znaczenia, ktérego sie nie rozumie, gdy sie je. rozwaza
z punktu widzenia czlowieka doroslego, poniewaz nie istnieja 'wtedy
okoliczno$ci, wéréd ktérych przebieg ten byl czynny — zupelnie tak

) I.King op.citstr.7; Miller The psychology of thinking, New York
1909 str. 111,
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samo, jak nie rozumie sig, co znacza szpary skrzelowe u zab, o ile so-
bie nie przypomnimy, iz kijanki w mlodym wieku sa zwierzetami wod-
nemi. Nie zatrzymuje sie dluzej nad tym punktem, ktéry zostal do-
statecznie wyjasniony p'rzy rozpatrywaniu zagadnienia gienetyczno-
czynno$ciowego. Poniewaz ta kwestja interpretacji jest bardzo wazna
dla praktyki, wiec uzytecznie bedzie przytoczyé jeszcze przyklad, da-
ny przez Dewey’a, a dobrze ilustrujaey sposéb, w jaki stosowaé nalezy
interpretacje gienetyczno-czynnosciowa:

Przypu$émy, iz stwierdzono w drodze ankiety, ze 73°/ dzieci
o$mioletnich wykazuje upodobanie do literatury, zwanej kryminalng,
w rodzaju romanséw policyjnych, Nick-Carter'a lub innych. Oto fakt.
Lecz jak go ttumaczyé? Co wywnioskowaé mozna z niego dla znajo-
mosci dziecka? Jesli go bedziemy rozwazaé w Swietle Swiadomosci
cztowieka doroslego, fakt ten nie bedzie zupelnie ciekawy; zanotuje-
my go, skatalogujemy, damy mu nazwe, umieScimy w pewnej grupie,
lecz nie mozemy go wytlumaczyé¢, ani tez wyciaggna¢ stad zadnej ko-
rzy$ci. Jesli, przeciwnie, zastosujemy do niego metode interpretacjj
gienetycznej, rzecz si¢ zmieni i fakt ten, tak jalowy i suchy, stanie sig
bogatym w nastepstwa teoretyczne i praktyczne: zapytamy mianowi-
cie, co on oznacza, czy wykazuje pewien etap w rozwoju umysfowym,
przedewszystkim za$, czy odpowiada on potrzebie pewnego momentu
tego rozwoju. A poniewaz ten fakt moze posiadaé znaczenie jedynie
w caloksztalcie okolicznoéci, wéréd ktérych sie zjawil, bedziemy wiec
musieli doszukiwaé sie tych okolicznosci i ustali¢ ich wzajemny zwia-
zek. Zasiegniemy przedewszystkim informacji o innych dzieciach,
stanowiacych owe 27 %, a nie wykazujacych tego ,wystepnego® upodo-
bania. I moze wykryjemy na tej drodze, ze to upodobanie niektérych
dzieci do historji zbéjeckich jest poprostu reakcja przeciw zbyt suro-
wej, gnebiacej je dyscyplinie, lub tez powetowaniem sobie pewnych
brakéw otoczenia, tak ze gdyby okolicznosci, wéréd ktérych rozwija
sie dziecko, byly pomysiniejsze, zainteresowanie dziecka przejawiloby
sie w zupelnie innej formie.

Jeszcze slowko. Powiedzialem przed chwilg, iz dziecko jest
inne, niz my. Bezwatpienia. Jego przebiegi duchowe posiadaja inna
niz nasze forme. Jednakze jest co$, czym dziecko zbliza si¢ bardzo
do czlowieka doroslego i nawet sie z nim utozsamia: ogdlna rola dzia-~
lalnoéci. Dziatalno$é ta ma na celu zaspokojenie potrzeb osobnika,
potrzeb, ktére decyduja w najdalszych wynikach o podtrzymaniu zy-
cia, rozszerzeniu i zaznaczeniu osobistoSci, urzeczywistnieniu siebie sa-
mego. Ot6z u dziecka, jak u czlowieka dorostego, prawo dzialalnosci
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jest to samo: do dzialalnosci pobudza je potrzeba, zainteresowanie
i nie mozemy sobie lepiej wyobrazi¢, co pobudza dziecko do dzialal-
noéci, do marzenia, mys$lenia, chcenia, czynienia wysilku, jak sadzac
podlug tego, co sami czujemy, gdy myslimy, wynajdujemy lub staramy
sie osiagnaé cel jakis ). Srodki, ktérych dziecko uzywa, sa odmienne;
lecz cel psychofizjologiczny jest ten sam,—podobnie jak u kijanki od-
dychanie jest ta sama czynnoscig, co u zaby, cho¢ czynnos¢ ta wykony-
wana jest za pomoca zupelnie innych $rodkéw.

Wsp6lnosé podstaw dzialalnosci, réznica w formie tej dzialalno-
ci, lub innemi slowy, wspdlnosc celow, roznica srodkéw; — oto dwo~
jaki stosunek, okreslajacy wzajemne stanowiska czlowieka doroslego
i dziecka.

Pedagodzy powinni o tym dobrze pamietaé. Niestety dzieje
sie inaczej. W praktyce szkolnej stosuja wrecz przeciwna formule:
utozsamiajg dziecko z czlowiekiem doroslym co do rodzaju jego dzia-
lalnosci umysiowej, a ze wzgledu na podstawy biologiczne tej dzialal-
noéci umyslowej uwazaja je za typ sui generis.—Z jednej strony, w isto~
cie, uzywa sie¢ w ciggu 8 — 10 lat szkolnych tych samych metod
nauczania, jak gdyby umys! nie zmienial sig¢ od 7-go do 18 roku zycia!
[ te metody, te sposoby wykladania sa wszedzie obliczone na miare
logiki czlowieka doroslego, a nie na miare przyrodzonych sklonnosci,
wlasciwych kazdemu wiekowi dziecka: nauczyciele ucza, lub zdaje im
sie, ze-ucza, jezyka rodzinnego za pomoca gramatyki i prawidel; rysun-
ku za pomoca linji i cyrkla, arytmetyki za pomoca sylogizméw i ab-
strakcjil...

Z drugiej strony za$ nie myslimy zupelnie o tym, ze dziecko jes
zywa istota, ktéra powoduje sie ostatecznie temi samemi co czlowiek
dorosly sprezynami dzialania: potrzebg i zainteresowaniem. Zanied-
bujemy wiec wytwarzania w nim tych sprzyjajacych okolicznosci, jak
gdyby uczen byl rodzajem pélboga, bujajacego ponad przypadlo$ciami
tego padotu, zdolnego wszystko zrobi¢ poprostu dlatego, iz tego frze-
ba, bez wzgledu na brak warunkéw empirycznych, duchowych ifizjolo-
gicznych, wywolujacych czynno§é. Nigdy nikomu nie przyszloby na
mys$l wymagaé od czlowieka doroslego pracy o pewnej wartosci w ta-

1) Bezwatpienia mial to na mysli Barn es piszac, iz badanie wlasnych
wspomnien jest najlepsza metoda dla nauczycieli i psychologow, chcacych poznaé

dziecko (B arn e s, Methods of studying children, St. in. Ed. 1896 str. 8).
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kich wyjalawiajacych warunkach przymusu i sztucznosci, jakie szkola
narzuca swym nieszcze$liwym wychowaricom.

§ 3. Przyrzady.

Nie jest moim zadaniem w tym miejscu opisywa¢ czy chocby
wyliczaé przyrzady, niezbedne dla psychopedologa; poswigcam tej kwe-
stji specjalny paragraf przedewszystkim dlatego, by zwalczyé uprze-
dzenie tych, ktérzy zasobne urzadzenie laboratoryjne uwazaja za waru-
nek sine qua non badan pedologicznych.

Otrzymywalem niejednokrotnie listy od nauczycieli szwajcarskich
lub zagranicznych, pragnacych czyni¢ badania nad swemi uczniami
i proszacych mnie o dostarczenie opisu niezbgdnych dla nich przyrza-
déw. Nie mozna zado$éuczynié takiej prosbie, gdyz rodzaj i uklad
przyrzadéw zmienia sig zaleznie od istoty i celu badania i, radz¢ szcze-
rze wszystkim poczatkujacym nabywaé przyrzady tylko w miare po-
trzeby, a nie sprowadzaé sobie odrazu wielkiej ich liczby, z ktérej
przewazna czg$é pozostanie moze nie uzywana. Jesli sig jednak po-
siada fundusze, mozna nabyé kilka przyrzadéw ogélnego uzytku, jak
chronometr, walce zapisujgce (Kymografion), ktére sig zawsze okaza
uzytecznemi.

Nalezy jednak mie¢ to przekonanie, iz nie trzeba wielu przyrza-
déw do dokonywania pozytecznych spostrzezen nad dzie¢mi. Nau-
czyciel, pragnacy wykonaé na swych uczniach kilka doswiadczen, osob-
niczych lub zbiorowych, moze zebra¢ bogaty plon danych, poslugujac
sie jedynie papierem i oléwkami (naprz. do$wiadczenia nad kojarze-
niem wyobrazeri, nad r6znemi rodzajami ideacji, pamigcia, $wiadcze-
niem, typami umyslowemi, zdolnoscia do rysunku i t. d.; ankiety o za-
interesowaniach, grach, strachuit. d.).

Jest jednak jeden przyrzad nader uzyteczny: chronometr kie-
szonkowy, wskazujacy /s sekundy, ktérego wskazéwka biegnie i staje
przy naci$nieciu guzika i ktéremu mozna nadaé nazwe stoperal).
Znajdzie on zastosowanie w mnéstwie okolicznodci (przy pomiarach
czasu kojarzenia, czasu uzytego dla zliczenia, wykonania jakiejkolwiek
pracy umyslowej). Cena jego jest umiarkowana, mozna go juz dostaé
za 20 lub 25 frankéw %) sa réwniez w cenie 50 lub 100 frankéw, lecz

) ang. stop-waich, franc. stoppeur, niem. Stoppuhr (przyp, thum.).
2) U nas w kraju kosztuje 11 rubli (przyp. tfum.).
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psuja si¢ réwnie czesto, jak i te tansze. Posiadam stoper za 22
franki, ktéry chodzi réwnie dobrze jak te, za ktére zaplacilem drozej.
Wedlug mego zdania, jesli mozna wydaé 50 frankéw, lepiej jest kupié
2 stopery po 25 fr. niz jeden za 50; jesli si¢ jeden zepsuje, mozna uzy-
waé drugiego przez czas naprawiania. Dodajmy w koricu, aby pocie-
szyé tych, ktérzy sobie nie moga nabyé nawet stopera, ze w wielu wy-
padkach zwykly zegarek, wskazujacy sekundy, moze go zastapic, gdyz
czynnoéci umystowe dziecka czesto odbywaja si¢ bardzo powoli i wy-
starcza mierzyé ich trwanie z dokladnoscia do sekundy. Niektére in-
ne przyrzady, jak wystawiane (expositeur) !) (przeznaczone do umiesz-
czenia przed oczyma osobnika w ciagu okreslonego czasu obrazka lub
wyrazu), ciezarki (do mierzenia wrazliwoéci migsniowej lub tez do ba-
dania zdolno$ci oceniania réznic w ciezarach) estezjometry o poje-
dynczym lub podwéjnym dotknigciu (dla zmierzenia wrazliwosci doty-
kowej), i t. d. moga byé sporzadzone przez samego badajacego. Nau-
czyciele, pragnacy czyni¢ doswiadczenia nad wzrastaniem fizycznym,
moga z malym kosztem umiescié w swej klasie miarg do mierzenia
wzrostu.
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ROZDZIAL IV

Rozwoj umystowy.

Wydaje si¢ nam zupelnie naturalnym, iz dzieci istnieja 1 ze
zycie nie zaczyna si¢ odrazu od wieku dojrzalego. Lecz w gruncie
rzeczy niema po temu zadnej koniecznodci logicznej. Moznaby so-
bie bardzo dobrze wyobrazié istoty, wchodzace w zycie, jak Minerwa
w pelnej zbroi, aby prowadzié z nim walke. Istotnie spostrzegamy
mnéstwo zwierzat na nizszych szczeblach drabiny zoologicznej, ktére
sq dorosle z chwilg, gdy sig urodzily: nie maja one mlodosci. Czy
to nie dziwne? Mloda istota, dziecko jest bardzo zle przystosowane
do zycia; jest ono slabe, moze sie staé latwo zdobycza innych
zwierzat; nie moze samo zaspokajaé sweich potrzeb, Wiemy jednak-
ze, ze walka o byt stale wykluczata i bez litosci poswiecala w biegu
rozwoju wszystkich tych, ktérzy nie byli do niej zdolni, ktérzy wy-
kazywali wobec sobie podobnych najmniejsza oznake nizszosci. Dla-
czego wiec natura, tak skapa, nietylko ze popiera okres mlodosci, lecz
go nawet rozwija i przedluza? Tg trudno$¢é mozemy omingé jedynie
wéwczas, gdy przypuscimy, iz ten okres mlodosci dlatego zwyciezyl,
ze musial przynosi¢ osobnikowi lub rasie pewien pozytek.

Stajemy zatym wobec pytania: do czego stuzy dzieciectwo?

Nie sadze, by pedagogowie minionych czaséw, albo wielu pe-
dagogéw wspélczesnych postawilo sobie kiedykolwiek to pytanie,
ktére uwazaé moznaby za bezsensowne. Dziecigctwo—powiedza nie-
ktérzy—eh! alez to poprostu okres niedolestwa umystowego, ktéry
oddziela narodzenie od wieku doroslego, niedolestwa, wynikajacego
z braku do$wiadczenia zyciowegol—Jest {0 w pewnej mierze prawda.
- Lecz to kwestja, czy dzieciectwo jest poprostu okolicznoécia przy-
padkowa, wtérna, pewnego rodzaju nieszczesliwym zdarzeniem—ja-
kim jest nasza staro$é—czy tez posiada odpowiednig role, Innemi
stowy, czy dziecko jest dzieckiem dlatego, ze nie posiada doswiad-
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czenia zyciowego, czy tez jest dzieckiem pofo, aby nabyé to do-
swiadczenie? Czy dziecko jest male dlatego, ze nie jest dorostym,
czy tez jest male pofo, aby zosta¢ doroslym?

Zobaczymy dalej, ze to rozréznienie jest prostsze, niz sie wy-
daje, i ze sposéb jego rozwigzania posiada wielka donioslo$é prak-
tyczna.

Zanim zbadamy rozwéj umyslowy, niezbedna jest rzecza rzucié
okiem na rozwéj fizyczny dlatego, ze losy umyslu, jak kazdemu
wiadomo, zlaczone sg z losami ciala i ze zrozumieé te ostatnie zna-
czy zrozumieé i tamte. Nast¢pnie dlatego, iz zjawiska wzrastania
fizycznego interesuja nas z punktu widzenia pracy szkolnej.

§ 1. Wzrastanie fizyczne.

PowiedzieliSmy wyzej, iz dziecko nie jest czlowiekiem w skré-
cie, lecz, przeciwnie, przedstawia pewien typ specjalny. Nic nie do-
wodzi lepiej prawdziwosci tego twierdzenia, niz zjawisko rozwoju
fizycznego. Stwierdzamy w samej rzeczy, iz wzrastanie dziecka nie
jest poprostu ogélnym powiekszaniem
sig, podobnym do narastania kry-
sztatu: przyszly czlowiek dorosly nie
jest juz naprzéd uksztaltowany w plo-
dzie wedlug teorji ,homunculusa® fi-
zjologéw XVII wieku. Nie, rozwéj
zwierzecia, a w szczegblnosci czlo-
wieka polega na nastepczosci tworéw,
nowych uksztaltowan, zjawiajacych sie
to tu, to tam, napozér bezladnie, —
podobnie do ognia sztucznego, kté-
rego race wybuchajg w czasie i w prze-
strzeni, pojawiajgc sie nagle wsréd
nocy, nie pozwalajac w zaden sposéb
przewidzie¢ miejsca i momentu ich
wybuchu.

Nie wchodzac w szczegdly rozwoju indywidualnego rozmaitych
narzadéw, co bezposrednio nie interesuje wychowawcy,—a czyniac
wyjatek jedynie dla mézgu, o ktérym powiemy kilka sléw nizej—
rozpatrzmy ogélne wzrastanie ciala w jego dwuch gtéwnych przeja-
wach: we wzroscie i wadze.
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Jesli bedziemy mierzyé Jub wazyé dziecko w regularnych od-
stepach czasu, naprz. co trzy miesigce i jesli za pomoca otrzyma-
nych wartosci wykreslimy krzywa wzrastania, to stwierdzimy, iz nie
jest ona ciggla, regularng lecz zygzakowata, to jest, ze istnieja okre-
sy, w ktérych wzrastanie jest znaczniejsze, niz w innych, Epoki
tego wzrastania przysSpieszonego, tych kryzyséw wzrastania zmieniaja
si¢ zaleznie od rozmaitych okolicznosci: rasy (poludniowe narody
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Fig. 2. — Linje ciagle sa krzywemi wzrostu chifopcow, linje
przerywane — dziewczat. Na osi odcietych oznaczony jest

wiek od 0—20 lat.

rozwijaja sie wczesniej), warunkéw spoltecznych, stanu zdrowia, prze-
dewszystkim za$ plci. Nadto, kryzysy zwiekszania si¢ wzrostu nie
przypadaja jednoczesnie z kryzysami zwigkszania sie¢ wagi.

Rozwazmy naprzod wzrost: mamy znaczne jego zwigkszenie
w pierwszym roku zycia, nastepnie zwolnienie az do roku 6-go lub 7-go
i w tym momencie, nowy ped, lecz krétkotrwaly, po ktérym wzra-
stanie roczne spada coraz nizej az do minimum okolo roku 12-go;
nastepnie rozpoczyna sie nagle bardzo przy$pieszone wzrastanie
i trwa az do roku 15-go, wreszcie stabnie i tylko nieznacznie po-
wigksza sie do roku dwudziestego lub trzydziestego.

-

-
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Krzywa przyrostu wagi wyglada podobnie; jednakze poczynajac
od pigtnastego roku zycia, przyrost wagi jest wzglednie wiekszy niz
wzrostu i jest nieco pézniejszy. Jak to zauwazyé mozna na przed-
stawionym tu rysunku, w pierwszych latach zycia i az do roku mniej
wigcej pietnastego, dziecko ro$nie wiecej, niz tyje: male tluste
dziecko zamienia si¢ w chudego, wysmuklego chlopca. Poczynajac od
pigtnastego roku, stosunek ten sie zmienia: wzrost dosiegnal zupelnie
swego maximum, gdy waga dopiero zaczyna powaznie si¢ zwickszaé:
mlodzieniec wtedy wiecej tyje, niz wzrasta, nabiera ciala, rozszerza
si¢, jego ciezar gatunkowy wzrasta—jesli mozna sie tak wyrazié.

Szczegblnie interesujaca z naszego punktu widzenia w tej
ewolucji wzrastania jest raptowno$é tych skokéw, kryzyséw, gwalto-
wnych wzniesieri, ktére czesto nastepuja po okresie zupelnego spo-
koju. Kazde nagle wzniesienie sig¢ krzywej jest poprzedzone opa-
daniem i po kazdym wzniesieniu nastepuje opadniecie, ktére $wiad~
czy o wysitku, jaki organizm uczynil lub uczyni. Przed kryzysem
okres wypoczynku: organizm jakby cofa sie, skupia sie, aby lepiej
skoczyé; potym nastepuje skok, wybuch, zdawaloby sie, ze jakis
tajemniczy plomien objal wszystkie sily zyciowe;—w koricu przycho-
dzi faza wyczerpania: zdyszany organizm, jakby s$wiadomy swego wy-
sitku, pozwala sobie na dobrze zasluzony wypoczynek.

Ostatni z tych kryzyséw jest szczegélnie grozny, do tego
stopnia, ze zostal zauwazony przez wszystkich w réznych czasach:
nazwano go dojrzewaniem. Coprawda wyraz ten jest uzywany w mniej
lub wigcej szerokim znaczeniu; wtedy gdy dla jednych okres ,doj-
rzewania“ odpowiada rozwojowi plciowemu (co jest wlasciwym zna-
czeniem tego wyrazu) inni nazywaja nim caly okres, obejmujacy
kryzys wzrastania, o ktérym dopiero co méwiliSmy. Stad pomiesza-
nie pojec: okres przeddojrzewania jednych przypada na okres doj-
rzewania drugich. Zdaje mi sie, iz, o ile tylko mozna, nalezy za-
chowa¢ wlasciwe i Scisle znaczenie wyrazéw: wraz z Godin’em
nazwiemy wigc dojrzewaniem okres dojrzewania narzadéw rozrod-
czych; okres za$ szybkiego zwickszania sie wzrostu méodziericzoscig
(adolescere—rosnac).  Poniewaz wygodne jest réwniez posiadanie
nazwy dla okresu odpoczynku i skupienia organicznego, poprzedzaja-
cego mlodziericzo$¢, nazwijmy go ,okresem przedmlodzienczym Iub
przedmlodziericzo$cig “—bedzie to nazwa mniej dwuznaczna niz okres
»przeddojrzewania. “

Ustalenie $cislej terminologji jest wielce utrudnione przez te
okoliczno$¢, ze wiek, w ktérym si¢ dokonywaja te przesilenia wzrasta-
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nia, jest u kazdego osobnika inny. U jednego nastepuja one nieco pé-
Zniej, niz u drugiego; u tego sa bardzo silnie zaznaczone, u owego
tworza w krzywej wzrostu zaledwie male wzgérze !). Dlatego to krzy-
we, wykreslone na podstawie przecigtnych liczb, wzietych z wielkiej
ilosci dzieci, sa bardzo malo faliste. Nie posiadajag one wyraznych
zygzakow, wzniesien i spadkéw, ktore stwierdzamy, $ledzac wzrost
tego samego dziecka, gdyz te indywidualne zygzaki wzajemnie sig
kompensuja i znosza wskutek tego, iz wzniesienie jednego przypada na
spadek drugiego. Te wigc réznice indywidualne przeszkodzily ustale~
niu takiego poddzialu rozmaitych okreséw rozwoju, ktéryby mégl mieé
ogoblniejsze znaczenie.

Jedli réznice indywidualne sa wielkie; réznice, jakie daja sie
stwierdzi¢ pomiedzy dwiema plciami, sg jeszcze wigksze. Zwiekszanie
sig¢ wzrostu zaréwno jak wagi u dziewczynek przedstawia sie naogél
tak samo jak u chlopcéw, lecz jest mniej silne, mniej nieré6wne i zaw-
sze daleko wczesniejsze: kryzys wzrastania w drugim okresie dzie-
ciectwa, ktéry u chlopcéw przypada okolo 7-go roku, zaczyna sie
u dziewczynek okolo 6-go lub jeszcze wczesniej; mlodziericzo$é za-
czyna sig u nich okolo 10-go lub 11-go roku, zamiast 12-go lub 13-go
i koriczy sig¢ w 13-ym lub 14-ym zamiast w 15-ym jak u chlopca. In-
nemi slowy, wzrastanie poréwnawcze dziewczat i chlopcéw podobne
jest do wyscigéw: dziewczeta i chlopcy wyruszaja jednoczesnie, lecz
dziewczynki, wyprzedzone chwilowo, wysuwaja sie naprzéd, nastepnie
doganiaja je i przescigaja wspélzawodnicy, lecz one przescigaja ich
znowu, az w koricu zwyciezaja ostatecznie.

Sprébujmy teraz na zasadzie tych danych ustali¢ w przyblizeniu
gléwne etapy wzrastania fizycznego wraz z odpowiadajacemi lub maja-
cemi im odpowiadaé nazwami: 2)

1) Do jakiego stopnia sa normalne te gwaltowne skoki wzrostu? Czy lep-
szym jest wzrost wzglednie ciagly, czy tez nierdwny? Trudno na to odpowiedzieé,
gdyz brak nam dotychczas punktéw porownawczych. W kazdym razie nic nas nie
upowaznia do przypuszczenia, ze nieregulaino$é wzrastania jest oznaka anormalnosci.

2) Najzupelniejsze pomieszanie panuje w tych terminach: Lacassague
naprz. pojmuje przez prerwsze dziecigctwo 7 pierwszych miesiecy; drugie dzieciectwo od
7 mies. do 2 lat; trzecie dzieciectwo od 2 Jat do 7-iu; miodeienczoics od 7ido 5 lat; dojrze-
wanie od 15 do 20 lat. Verrier uzywa zupelnie innej terminologji: pierwszy okres
0—6 lat; drugie dziecigctwo 7—14 lat; mlodziericzosé 14—21lat. Springer: pierwsze
dziecigctwo 0—2 lata; drugie dziecigctwo od 2 lat do dojrzewania (10—12 lat); modosé od
dojrzewania do 20 lub 22 . Al v are z: nowonarodzony 0— 16 dni; pierwsze dzieciectwo
6 dni—3 lata; drugie dziecigctwo 3—15 lat; miodziericzo$¢ oznacza dla tego autora caly
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chlopey dziewczeta

Pierwsze dziecigctwo . do 7 lat do 6—7 lat

Drugie dzieciegctwo . . od 7do12lat od 7do 10 lat
Mtodzienczosé . od 12 do 15lat  od 10 do 13 lat
Dojrzewanie . od 15 do 16 lat  od 13 do 14 lat

SN

Wielkie wahania, o ktérych méwiliémy, maja, zdaje sig, przyczyny
wewnetrzne; érédorganiczne, zalezne od samego rytmu przebiegu wzra-
stania. Sa jednak inne, mniej waine, ktére, zdaje sig, przeciwnie, za-
leza od przyczyn zewnetrznych, naprz. od pér roku. Te wtérne wahania
daja w nast¢pstwie lekkie falowanie krzywej wzrastania w calym jej
przebiegu niezaleznie od wielkich zygzakéw, jakie ona tworzy.

Badanie sezonowych zmian wzrastania moze by¢ bardzo dobrze
dokonywane przez nauczyciela w szkole. Nie ma on zawsze pod reka
wagi, lecz latwo mu jest okresli¢ wzrost swych uczniéw, opierajac ich
(bez obuwia) o pionowa $ciang, w ktéra whita jest linja, podzielona na
stopnie i wzdluz ktérej porusza sie wegielnica, ktérej pozioma strong
przyklada si¢ do czubka glowy mierzonego dziecka. Powtarzajac co
dwa lub co trzy miesigce t¢ drobng czynnosé¢, nauczyciel moze sobie
zdaé sprawe z postepéw, jakie czyni wzrastanie w ciggu roku szkolnego.

Kwestja wplywu pér roku na przebieg wzrastania jest jeszcze do-
tad przedmiotem dyskusji; spostrzezenia badaczy nie sg zgodne. We-
dlug niektérych, wzrastanie jest przyspieszone podczas letnich mie-
siecy, wedlug innych raczej wiosna lub jesienia. I tu jeszcze rozréznié
nalezy wzrost i wage: bardzo cierpliwe badania Malling-Hansena, dy-
rektora instytutu dla gluchoniemych w Kopenhadze, ktéry codziennie
w ciggu 3 lat mierzyl i wazyl swych stu trzydziestu uczniéw — wyka-
zuja, iz istnieje kolejna zmienno$é miedzy zwigkszaniem sig wagi
i wzrostu, Waga zwigksza si¢ gléwnie jesienia, niewiele za$ zima i wio-

okres wzrastania od urodzenia do 24 lat. (L acassague: Précis de méd. judiciaire,
Paris 1886; V erri e r: Le premier dge et la seconde enfance, Paris 1893; Springer
La croissance, Paris 1890; A lv ar e z: Anatomia y fiziologia especiales del nicro, Madrid
1895; cytow. wedlug Chamberlain’a: The Child, 2 wyd. Londyn 1906 str. 70).:

Zadaniem przyszlego kongresu pedologicznego powinno by¢ ujednostajnienie tej
terminologiji, co tym latwiej uczynié mozna, iz nazwy powyzsze sa konwencjonalne i nie
wywoluja zadnej dyskusji naukowej; wystarczaloby wiec tylko porozumie¢ sig co do
zasad fizjologicznych (zabkowania, ped wzrastania, dojrzalosci piciowej) lub psycholo-
gicznych (czué, mowy i t. d.) najbardziej wlasciwych dla odgraniczenia rozmaitych

okresow.



78 PSYCHOLOGJA DZIECKA

sna i pozostaje zupelnie niezmienng podczas lata. Zupelnie przeciwnie
ma sithz.ecz ze wzrostem. Tutaj okres maximum przypada na lato,
ok.res minimum na jesien, posredni za$ okres na wiosne. Lecz po-
miary te wzigte sa z dzieci krajéw pélnocnych i byloby bardzo pozg-
dane, aby je powtérzono na jak najwiekszej ilodci dzieci naszego kraju.
Zmiany wzrastania w ciagu roku sa ciekawe i dla nauczyciela
Chodzi bowiem o to, czy te zmiany sa naturalne, czy tez sg one mniej:
lub wigcej zgubnym wynikiem systemu szkolnego. Aby rozstrzygnaé to
pytanie, nalezaloby poréwnaé zmiany w réznych porach roku u dzieci
nie uczgszczajacych do szkoly, z takiemiz zmianami u dzieci szko]:
nych—lub tez zmiany u dzieci, podleglych réznym systemom szkolnym.
Dziesig¢ lat temu Binet powzial szczgSliwa mysl zbadania, jaka
jest dzialalno$¢ organizmu w ciggu roku szkolnego, badajac z;niany
specjalnego zjawiska, idacego w parze z ta czynno$cia, mianowicie ape-
tytu, — apetyt za$ mierzony byé moze z kolei iloscig spozywanego
chleba. Badania czynione byly w szkolach rednich we Francji. Nie-
zbedne wiadomosci dostarczane byly przez ksiazke gospodarcza .gospo‘
darza szkoly; ksigzka ta podaje w kilogramach ilo$é pozywienia, zaku-
powanego codziennie dla szkoly iilo$é¢ pozywienia niespozytego. Po-
niewaz zywno$¢ byla bardzo rozmaita z punktu widzenia pozywnoSsci
wigc Binet rozpatrzyt tylko chleb, bedacy pozywieniem calkowitym nié
zmieniajacym si¢ w ciagu roku i dajacym dosé $cisla miare apetytu,‘ 2=
w pensjonatach rzeczywiscie, ,gdy sie jest bardzo glodnym, czlov&iiek
rzuca si¢ na chleb.“ Binet stwierdzil, iz spozywanie chleba zmniejsza
si¢ w ciggu roku szkolnego; wywnioskowal stad, iz wytezona praca
umysfowa szkodzi apetytowi ). Schuyten, ktéry czynit w Belgji po-
dobne badania, stwierdzil zmniejszanie si¢ spozycia chleba w ciggu
miesigcy letnich. Znizka ta jest zdumiewajaca, gdyz dziecko rozwija sie
szybciej latem i rozwéj ten powinien pociggac za soba wiekszy apetyt;
poniewaz jednak tak nie jest, wiec musi tu dzialaé jakas przyczyna, za-‘
kléc:?jqca ten porzadek rzeczy. Schuyten oskarza o to szkole: wolno
podejrzewa¢ o zgubny wplyw szkole, powiada, w kazdym wypadku
gdy pewne zjawisko nie rozwija sie tak, jak sie spodziewano. Szkolz;
wigc wywiera szkodliwy wplyw na dzialalnosé fizjologiczng. Co my-
$le¢ o tym wniosku? Nie posiada on wedlug mnie wartoci pewnej
gdyz zjawiska, z ktéremi si¢ w danym wypadku ma do czynienia, se;

4 s ) :
) Binet, Consommation du pain pendant une année scolajre, An, psych.

IV, 337. — Schuyten, Paedolog. Jaarb. 1908.
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bardzo ztozone '), lecz jest on bardzo mozliwy. [ sama mozliwo$¢ wy-
kazuje nam zywotng donioslo$¢ badan tego rodzaju, do ktérychwladze
szkolne powinny pomagaé, a nawet zachecac.

§ 2. Oddziatywanie wzrastania fizycznego na funkcje umystowe.

W zjawisku wzrastania fizycznego interesuje nauczyciela jego od-
dzialywanie na funkcje psychiczne i na energje pracy umystowej. Lecz
istotny wynik tego oddzialywania nie zostal dotychczas ostatecznie
stwierdzony.

Zobaczmy naprzéd, jak mozna bylo ustali¢ stosunek przyczynowy
migdzy wzrastaniem a energja umystowa.

Liczni autorowie badali kwestje, w jaki spos6b ta lub owa funkcja
umyslowa rozwijala sie¢ wraz z wiekiem. Bolton, Bourdon, Nieczajew,
Lobsien, Pohlmann, Kirkpatrick badali rozwéj pamieci, Gilbert rozwéj
calego szeregu funkcji (pamigci, czasu reakcji, rozrézniania barw it.d.,
Stern zdolnoéci $wiadczenia, Guidi sugiestyjnosci it.d. ). Tego ro-
dzaju badania moga by¢ z latwoscia przeprowadzone w szkole. Bada
sie, jaka jest dla kazdego wieku przecigtna warto$¢ pewnej funkcji,
i w ten sposéb otrzymuje sie krzywa iloSciowego jej rozwoju.

Jednakze daje sie zauwazyé, ze otrzymane w ten sposéb krzywe
rozwoju rozmaitych funkcji umyslowych przedstawiaja uderzajace po-
dobienstwo do krzywych wzrastania fizycznego: wykazuja one réwniez
w okresie mlodzienczosci spadek, po ktérym nastepuje mniej lub wie-

cej nagle wzniesienie i nowy spadek. Ten zygzak bywa wyrazniejszy
u dziewczat, niz u chlopcéw.

Krzywe wzrastania funkcjonalnego nie pokrywaja sie jednak
krzywemi wzrastania fizycznego: ich minima i maxima nie odpowia-

) Meznaby sie zapytaé, miedzy innemi, czy mniejsza potrzeba pozywienia
w lecie nie pochodzi w pewnej mierze z mniejszej w tej porze roku potrzeby cie-
pla. Schuyten zauwazyl jednak u robotnikow zwiekszenie si¢ spozywania po-
karméw podczas lata.

2) Bolton: Am. Journ. of Psychol. 1893; Neczaieff: Congrés de
psych. de Paris, 1900; Bourdon: Rev. phil. 1894; Lobsien: Zeitschr. f.
Psych. 1902; Pohlmann: Exper. Beitr. r. Lehre vom gedichtniss, 1906; G il-
b ert: Studies from the Yale Labor. 1894; S tern: Beitr. z Psych., d. Aussage;
Guidi: Exp sur la suggestibilité, Ar. de Ps. VIII 1908; Kirkpatrick: Studies
in development, New York 1909, str. 6.
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daja sobie Scisle; przeciwnie, czesto nawet daje sie stwierdzié, ze
spadkowi krzywej funkcjonalnej odpowiada stadjum wznoszenia sie
krzywej wzrastania i powstaje pytanie, czy zmiany wzrastania fizycz-
nego, a szczegblnie zwigkszenia wzrostu, nie wywieraja wplywu osla-
biajgcego na funkcje umyslowe. Niepodobna jednakze okreslig,
w ktérym wlasciwie momencie mlodziericzo$ci ten zgubny wplyw jest

1 2345678910 12 16 18

Fig. 3. — Krzywe zdolnosci ruchowej i reagowania wedlug Gilberta; krzywa pa
migci, wykreslona na zasadzie wynikéw badan Pohlmanna (dz przyt. str. 56).
Krzywa u dotu przedstawia roczne zwigkszanie si¢ wzrostu. Mozna zauwazyé, ze okresy
spadku krzywych funkcjonalnych odpowiadaja w przyblizeniu okresom silnych zwiek-
szen rocznych. (Krzywa czasow reakcji spada od strony lewej ku prawej: nie znaczy
to, by zdolnoéé reagowania zmniejszala si¢ z wiekiem, lecz, Zze czas reakcji zmniejsza
si¢ coraz wiecej, czyli, ze zdolnosé reagowania wzrasta wraz z wickiem). — Wszystkie
te krzywe pochodza ze spostrzezen, czynionych nad chiopcami. Liczby na osi odcie-
tych oznaczaja wiek.

najsilniejszym: czy w jego okresie poczatkowym, czy tez, przeciwnie,
w konicowym? Fakt, iz posiadane przez nas krzywe funkcjonalne
i krzywe wzrastania fizycznego nie sa naogél wykreslone na zasadzie
danych, zebranych u tych samych dzieci, nie pozwala odpowiedzieé
na to w sposéb stanowczy; stosunki miedzy temi dwiema kategorjami
krzywych zmieniajq sie zaleznie od rozpatrywanej funkcji umystowe;j.
Jednakze zdaje mi sig, z badania tych krzywych, a zwlaszcza oglo-

T
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szonych przez Gilberta wyplywa, iz na funkcje umyslowe szczegélnie
niekorzystnie oddzialywa poczatkowy i koricowy okres mlodzienczo-
$ci. Dla wyswietlenia tego punktu bardzo uzyteczne byloby prze-
prowadzenie $cislejszych badar u jednych i fych samych dzieci
w ciggu kilku lat z rzedu.

Badz co badz z ogélnego rozpatrzenia rozwoju funkcji wyplywa,
iz tok tego rozwoju w pewnych momentach ulega powaznym zmia-
nom pod wplywem wzrastania fizycznego; prawdopodobnie wigc istnieje
antagonizm miedzy energja wzrastania, a energja umystowa. Podobny
antagonizm nie powinien nas zreszta dziwi¢. Energja, ktorg rozpo-
rzadzaé moze organizm, nie jest nieograniczong, nic wigc dziwnego,
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Fig. 4. — Rozwdj suggestyjnosci. Widaé, iz suggestyjnosé naogdl dazy do zmniej-
szenia sie z wiekiem, lecz miedzy 7 a 9 rokiem i miedzy I3 i 15 daje si¢ stwier-
dzié wzniesienie krzywej, odpowiadajace okresom silnego wzrastania. Figura ta wzigta
jest z pracy Guidiego (Ar. de Ps. VIII str. 53), ktory mierzyl suggestyjnos¢ dziew-
czynek szkél rzymskich zapomoca przyrzadu suggestujacego uczucie ciepla.

iz wszelkie zuzycie jej na potrzeby wzrastania organicznego odbywa
sie kosztem wplywu na funkcje mézgowe. Przeciwnie, gdy wzrasta-
nie sie zmniejsza, energja staje sie znowu rozporzadzalng i moze byé
zuzyta na prace duchowa.

Takie samo wahanie, jak miedzy dziedzina spraw wegetacyjnych,
a spraw funkcjonalnych, zasilanemi naprzemian przez energje, jaka wy-
twarza istota zyjaca, spotykamy réwniez w kolejnej zmianie snu i jawy;
gdy wyczerpany organizm obraca wylacznie na cel swego odnowienia
energje, poprzednio uzywang przez zycie zewngtrzne, natenczas to zy-
cie zewnetrzne gasnie i nastepuje sen, gdy za$ odnowienie zostalo do-

konane, sen sie przerywa i energja jest znowu wolna.
6
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Oddzialywanie wzrastania fizycznego na prace i energje umy-
slowa jest tylko, zdaje sie, poszczegélnym wypadkiem ogélnego prawa
kolejnej zmienno$ci dzialalno$ci wegietacyjnej i duchowej, zmiennosci,
pochodzacej z ograniczenia ilosci energji, dostarczanej przez organizm.

W jakikolwiek sposéb wytlumaczylibysmy to oddziatlywanie, ja-
snym jest jednak, iz dziecko jest mniej zdolne do pracy podczas okre-
séw szybkiego wzrastania. Oto nader uzyteczna wiadomos$¢ dla nau-
czyciela. Jesli stwierdza zachwianie si¢ pilnoéci swego ucznia, to za-
miast go ukara¢, niech pomysli, czy nie jest to czasem zupelnie natu-
ralny wynik wstrzasnien, jakie si¢ dokonywaja w glebi jego istoty.

Nalezy wyznaé¢, iz dwa gléwne przesilenia we wzrastaniu przypa-
daja kazde na szczegélnie niefortunny czas, okolo 6-go lub 7-go roku
zycia, na czas wstapienia do szkoly i okolo 14-go lub 15-go roku zycia
t. j. na okres przygotowywania si¢ do ostatecznych egzaminéw.

Wstapienie do szkoly jest waznag datg w zyciu dziecka, ktére do-
tychczas wolne, zostaje naraz zamknigte w pokoju czesto ciemnym
i zle przewietrzanym i zmuszone bywa do pozostawania w bezruchu,
sprzecznym ze wszystkiemi jego instynktami, jednym slowem przenie-
sione jest w srodowisko, do ktérego musi si¢ rade nie rade przystoso-
waé. Prawdopodobnie ta przymusowa nieruchomos$é jest szczegélnie
szkodliwa dla rozwoju fizycznego, gdyz tlumi jeden z jego niezbednych
bodzcéw: wolng dzialalno$é ruchowa. Nalezy sie wiec staraé, by ten
pierwszy rok szkolny zadawal dziecku jak najmniej przymusu !).

Natezenie umystu i ciggle zajecia, ktérych wymaga okolo 15-go
roku zycia przygotowanie si¢ do egzaminéw dojrzalosci 2), lub nawet
zwykle egzamina w koricu roku, obawa, jakg budza, sa réwniez zgubne
dla okresu mlodzienczosci. I wlasciwie z tego to konfliktu miedzy umy-
stem, ktéry pragnalby na swe potrzeby zagarnaé energje organiczna,
a cialem, ktére jej nie chce ustapi¢, gdyz niezbedna mu jest dla wzra-

1) Wedlig d-rt6w Engelspergera i Zieglera, ktorzy czynili bar-
dzo szczegdlowe badania w szkolach monachijskich nad wplywem, jaki posiadaja
pierwsze dwa miesiace czasu szkolnego na wzrastanie, szkola wywiera tylko zgubny
wplyw na dzieci ponizej lat 6-iu Ale, jak to przyznaja ci autorowie, ich badania po-
czynione zostaly jesienia, ktéra jest okresem przyspieszonego wzrastania: moze wigc
zgubne skutki wieku szkolnego zamaskowane zostaly dodatnim wplywem tej pory roku.
Inni lekarze, jak Schmidt, Monnard stwierdzili szkodliwy wplyw wstapienia
do szkoly na wzrastanie. (A. Engelsperger u Ziegler, Beitr. zur Kenntnis
der physischen und psychischen Natur des sechsjihrigen in die Schule eintretenden Kindes. Zs
exp. Pad. I, 1905.

2) U nas naogdl o 2—3 lata pézniej, niz we Francji (przyp ttum.).
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stania, wyplywa czesto przepracowanie szkolne wraz ze zgubnemi jego
skutkami. W wiekszosci wypadkéw, coprawda, niema ani tego przepra-
cowania, ani jego skutkéw, gdyz uczniowie, posiadajac instynkt samo-
zachowawczy, pracujg niedbale, zastgpujac pamiecia rzeczywista pracg
umyslu i tak sig przystosowujac, stwarzaja sobie sposéb ominiecia tego
niebezpiecznego przyladka z korzyscia dla swego zdrowia lecz z wielka
szkoda dla wyksztalcenia umyslowego i moralnego, poniewaz przyzwy-
czajaja sie do robienia rzeczy polowicznie inie wyciagaja z takiej
pracy zadnej korzysci na przyszlosc.

Jedynym sposobem, aby pogodzi¢ nauczanie z fizjologja, jest znie-
sienie tych niedorzecznych egzamin6w encyklopedycznych, ktéremi
konczy sie rok szkolny. Okres mlodzieficzosci nie wzbrania zapewne
pracy umystowej, lecz tylko przeciazenie nig jest szkodliwe. Zmniejsz-
my wiec programy, rozlézmy zwlaszcza w pewnym porzadku zamiesz-
czone w nich nauki, a bedzie to z korzyécia dla zdrowia i dla samego
nauczania. Gdy nie bedziemy goni¢ tylu zajgcy jednoczesnie, nie be-
dziemy tak bardzo narazeni na wrécenie z niczym.

Wzrastanie jest to proces nieskoriczenie subtelniejszy, nizby mo-
zna mniemaé. Wprowadza ono organizm w stan réwnowagi niestalej.
To tez wstrzaénienia organiczne, zjawiajace si¢ w tym czasie, moga
byé bardzo niebezpieczne. Rdzne narzady dzialaja zgodnie: rozwdj
jednego okresla lub reguluje rozwoj drugiego; zrozumialg wiec jest
rzecza, iz powstrzymanie lub opéZnienie wzrastania jednego narzadu
moze mieé daleko idace nastepstwa, gdyz narzad, anormalnie lub nie-
dostatecznie zbudowany, wplywa w anormalny sposéb na dalszy bieg
zaleznego od niego rozwoju.

Jesli sie wiec zmusza dziecko do pracy umyslowej w ciagu jed-
nego z okres6éw, gdy energja umyslowa powinna ustapic energji zywot-
nej, to szkodzi si¢ w ten sposéb wzrastaniu pewnych narzadéw i skutki
tych wypadkéw staja sie az nadto rzeczywistemi. Prawda, ze nie nau-
czyciel powolany jest do ich stwierdzenia, lecz... lekarz.

Dzienniczek zdrowia. Dla nauczyciela nieodzowna jest rzecza znaé bieg rozwoju
fizycznego, stan zdrowia swych uczniéw; ze wszystkich wiec stron domagaja si¢ teraz
wprowadzenia dzienniczkéw zdrowia lub ,osobistych rejestréw medycznych®, ktore
dane by¢ maja uczniom w szkole i na ktérych notowane byé maja wszelkie zdarzenia,
majace znaczenie z punktu widzenia medycznego lub biologicznego, zjawiajace sig
w ciagu ich czasu szkolnego: choroby. szczepienia ospy, Zmiany wzrastania, rozmaite
wypadki it p

Choé wszyscy zgadzaja sig na to, aby wprowadzic¢ podobne dzienniki, ktore, da-
jac osobniczy wizerunek umyshu i ciala kazdego ucznia, bylyby wielce pozyteczne
w przyszlosci nietylko dla praktykujacego lekarza, lecz rowniez i dla nauczyciela, —

(s
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nie wszyscy jednak zgodnie okreslaja, co ma by¢ zapisywane w tym dzienniczku zdro-
wia i przez kogo ma to byé wypisywane. Wyczerpujace wiadomoéci o dziecku po-
winny bezsprzecznie zawieraé wszystko, co si¢ tyczy dziedzicznoéci: alkoholizm i inne
choroby rodzicéw. A wtedy co stanie sig¢ z tajemnica lekarska? Domyslamy sig¢ wiec,
jakie sa trudnoéci zastosowania tych dzienniczkéw. Zadano, by dzienniczki byly wy-
pelnione przez samyzh lekarzy i prowadzone w sposéb, nie gwalcacy tajemnicy zawo-
dowej. Jednakze jest wiele takich uwag psychologicznych i moralnych, ktére moglby
zrobié¢ tylko nauczyciel.

Wsréd wzmianek, jakie maja znalezé miejsce w tym dzienniku, wymienmy
w pierwszym rzedzie perjodycznie, co pol roku brane pomiary wzrostu, wagi. jesli mo-
zliwe réwniez i obwodu piersi; u dzieci o slabym stuchu lub wzroku notowaé nalezy
stan tych zmystéw i t. d.

Te dzienniki zdrowia przyjete juz w kilku miastach — niedawno roéwniez
w Gienewie — stanowié beda bardzo -enne dokumenty dla socjologa i demografa,
ktérzy beda mogli badaé wplyw warunkéw hygjenicznych danej szkoly lub danej czesci
miasta lub tez stanu spolecznego na rozwoj fizyczny mlodziezy.

Szczegbly ulozenia tych dziennikéw i role, jaka one odgrywaja, wyjasnia artykuly
dréw Letulleay Teissiera, Roux, Dineta ogloszone w , Rapports des
I-er et 2-me Congrés d’Hygiéne scolaire de Paris” (Paris 19041 1906) D-rzy Philippe
iBoncour Ed. mod. mai 1906; Binet i Sim on, Revue scient. 26 janv. 1907;
M athieu, L’hygiéne scolaire d’avril 1907 str. 75.

§ 3. Zabawa i nasladownictwo.

Przystapmy teraz do kwestji rozwoju psychicznego. Badanie jego
mechanizmu pozwoli nam odpowiedzie¢ na pytanie, ktére postawi-
lismy sobie wyzej: do czego sluzy dziecigctwo?

Rozwéj duchowy nie odbywa si¢ sam przez sig, to znaczy, nie jest
poprostu wynikiem rozwoju si! wrodzonych, ktére nowonarodzony
otrzymal w dziedzictwie. Bynajmniej; dziecko musi siebie samo rozwi-
jaé. W tym celu posluguje si¢ ono instynktownie dwoma $rodkami: za-
bawa i nasladownictwem,

Poméwmy z poczatku o zabawie, ktéra, stosowana od chwili na-
rodzenia, jest pierwsza w czasie; nasladownictwo zjawia si¢ dopiero
po kilku miesigcach.

Zabawa,

.

Co to jest zabawa? dlaczego sie dziecko bawi? Cztery teorje
wiodga spér o rozstrzygniecie tego zagadnienia, do$é trudnego z pozoru.

e
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1. Teorja wytchnienia. Jest to poglad dawny i, précz tego, po-
spolity: zabawa jest odpoczynkiem, sluzy za wypoczynek zmeczonemu
organizmowi lub umyslowi. Lecz ta teorja nie moze sie utrzymac:
w istocie, dlaczego zmeczenie mialoby raczej pobudza¢ do zabawy,
niz do wypoczynku? Istotnie, male dzieci si¢ bawia, gdy tylko wstana,
a wiec gdy nie sa jeszcze zmeczone. A kocieta i szczenieta, ktére sie
bawia od rana do wieczora, po jakiej pracy musza wypoczywac?

2. Teorja nadmiaru energji. U dzieci istnieje nadmiar zycia; sily
ich nagromadzaja sie, poniewaz nie sa uzywane na powazne zajecia. Ten
zbytek energji wyladowuje sig, jak moze, uchodzac naturalnie kanatami,
wytworzonemi w o$rodkach nerwowych przez przyzwyczajenie. Ruchy,
w ten sposéb wytworzone i stojace po za wielkim bezposrednim po-
zytkiem, stanowia zabawe. Teorja ta, postawiona poczatkowo przez
poete Szyllera, nastepnie broniona przez Spencera, nie lepiej opiera sig
krytyce faktéw, niz poprzednia. Bezsprzecznie ten nadmiar energji
moze sprzyjaé zabawie, lecz czy ja tlomaczy? W zaden sposéb. Teorja
ta nie wyjasnia okreslonej formy, jaka przybieraja zabawy u wszystkich
zwierzat tego samego gatunku. W istocie, nieScisle jest wyrazenie, ze
dzieci powtarzajqg w swych zabawach zwykle czynnosci; wykonywuja
one wtedy raczej czynnosci, zupelnie dla nich nowe. Z drugiej strony,
czy nie widzimy, iz dzieci bawia sig, cho¢ sg juz bardzo zmeczone, az
poki nie zasng nad swemi zabawkami? Albo dzieci, ktére powracajac
do zdrowia, bawia sie w swych lézeczkach, jak tylko sily zaczynaja po-
wracaé, nie czekajac, az nagromadzi sie ich nadmiar?

3. Teorja atawizmu. Zabawy sa tylko szczatkami dzialalnosci
przesziych pokolen, ktére zachowaly si¢ u dzieci, zgodnie ze znanym
,prawem biogienetycznym® Haeckla (,rozwéj dziecka jest skr6conym
powtérzeniem rozwoju rasy“). Teorja ta, chronologicznie péZniejsza
od tej, ktéra ponizej rozpatrzymy, postawiong zostala przez Stanley
Hall’a w r. 1902, Hall twierdzi, iz zabawa jest éwiczeniem niezbednym
dla zaniku tych czynnosci szczatkowych, ktére staly sie bezuzyteczne;
dziecko éwiczy sie w nich ,jak kijanka, ktéra porusza swym ogonem,
aby odpadl.“ Mysl ta jest interesujaca, lecz nie zdaje si¢ zgadza¢ z fak-
tami; nie jest oczywiste, aby czynno§¢ tak stala, jak zabawa, miala na
celu oslabienie, nie za§ wzmocnienie czynnosci, ktére jej tres¢ stano-
wig; czy mate dziewczynki, bawigce si¢ lalka, sg pézniej gorszemi mat-~
kami, niz te, ktére pogardzaly ta zabawa? W nastepnej pracy Hall,
zdaje sie, nieco zmienil swéj poglad: zabawa nie ma juz tam na celu
zaniku czynnoéci szczatkowej przez jej oslabienie, lecz umozliwia wy-
wieranie przemijajacego wplywu na rozwéj innych czynnikéw. Powra-
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cajac do przykladu z kijanka, Hall podaje go w takiej formie: zabawa
stanowi éwiczenie sie w wielu czynno$ciach atawistycznych, ktére
znikna w wieku dojrzalym tak ,jak ogony kijanki, ktére musza istnie¢
i rozwijaé si¢ i byé czynne jako bodziec wzrastania nég, ktére bez
tego nie osiagnelyby nigdy stanu dojrzalosci *).

Ten nowy punkt widzenia jest daleko wydatniejszy, niz poprzedni
lecz nie sadze, by Hall, zmieniajac swoj przyklad z kijanka, chciat
zmienié sw6j poglad pierwotny. Ja to, a nie on, przeciwstawiam te dwa
punkty widzenia. Zdaje mi si¢ istotnie, ze posiadaja one zupelnie rézne
znaczenie; w pierwszym wypadku zabawa jest tylko $rodkiem usuwaja-~
cym; w drugim staje si¢ ona srodkiem wytwarzajacym. Zdaje mi sig,
e ta ostatnia hipoteza zlewa sie w praktyce z ta, kt6ra teraz rozpa-
trzymy i ktéra zachowalem na sam koniec, gdyz wienczy ona dzielo.

4. Teorja ¢wiczenia przygotowawczego sformutowana zostala
przez Karola Groosa w 1896 r. %). Psycholog ten, podéwczas profesor
w Bazylei, uznajac niedostateczno$¢ teorji wytchnienia i nadmiaru
energji, zrozumial pierwszy, iz, aby rozstrzygnaé zagadnienie zabawy,
nalezy rozpatrzy¢ je z punktu widzenia biologicznego.

Ten biologiczny punkt widzenia, powiedzmy mimochodem — jest
w zbyt wielkiej pogardzie u psychologéw, a jednak umozliwitby im
glebsze zrozumienie dziatalnosci umyslowej i jej zaburzen, gdyz przy-
wi6dlby ich do rozpatrzenia rozmaitych czynnosci nietylko u czlowieka,
lecz w calym szeregu zwierzecym — i do badania nietylko tego, jakie
jest bezposrednie przeznaczenie tych czynnosci, lecz réwniez tego, jakie
jest ich znaczenie funkcjonalne, ich rola w zachowaniu zycia.

Otéz jesli z tej wyzyny rzucimy okiem na dzialalnosé ludyczna
(ludus — zabawa), to natychmiast stwierdzimy, ze zabawy zmieniaja
sie zaleznie od kategorji zwierzat i ze dzialalnos¢ rozwojowa w zaba~
wach pewnej kategorji podobna jest bardzo do dzialalnosci, jaka roz-
wijaja dorosle zwierzeta tej samej kategorji Innemi slowy, istnieje
prawie tylez rodzajéw zabawy, ile jest instynktéw, a wiec zapasy, polo-
wania, walki, gry erotyczne itd. Kociak naprz. skacze na kawalek pa-
pieru, ktéry ciggniemy przed nim lub na zeschly li§é, ktéry wiatr poru-
sza, tak jak bedzie skakal pézZniej na mysz lub ptaka, swe ulubione zdo-
bycze. Kozleta bawia sig trykaniem, jest to zapowiedz przyszlej walki

1) S. Hall, Adolescence, London 1904, str. 202. Podkreslony tu zwrot nie jest
podkreslony w oryginale. Pierwsza cytata wzieta jest z Ped. Sem. IX, 1902.

2) Groos, Die Spiele der Tiere; Jena 1896. Die Spiele der Menschen, Jena 1899;
der Lebenswert des Spiels, Jena 1910.
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na rogi itd. Ale nigdy nie daje si¢ dostrzec w tych zabawach u jednego
rodzaju zwierzecego dzialania instynktéw, nalezacych do innego ro-
dzaju: naprézno bedziemy porusza¢ kawaltkiem papieru przed kozle-
ciem, ono nigdy nan nie skoczy i odwrotnie, nigdy male kotki nie beda
sie bawié uderzaniem glowami.

To nas prowadzi do rozpatrywania zabawy jako ¢wiczenia, przy-
gotowujacego do zycia powaznego. W chwili narodzin wiekszo$¢ in-
stynktéw odziedziczonych szczegélniej u zwierzat wyzszych i u czlo-
wieka nie jest dostatecznie rozwinieta, aby méc odrazu spelniac swe
zadanie: instynkty te musza byé¢ jeszcze wyksztalcone i uzupelnione
nowemi nabytkami. Zadanie to przypadlo w udziale zabawie. Tak
samo, jak trzeba graé gamy, aby staé sie dobrym pianista, podobnie na-
lezy by¢ mlodym, aby staé si¢ czlowiekiem dorostym.

Bezwatpienia u nizszych zwierzat przygotowanie to sprowadzone
jest do najprostszej formy; nie sadze, by mloda ostryga potrzebowala
dlugo bawié si¢ w ostryge, azeby sta¢ sig dojrzala ostryga. Lecz im
wyzszego rzedu jest zwierze, tym dluzej trwa nauka. Trzeba jakis czas
byé zajaczkiem, aby staé sie dojrzalym zajacem, trzeba byc kilka mie-
siecy kurczeciem, aby sta¢ sie dojrzala kura lub kogutem, trzeba zrobic
mnéstwo , koziotkéw*, aby staé sie koza lub kozlem, godnym tej nazwy.
Trzeba tez, by nasze dzieci bawily sig dfugie Jata w mezczyzneg lub ko-
biete, aby staly sie potym prawdziwemi mezczyznami i kobietami. Mo-
zna wiec powiedzie¢ wraz z Groosem, ze nie dlatego si¢ zwierze bawi,
poniewaz jest mlode, lecz posiada ono miodosc dlatego, iz czuje po-
trzebe zabawy.

Rézni autorzy przed Groosem mniej lub wiecej przeczuwali te
funkcje zabawy, migdzy innemi Sourian !); lecz psycholog niemiecki
pierwszy rozpatrzyl ja w calosci i jasno sformulowal jej doniostosc
biologiczna. Ten nowy poglad posiada, moim zdaniem, pierwszorzedne
znaczenie dla pedologji i pedagogiki; postaram sie to wykazac¢ w na-
stepnych paragrafach.

Nalezy uzna¢ jednak, iz ¢wiczenie sig¢ przygotowawcze w instynk-
tach nie jest bodZcem wszystkich zabaw; jak to bowiem slusznie wy-
kazal autor amerykanski, Carr, zabawa przynosi jeszcze ogblniejsza
korzysé biologiczng %). Dostarcza ona organizmowi, miedzy innemi,
podniety, niezbednej dla wzrastania narzadéw. Jak to zauwazyli uczeni,

1) Sourian, Le plaisir du mouvement, Rev. scient " 3.me série XVII, 1899.
2) Carr, The survwal values of play, Investig. of the Depart. Of psychology of
the University of Colorado I, 1902.
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zajmujgcy sie zagadnieniem przemiany gatunkéw w biegu rozwoju, nie
wszystkie czynniki, ksztaltujace cialo zwierzecia, pochodzg z komérki
matczynej, ktéra je stworzyla, wiele z nich pochodzi réwniez ze Swiata
zewnetrznego. Rozwéj osobnika jest jednoczesnie wynikiem nieznanych
dotad czynnikéw, przekazanych przez dziedziczno$¢ i dzialania Swiata
otaczajacego (dla tej przyczyny zmiana otoczenia moze odbié sie na
morfologji zwierzecia: narzady, ktére staly sig¢ bezuzyteczne, zanikaja;
narzady, pobudzone do czynnoéci, rozwijaja si¢).

Zabawa dziala wiec jako podnieta wzrastania, szczegé6lnie na sy-
stem nerwowy. W chwili narodzin, osrodki nerwowe nie posiadaja jesz-
cze zupelnie swej ostatecznej struktury; szczegdlnie mézg nie jest
jeszcze zdolny do dzialania ). Wielka ilo$¢ wlékien nerwowych tego
narzadu nie nabyla jeszcze powloczki myelinowej t. j. tlustej powloki,
ktéra odosobni jedne od drugich, jak powloka z gutaperki izoluje
druty naszych instalacji elektrycznych; wlékna, nie powleczone myeling,
nie moga funkcjonowaé. Ot6z pobudzenie tych widkien jest jednym
z czynnikéw, pomagajacych im do nabycia tej powloczki z myeliny,
a zatym do funkcyonowania. Zabawa, powodujac i zwigkszajac to po-
budzenie, jest wiec waznym czynnikiem rozwoju systemu nerwowego.
Obserwacja potwierdza ten poglad: jesli zaszyjemy powieki nowonaro-
dzonego kota, to w nastepstwie stwierdzimy pewne zatamowanie roz-
woju oérodkéw wzrokowych jego mézgu, poniewaz nie otrzymaly one
potrzebnego mu pobudzenia ). Osrodki ruchowe w mézgu zanikaja
u 0s6b, ktérym odjeto w dziecinstwie noge lub reke. W tych wypadkach
mamy pewne potwierdzenie tego paradoksu biologicznego, iz czynnosc
tworzy narzad. Poslugiwanie si¢ czlonkami dla zabawy sprzyja réw-
niez wzrastaniu mieéni, gdyz dzialalno$¢ migsnia jest, jak kazdemu wia-
domo, czynnikiem jego rozwoju (biceps u atletow).

Inna korzyscia zabawy, na ktéra Carr réwniez zwrécil uwage, jest
utrzymanie dzialalnosci nowonabytych wskutek cigglego ich zasilania.
Odnosi sie to réwniez do zabaw czlowieka dorostego: w czasie pokoju
zolnierz bawi sie w wojne, strzela do tarczy celowej i siada na konia,
jak wirtuoz miedzy dwoma koncertami gra gamy i tryle, aby nie straci¢
wprawy.

Wedlug Carra, zabawa odegrywa jeszcze pierwszorzedna role
spoleczng: zebrania. bale, wyscigi maja za zadanie rozwé] uczué spo-
tecznych itd. Wydaje sie to bardzo prawdopodobne, lecz ten poglad

1) Probst, Gehirnund Scele des Kindes, Berlin 1904 str. 124.

2) Krety maja oczy niedorozwiniete, gdyz nie doéé ,igraly“ ze swiatlem.
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socjologiczny na zabawe nie sprzeciwia sie bjologicznemu pogladowi
Groosa, jest on tylko jego poszczegélnym wypadkiem. ‘
Carr wreszcie przyznaje zabawie czynno$é katartyczng, t. j.
oczyszczajacy: przychodzac na ten $wiat, przynosimy ze soba pewna
ilog¢ zywotnych jeszcze instynktéw, ktére sa zwykle szkodliwe w obec-
nym stanie naszej cywilizacji: rola zabawy polega na oczyszczeniu nas
od czasu do czasu z daznosci przeciwspotecznych. Gdy w tragiedjach,
czlowiek zabija, walczy itd. wtedy wyzbywa sie nieszkodliwie swych
sklonnosci krwiozerczych. Tak samo boksujac lub grajac w pitke nozna,
dziecko pozbywa sie swych instynktéw przeciwspolecznych, jedno-
czesnie je zaspakajajac.—Co sadzi¢ o tej hipotezie? Czy nie mozna jej
uczynié¢ tegoz samego zarzutu, co hipotezie Stanley’a, Hall'a? Jesli
w pewnych wypadkach zabawa rozwija, dlaczego w innych tlumi? Na-
lezy wyznaé, iz Carr nie wypowiada sig zupelnie co do tego. Sadze jed-
nakze, ze hipoteza ta rozni sie od hipotezy Hall'a. Carr nie twierdzi, iz
zabawa niszczy szkodliwe daznosci, lecz tylko ze daje im ujscie. Co
sie tyczy idei prawdziwego ,oczyszczenia® sadze, ze moze by¢ ona
utrzymana, jesli przyjmiemy, ze to nasze wzruszenia, nie za$ czyn-~
nosci okreslone, sa w ten sposéb wypedzane, — i to tylko czasowo.
Gniew swéj mozna usmierzyé, tlukac talerz, trzaskajac drzwiami, ude-
rzajac fotel. Gdy dziecko bije si¢ ze swemi towarzyszami, jego instynkt
walki, ktérego posiadanie niezbedne jest na wypadek prawnej obrony,
nie zostaje ostatecznie wyrugowany, lecz tylko wyladowuje si¢ chwi-
lowo sklonnosci zaczepne, ktére ten instynkt rodzi i ktére pociagnelyby
za soba pewne niedogodnosci dla spoleczerstwa, gdyby walka nie
dala mu niezbednej sposobnoéci nieszkodliwego przejawiania sig 1),

Rozpatrzmy teraz kilka zabaw dziecigcych; zobaczymy, iz wszyst-
kie spelniaja pewne zadanie fizjologiczne lub psychologiczne, zgodnie
z teorja Groosa, uzupelniong przez Carra. Jedne sa éwiczeniem w spra-
wach ogélnych zycia umyslowego, jak postrzeganie, ruch, tworzenie
pojeé, uczucie; inne odnosza sie do funkcji specjalnych, jak walki, go-
nitwy, mito$¢, towarzysko$¢, nasladownictwo.

1) Nie nalezy wnioskowaé z tej hipotezy katartycznej, iz oczyszcza sig¢ dziecko
z daznoéci wojowniczych, gdy mu sie pozwala bawic w zolnierzy. Niestety, niel
Rigault powiedzial w 1858 r. w swym pieknym artykule o zabawkach dzieci
(conversations littéraires): ,,Prusy sa stanowczo pierwsza potega wojskowa co do olo-
wianych zolnierzy!“ Prusakom w 1870 r. nie zabraklo bynajmniej zdolnoéci militarnych,
stad, iz, bedac dzieémi, bawili si¢ w zolnierzy woéweczas, gdy Rigault pisal swoj zart
niewczesny.
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. Zabawy pierwszej kategorji stanowig gry czuciowe, gry ru-
chowe, gry duchowe.

1. Gry czuciowe. Dzieci, zwlaszcza zupelnie male, uczuwaja przy-
jemno$é w prostym fakcie doznawania czucia. Zajmuje je prébowanie
najrozmaitszych rzeczy, aby zobaczyé, jaki to ma smak, wywolywanie
dzwiekéw (gwizdawka, trabka, kastaniety, grzechotka, katarynka, sta-
l6wka, osadzona w stole i drgajaca przy uderzeniu palcem, naprezony
sznurek, na ktérym sig gra, jak na gitarze itp.) ogladanie barw (bak
kalejdoskop, barwne liczmany, malowanie i t. d.).

Niemowleta bawia sie dotykaniem, macaniem przedmiotéw.

2. Gry ruchowe. — Qry te sa niezliczone; jedne rozwijaja koor-
dynacje ruchéw (gry, polegajace na zrgcznosci, bilbokiet, zonglerstwo,
gra w pilke, ,w beczke“ 1), inne sile lub chyzos¢ (gimnastyka, wyscigi,
skakanie, rzucanie kamieniami). Ruchy jezyka réwniez biorg swdj
udzial w grach tego rodzaju. Kazdy zna te trudne do szybkiego wymoé-
wienia zdania, jak: ,pieprz Pietrze wieprza pieprzem* i t. d. lub ,brzmi
chrzaszcz w trzcinie.”

3. Gry duchowe. — Dziela si¢ one na gry umystowe i uczuciowe.

Gry umystowe polegaja na poréwnywaniu lub rozpoznawaniu (lo-
teryjka, domino), kojarzeniu dzwiegkowym (koricéwki rymowane), rozu-
mowaniu (szachy) mysleniu i wymyslaniu (zagadki, odgadywanie, re-
busy), wyobrazni twérczej (zmyslania, opowiadania, rysunki). Wyobra-
Znia odgrywa olbrzymia role w zyciu dziecka; taczy si¢ ona z kazdym
zajeciem, Zajmuje ona pierwszorzedne miejsce w umystowym zyciu
czlowieka, wazne jest przeto, aby sie od najwczesniejszego wieku roz-
wijata, Wyobraznia twércza wznosi cztowieka ponad nature, pozwala-
jac mu grupowaé pierwiastki w nowe zwiazki Wymaga wigc ona bar-
dzo wielkiej niezaleznosci wyobrazen od rzeczywistosci. Zwierzeta,
zdaje sie, nie posiadaja wcale tej czynnosci; przez jej zdobycie rodzaj
ludzki uczynil wielki krok naprzéd. Jest to wigc wzglednie nowa zdol-
noéé i trzeba sie w nia ,zabawic®, aby dziecko nia owladneto. — Nie
potrzeba wcale obszerniej wspomina¢ o tym niewyczerpanym bogactwie
wyobrazni, ktére dziecko przejawia, gdy naprz. przyznaje najlichszej
rzeczy zalety, ktére pragnie, by ta rzecz posiadata: bylejaki kawalek
drzewa moze wyobraza¢ w jego oczach konia, statek, lokomotywe,
czlowieka... ozywia ono przedmioty, uosabia litery abecadla, uwaza sie-

1) Gra, polegajaca na tym, iz do otwordw, znajdujacych sie w beczce, ciska sig
metalowe kule (przyp. ttum.).

i
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bie za najrozmaitsze osobistosci i przeksztalca rzeczywisto$¢ az do zlu-
dzen co do siebie samego 1).

Niekiedy poped wyobrazni przekracza granice tak, iz sklonnosé
do zludzen przejawia sie poza gra, obejmuje zycie rzeczywiste: dziecko
przeinacza fakty i Scigga na siebie przydomek klamcy; nie ma ono jed-
nak zamiaru oszukania, lecz przedluza komedje, ktéra si¢ samo napo6t
oszukuje. Ten fakt wlasnie sprawia, iz nie mozna polega¢ na zezna-
niach dzieci wsadzie. Ostatnim rodzajem gry umyslowej jest ciekawo$é,
ktéra mozna wraz z Groosem okresli¢ jako wykonywanie doswiadczen
umystowych lub zabawe w uwage !). Dlaczego dziecko jest ciekawe?
Dlaczego chce ono wszystkiego dotknaé, zobaczyé, co dmucha w mie-
chu, co sie kreci w baku? Dlaczego pragnie ono wiedzie¢ o wszystkim
,dlaczego® i ,jak*? — Dlatego, iz musi ono to czyni¢ dla swego roz-
woju. Natura nie dala nam wrodzonych wiadomoéci przyczyn i skut-
kéw zjawisk, lecz pragnienie i $rodki do ich zdobycia, co jest tysigckroé
cenniejsze. Zyczenie to, ktére przyjmuje forme zapytania, powstaje
z nieprzyjemnego uczucia, jakie wywoluje w nas niezrozumienie przed-
miotéw t. zn. nieprzystosowanie si¢ do nich, a $rodkiem dla zaspokoje-
nia tego uczucia jest obserwacja, eksperyment, badanie mechanizmu
rzeczy. Ot6z, ciekawos¢ dziecka jest poprostu przygotowawczym Ewi-
czeniem sie w tym instynkcie pytania i doswiadczania, ktéry poruszany
bywa przez wszystko i przez nic. Ta ciekawo$é — zabawa rézni sie od
ciekawosci uczonego tym, iz sam jej fakt sprawia nam przyjemnosc¢,
gdy cickawo$é uczonego podtrzymywana jest przez pragnienie odkrycia;
dziecko jest ciekawe dla przyjemnosci, uczony jest ciekawy dla wiedzy.
Pomimo to ciekawo$é dziecka jest bardzo uzyteczna dla jego rozwoju,
gdyz zwraca jego uwage na nowe dlai przedmioty, co w skutkach wy-
woluje éwiczenie si¢ w uwadze i wzbogacenie wiadomosci. Jest ona
takze, jak to stusznie zauwazyl Groos, zbawienna przeciwwaga obawy
przed czym$ nieznanym, jest instynktem, ktéry, jakkolwiek cenny, jed-
nak, majac przewage, bezsprzecznie krepowalby rozwéj umystowy.

We wszystkich grach uczuciowych odczuwa sie przyjemnosc
w wywolywaniu wzruszen, nawet przykrych. Bél bawi niekiedy, jesli

1) Zob. o rozwoju wyobrazni, Ribot: Essai sur limagination créatrice, a dla
przykladéw, wudzialu wyobrazni w sabawach dzieci, dzieta Com payré’go,
Sully’ego, Pérezit.d. — O sklonnosci do uosabiania zob. Lemaitre’a: Audi-
tion colorée et phénoménes connexes observés chez des écoliers. Arch. de Psych. I, 24 i Gie-
newa, 1901.

2) Wiasciwie méwiac, ciekawosé jest potrzeba, pragnieniem i gra w uwagg sta-
nowi raczej zaspokojenie tej ciekawosci.
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sie go chetnie przyjmuje: zanurzenie sie w zimnej wodzie ma samo
przez sie malo uroku, lecz znajdujemy pewna przyjemnos$é¢ w kpieniu
z wywolanych przez nig dreszczéw. Przypominam sobie, ze niegdy$
moi mali towarzysze i ja bawiliSmy sie, uderzajac sie precikiem po
lydkach ,aby zobaczyé¢, jak dlugo mozna to wytrzymag, nie krzyczac”.
Poczucie estetyczne rozwijane jest przez mnéstwo gier (rysunek, ma-
larstwo, modelowanie, muzyka).

Uczucie strachu wchodzi réwniez czesto do gier: historje o zbéj-~
cach, od ktérych sluchania wlosy powstaja na glowie; zabawa w ,stra-
szenie“, w ktérej dziecko chowa sie w jakim$ kacie i wyskakuje nagle
na swych towarzyszy, szukajacych go ze drzeniem; rozmaite psoty, jak
naprz. dzieci dzwonia do cudzych drzwi i uciekaja co sit z obawy, by
ich stréz nie schwytal na gorgcym uczynku itp-

Cwiczenie woli tworzy rozmaite zabawy dzieciece, jak naprz. za-
bawy nasladownicze, o ktérych bedzie mowa ponizej. Wymierimy
tylko gry bhamujgce, polegajace na dobrowolnym wstrzymywaniu sie,
na pows$ciagganiu ruchéw. Maja one wielkie znaczenie, gdyz czlowiek
dorosly tym wiecej zmuszony jest powstrzymywaé swe popedy, im bar-
dziej jest cywilizowanym, podczas gdy u zwierzecia, u dzikiego, u glup-
taka, u alkoholika przejscie do czynu nastepuje natychmiast. Lecz dla
istoty inteligientnej wazne jest, aby czyn, zanim zostanie spelniony, byt
zmierzony i jego konsekwencje zwazone. ,Mysle¢é—powiedzial Bain—
znaczy wstrzymywacé sie od méwienia i postepowania“. Aby wiec dziec-
ko stalo sie istota mys$laca, musi sie ono przedtym nauczyé powstrzy-
mywaé od dzialania Cwiczenie sie w tej hamujacej czynnosci daje
sposobno$é do kilku zabaw: powstrzymywanie si¢ od $miechu, pow-
strzymywanie sie od pewnych odruchéw (usilowanie nie zamkniecia
oczu, gdy si¢ zbliza do nich reke) powsciagganie ruchéw dowolnychs
wprawianie si¢ w znieruchomienie (dziecko bawi sie w posag, w zywe
obrazy, a przedewszystkim zabawa w ,golebia“).

Przejdzmy do gier, stanowigcych éwiczenie sie w poszczegélnych
czynno$ciach. Sa one bardzo znane i wystarcza wymieni¢ kilka z nich
dla przykladu.

1. Gry w walke. — Walki cielesne, walki umyslowe (zaklady. dys-
kusje). Dzieci bija sie i sprzeczaja nietylko miedzy soba lecz wprawiaja
sie w insiynkcie walki na swym nauczycielu, ktérego uwazaja za strasz-
nego tyrana. Karol Vogt barwnie opowiada, co sie dzialo pod tym
wzgledem w gimnazjum w Giessen za jego uczniowskich czaséw: ,Uczyé
sie i pracowaé bylto dla wiekszosci rzecza uboczna; wigksza czesé prze-
komarzala sie tylko z towarzyszami i drwila z nauczycieli. Badania
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wlasciwosci charakteru tych tyranéw szkolnych pozwolito nam wkrétce
odkryé slaba strone kazdego z nich i po kilku do$wiadczeniach, co
prawda czesto dotkliwych, wiedzieliémy, jak mozna tak trafic w owa
staba strone, by dotkniety nie mégl si¢ méci¢ zadna kara. Cala epoka
izycia, spedzona w gimnazjum, byla tylko ustawiczng wojna przeciw
cialu nauczycielskiemu, juzto potyczek osobistych lub utarczek przed-
niej strazy lub tez ruchéw zbiorowych, ulozonych wedlug przezornej
taktyki, wojna, niekiedy przerywana chwilowym zawieszeniem broni,
lecz po ktérym nigdy nie nastepowal trwaly pokéj 1).

Dzialo sie to okolo r. 1830, lecz od tego czasu rzeczy nie popra-
wily sie wcale. Rzeczywiscie, miedzy nauczycielamii uczniami istnieje
niecheg, ktérej przyczyne wyjasnia nam p. Cousinet w bardzo zajmu-
jacym artykule: 2) miedzy jednemi a drugiemi lezy przeciwienstwo in-
tereséw; ich cele, ich pobudki, ich idealy sa odmienne. To prawda.
Lecz jest takze bezsprzecznie przyjemnoéé walki dla niej samej. Nie-
koniecznie z nienawisci uczen plata nauczycielowi figle, lecz poprostu
dla przyjemnosci platania, co odpowiada potrzebom jego natury.

2. Gonitwy. — Sa to przedewszystkiem zabawy w Sciganie si¢.
w chowanego i t. d. Nastepnie takie, ktére przypominaja mniej wiece]
prawdziwe polowanie: wybieranie pisklat z gniazd, owienie much lub
motyli, zrywanie owocéw i kwiatéow. Mozna tu umiescic instynkt
zbierania, tak rozwiniety u niektérych gatunkéw zwierzat, ktére musza
zaopatrywaé sie w zywno$¢ na zime. Instynkt ten wywoluje u dziecka
zabawe w zbieranie czego$: marek, owadéw i t. p. Niekoniecznie kie-
ruje zabawa jaka$ mysl przewodnia. Sam fakt zapelnienia pustej prze-
gr6dki w albumie do marek juz stanowi przyjemnos¢. Dziecko zbiera
dla przyjemnosci gromadzenia. Ilo§¢ przeklada nad jakos¢. Bierze
wszystko. Czy wywracaliScie kiedykolwiek kieszenie dziecka ? Jest
to prawdziwe muzeum osobliwosci: drobne biate kamyki, marki pocz-
towe, bilety tramwajowe, muszelki, stare gwozdzie, zeschle kwiaty,
posrebrzany papier, korki, niezliczone kawalki olowiu, drzewa, kitu

1) Carl Vogt, Aus meinem Leben, Stuttgart 1896, str. 70.

2) R. Cousinet, Solidarnosé¢ dziecieca, Rev. phil, wrzes. 1908. — W swych dal-
szych artykutach (Bull S. ps. E. stycz. 1910 i Ed. mod. juill. 1910) Cousinet uwaza hatas,
czyniony przez dzieci, jako instynktowny wyraz ich braku szacunku dla nie majacych
powagi nauczycieli, ,ktérych nizszo$é od siebie czuja“. Halas bylby rodzajem kary,
ktéra juczen wymierza nieumiejgtnemu nauczycielowi (jak $miech w teoryi Bergsona).
Ten poglad jest bezsprzecznie bliskim prawdy; niemniej prawda jest iz hatlas, bez

wzgledu na jego ostateczna przyczyng, nosi u ucznia wyraznie ceche zabawy.
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szklarskiego. .. wszystko to zwrécilo uwage malca i zostato tros-
kliwie schowane. Jakim czarem jego wyobraZnia otacza wszystkie te
przedmioty ? Jakie tajemnice im nadaje ? Aby to zrozumieg, trzebaby
wrécié na kilka chwil do wieku dziecigctwa; niestety jednak, jest nie-
mozliwe cofanie sie na drodze czasu.

3. Zabawy spoteczne — Do grupy tej wchodza kolezerstwo,
wspélne spacery, tworzenie obozéw, klanéw, malych stowarzyszen
dzieciecych na wzér stowarzyszen doroslych z przewodniczacym, sekre-
tarzem itd. — Wieksza cze$¢ zabaw sprzyja zreszta posrednio rozwojo-
wi instynktéw spolecznych.

4. Zabawy w rodzing. Moznaby tak nazwac zabawy, oparte na
instynkcie macierzyriskim lub instynkcie domowym. Zaszczytne miejsce
nalezy sie tu zabawie z lalkg, najbardziej rozpowszechnionej, a moze
i najdawniejszej, ktéra porusza jednoczesnie instynkt macierzynski,
instynkt panowania i wladzy i instynkt nasladownictwa. Chlopcy
i dziewczynki lacza sie niekiedy dla zabawy w ,tatusia i mamusi¢®;
umieszczaja swe domostwo we framudze okna, upigkszaja ja urojonemi
meblami i pozwalaja sobie skarci¢ panng lalke, swoja céreczke, gdy ta
odmawia wypicia filizanki wody z kreda, ktéra zastepuje filizanke mleka.

5. Gry nasladownicze. — Nasladownictwo jest cenna pomoca
zabawy. Rozréznijmy tu dwa odcienie: nasladownictwo-zabawe, w ktorej
dziecko nasladuje dla samej przyjemnosci nasladowania (naprz. zabawa
w malpe: dziecko robi miny lub giesty mniej lub wigcej dziwaczne, ainne
dzieci winny je $cisle nasladowad);—i zabawe nasladowniczq, w ktérej
nasladownictwo ma przedewszystkim na celu dostarczenie pierwiast-
kéw dla wykonania jakiej$ gry. Tak naprz. w swych walkach dzieci na-
sladuja Czerwonoskérych, jesli gromada tych krajowcéw znajduje sig
w tym czasie na placu jarmarcznym; beda to ,Japoriczycy“ Iub ,Boe-
rowie”, jesli wojna na Dalekim Wschodzie lub w Transwaalu pochlania
og6lng uwage itd.

Ten pobiezny przeglad wystarcza 'dla wykazania, iz zgodnie z teorja
biologiczna, kazda kategorja zabaw jest ¢wiczeniem przygotowawczym
do jakiej$ uzytecznej dzialalnosci lub czynnosci. Rozumie sig samo
przez sig, iz wiele z nich éwiczy jednoczesnie kilka funkcji: ruchy, wy-
obraznig, myslenie i t. d.

Wspomnijmy tutaj o zarzucie, stawianym niekiedy teorji ¢wiczenia
przygotowawczego: przeznaczeniem zabawy — powiadajg — nie’jest
przygotowanie do przyszlej dzialalnosci i nie jest ona cecha ,,mlodych®,
poniewaz spotykamy ja u czlowieka doroslego. Ale odpowiemy na to:
u czlowieka doroslego wszystkie czynnosci, wszystkie zdolno$ci nie sa
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ani w zupelno$ci rozwiniete, ani tez ostatecznie nabyte i wlasnie odczu-
wa on instynktowng potrzebe wyrabiania i podtrzymywania tych czynno-
ci, w ktérych éwiczenie sie jest dla niego zabawg. Czy dorosly czlo-
wiek nie jest mlodym ze wzgledu na te slabo rozwinigte czynnosci,
w ktérych sklonny jest sie éwiczyé? Rzeczywiscie o tyle tylko istnieje
zabawa, o ile chodzi o éwiczenie sie w czynnosci mniej lub wiecej nie-
doskonatej. Wykonywanie czynnosci, posiadanej w stanie doskonalym,
nie jest zabawa. A wiec jest to zabawg nawet dla dorostego, gdy rzuca
on kamien lub strzela z karabinu do tarczy, znajdujgcej si¢ w pewnej
odleglosci; nie byloby to juz zabawa, gdyby tarcza umieszczona zostala
tak blizko od strzelajacego, aby ten byl pewien, ze trafi w Srodek za
kazdym wystrzalem,

Kazdy czlowiek dorosly jest zreszta mlodym w stosunku do star-
szych nastepnego pokolenia, zabawy jego réwniez przygotowuja naby-
wanie czynnosci, ktére dla nich beda uzyteczne. Dzieje ludzkos$ci wy-
kazuja wplyw, jaki wywarla zabawa na rozwéj nauki i przemyshu: gra
w szachy wywolala mnéstwo zagadnien matematycznych; ,zabawki fi-
zyczne“ spowodowaly duzo waznych odkry¢; bawiac sie, odkryto pierw-
sze wlasnoéci elektrycznosci, bawiac sie, wymyslono rower, to wygodne
narzedzie lokomocji, ktéremu dal niegdys$ poczatek welocyped, proste
narzedzie przyjemnosci. WyScigi, konkursy aeroplanéw, ktére jeszcze
dzisiaj stanowia zabawe, sport bezposrednio nieuzyteczny, przygotowuja
okres ich uzytkowania praktycznego, w ktéry nie omieszka wejs¢ awjaty-
ka, jak juz weszla aeronautyka, ktéra w swych poczatkach réwniez byla
tylko zabawa. W ogoéle, czyz to nie bawigc si¢ zjawiskami natury, wielcy
genjusze nauki wykryli prawa ogdlne, ktérychby nigdy nie dostrzegli,
gdyby badania ich skierowane byly tylko ku zdobyciu korzysci ma-
terjalnych?

Powstaje pytanie, jaka jest istota psychologiczna zabawy. Dla-
czego zabawa podoba sie tak bardzo dziecku? Do jakiej kategorji spraw
mozna ja wlaczyé?

OdpowiedZ na pierwsze pytanie jest fatwa. Zabawa jest przyjemna,
dlatego, ze stanowi zaspokojenie potrzeby. Jest to prawo ogdlne, iz
wszystkiemu, co postepuje w kierunku rozwoju zycia i wzrostu osobo-
wosci, towarzyszy uczucie przyjemnosci (jedzeniu, gdy sie jest glod-
nym, spaniu, gdy sie jest zmeczonym i t. d.). Nic w tym niema tajemni-
czego.

Czy zabawa jest instynktem? Jest to kwestja nazwy przedewszyst-~
kim. Jesli nazwiemy instynktem jaka$ czynno$¢ okreslong, to pewno,
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ze zabawa nie jest instynktem, gdyz wywoluje ona czynniki najroz-
maitsze. Tak sadzi Groos i zdaniu temu nie mozna nic zarzucié, Zaba-
wa pokrewna jest jednak instynktowi pod tym wzgledem, iz polega ona
réwniez na samorzutnym wyzwalaniu za pomocg wewnetrznego lub
zewnetrznego bodzca pewnej czynnosci zlozonej, ktérej mechanizm
utrwalony jest w o$rodkach nerwowych, czynnosci o celu nieznanym
osobnikowi. Powiemy wigc, ze zabawa jest instynktownym popedem?):

Fizjologicznie ma ona za podstawe nadmierng pobudliwo$é me-
chanizméw nerwowych, ktéra znéw jest spowodowana tym, iz neurony
w okresie wzrastania sg w stanie réwnowagi niestalej, ulatwiajgcej zu-
pelne wyjscie z réwnowagi.

Czas przejsc¢ teraz do drugiego czynnika rozwoju umyslowego, do
nasladownictwa.

Nasladownictwo.

Nasladownictwo jest funkcja nader wazna, ktéra sie wcale nie zaj-
mowali psychologowie dawni i ktéra sprawia duzo klopotu psycholo-
gom wspblczesnym. Zakres nasladownictwa nie jest $cisle okreslony:
z jednej strony zlewa sig ono ze zwyklym przystosowaniem ruchowym,
z drugiej strony z przyzwyczajeniem, ktére jest tylko pewnego rodzaju
nasladownictwem samego siebie i z czynem dowolnym, ktéry mozna
uwazaC za nasladownictwo mysli. A nastepnie, jak i co do zabawy,
powstaje pytanie, czy nasladownictwo jest odrebnym instynktem, czy
tez tylko nazwg, nadang wyzwalaniu pewnych koordynacji czuciowo-
ruchowych, stanowiacych juz cze$¢ uzupelniajaca okreslonych czyn-
nosci instynktownych. Wreszcie, jakie sg stosunki miedzy nasladownic-
twem, sugiestjg i zaraza umyslowa? '

Wolno mi chyba bedzie nie wdawaé sie w roztrzgsanie tych
wszystkich punktéw, ktére nie s3 wazne dla pracy niniejszej, gdyz ce-
lem jej jest tylko oznaczenie miejsca, jakie zajmuje nasladownictwo,
jako czynnik rozwoju umysltowego.

Trzema drogami dziecko wej$¢ moze w posiadanie kapitalu

1) Szczegdlny powab, jaki posiada zabawa, sprawil, iz autorowie Fprzyjmuja
jeszcze dla wyjasnienia istoty zabawy rado$é, iz sig jest sprawcq i uczucie swobody, napet-
niajace duma bawiace sie dziecku. Lecz ta rado$é, to uczucie nie wydaja mi sie przy-
czynami powabu zabawy, lecz wyplywaja z objektywnych warunkéw swobody, w kto-
rych dokonywac sia musi zabawa, aby byla zabawa.
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funkcji niezbednych dla jego istnienia, jako czlowieka. Sg to 1-0 dzie-
dzicznosé¢, 2-0 doswiadczenie osobiste, 3-0 nasladownictwo 2

Dziedzicznos$é¢, jakesmy to juz widzieli, sama jedna nie wystarcza
i zabawa musi przyj$¢ z pomoca nietylko po to, aby poglebic rysy, zosta-
wione przez pierwsza w naszych osrodkach nerwowych, ale po to jesz-
cze, aby wytworzyé rysy zupelnie nowe. Nie dosé na tym. Gdyby ist-
nialy tylko te dwa czynniki, dziecinstwo bytoby nadmiernie dlugie, gdyz
kazdy musialby odnalez¢ sam przez sie wicksza cze$¢ dodwiadczen,
uczynionych przez poprzednie pokolenia. Na szczescie istnieje nasla-
downictwo, ktére oszczedza nam tego wiecznego rozpoczynania na no-
wo, wzywajac nas do korzystania z do$wiadczen innych ludzi.

Nasladownictwo jest wigc nader waznym narzedziem rozwoju.
Lecz nawet to narzedzie nie jest nam dane zupelnie gotowe do uzytku:
nalezy je udoskonalié tak, jak udoskonaliliémy inne czynnosci, t. j. za
pomoca zabawy.

Aby dobrze pojaé role, jaka odgrywa nasladownictwo, zobaczmy
jaki jest proces psycho-fizjologiczny, stanowiacy podstawe tego aktu
Nasladowa¢ znaczy odtwarzaé samemu to, co sie¢ widzialo lub styszalo
ze kto$ inny robi. Dla nasladowania niezbednym wiec jest, aby wzro-
kowe lub sluchowe postrzezenie wywolywalo $cisle ruchy cztonkéw
(lub krtani, jesli chodzi o dzwigki), zdolnych do odtworzenia tego po-
strzezenia. To wywolywanie ruchéw wymaga skojarzenia tych postrze-
zen z obrazami ruchowemi, ktére tym ruchem kieruja. Poslugujac sie
terminami fizjologicznemi, moznaby powiedzieé, ze to wywolywanie
pozwala przypuszczaé istnienie zwiazku miedzy neuronami osrodka
czuciowego, odpowiadajacego temu postrzezeniu, a splotem neuronéw
ruchowych, kierujacych tym ruchem.

Lecz wigksza cze$é tych skojarzen czuciowo-ruchowych nie jest
nam dana dziedzicznie, co nie jest dziwnym, gdyz cztowiek musi ich
mie¢ do swego rozporzadzenia ilo$é nieograniczona. Nalezy je wiec
sobie stworzy¢ i do tego wlasnie sluzy nasladownictwo-zabawa, Male
dziecko, prébujace odtworzyé ruchy, ktére widzi lub szmery, ktére sly-
szy, skierowuje, zda sig, cala swa uwage ku temu, by te ruchy lub szme-
ry samemu odtworzyé.

Odtad wszystko idzie dobrze. Lecz oto sprawa sie komplikuje —
nie dla dziecka, lecz dla psychologa: 1-0 dlaczego dzieciak posiada daz-

2) Do naéladownictwa wlaczyé mozna takze dawane nam przez druga osobe
wskazowki, nauczanie dydaktyczne, Skorzystaé z lekcji znaczy nasladowaé czyjeé do-
$wiadczenia, z ktérych zdano sprawe w tej lekcji lub tez znaczy przygotowa¢ sie do ich
nasladowania przy sposobnosci.
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noéé do odtwarzania tego, co widzi? 2-o Dlaczego powtarza te préby,
dopéki nie uda mu sie skopjowaé wzoru?

Najprostszym byloby odwolaé si¢ do instynktu, mianowicie do in-
stynktu nasladowniczego. Tak sig pospolicie robi. Takie jednak przy-
puszczenie napotyka pewne przeszkody. Instynkt, zgodnie z 'defl-
nicja, jest czynem Scisle okreslonym, jek naprz. budowa.nie gnlaZfla,
chwytanie zdobyczy i t. d. Otz czyny, ktore sig na$laduje ]ublktore
moga byé nasladowane, sa nieokreslone. Czy nalezy wnioskowaé stad,
iz nasladownictwo nie jest instynktem? Tak sadzi Groos, dla ktérego
naéladownictwo jest tylko poszczegélnym wypadkiem sily ruchowej wy-
obrazeri!). Faktem jest, ze wszystkie nasze wyobrazenia posiadaja
daznosé wyrazania si¢ w ruchach: znacie te gre towarzyska}, l?t(’)l"a
polega na zapytaniu: co to jest gzechotka?, odpowiedzi dziewigciu
0s6b na dziesieé zapytanych towarzyszy¢ bedzie charakterystyczny
giest obrotowy. Ta niezaprzeczona dazno$¢ wyobrazen do przecho-
dzenia w czyn rozstrzyga nasza kwestje pierwsza, lecz nie wyswietla
zupelnie kwestji drugiej. Dazno$¢ ruchowa wyobrazen tlumaczy wpraw-
dzie to, ze postrzeganie wywoluje ruch i ze ten ruch jest nasladownic-
twem, jesli koordynacja czuciowo-ruchowa juz istnieje, lecz nie wyjas-
nia zupelnie tej sklonnosci dziecka (nie posiadajacego jeszc':ze koordy-
nacji) do powtarzania ruchu dopéty, dopoki nie stanie sie on podo-
bnym do wzoru.

W tym wlasnie zjawisku szukania podobienstwa, zupelnie nie
uwzglednianym dotychczas przez psychologow, lezy instynktowna strona
nasladownictwa. To szukanie podobienstwa, w istocie, jest tym samym
we wszystkich czynach nasladowanych, jakiekolwiek sa one. Jest to
wiec sklonno$¢ $cisle okreslona i zawsze ta sama, mozna jg wigc dosko-
nale rozpatrywaé jako instynkt: instynkt odszukiwania podobiefistwa.
(Nie méwieg tu o nasladownictwie dowolnym, w ktérym ta dqinoéé' do
podobienstwa z wzorem jest wyrazna i staje si¢ nawet celem osobnika,
podczas gdy dziecko do celu tego dazy nieswiadomie, co jest. ch'aral?-
terystyczna cecha czynnosci instynktownej. Instynkt ten przejawia sig
w $wiadomosci jako zadza upodobnienia sig do wzoru, tak jak instynkt
odzywiania sig objawia si¢ w postaci glodu (zadzy jedzenia).

Wiemy teraz, dlaczego dziecko nasladuje i jak ono nasladuje.
Pozostaje jeszcze do wyswietlenia ostatni ciemny punkt: co nasladuje?

1) Groos: Die Spiele der Menschen, str. 370,
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Dziecko bowiem nie nasladuje wszystkiego.

Przedewszystkim, moznos¢ nasladowania ograniczona jest przez
budowe anatomiczna, ktéra tatwiej usposabia do odtworzenia pewnych
zjawisk niz innych: zupelnie mlode czeczotki, umieszczone ze skowron-
kami, przyswajaja sobie $piew tych ostatnich; nie przyswoilyby sobie
szczekania psa, gdyby je wychowano w sagsiedztwie ktérego z tych zwie-
rzat czworonoznych.

Jednakze nawet wsréd wzoréw, nadajacych sie do kopjowania,
dziecko czyni dob6r i wybér. Czym jest podyktowany ten wybor?
Konieczno$cia rozwoju: mnéstwo zdolnosci, ktére dziecko przynosi ze
soba na Swiat, nie moze sie rozwimaé bez pomocy nasladownictwa 1),
To znaczy, ze ten wyb6r zmienia si¢ zaleznie od wieku i potrzeb chwili.
Dziecko nasladowac bedzie to, co dla jego doskonalenia sie jest wazne.

Lecz dziecko odtwarza duzo czynnosci, dla rodzaju ludzkiego
zupelnie nowych, jak czytanie gazety, palenie tytoniu lub kierowanie
samochodem, czynnosci, ktérych podklad fizjologiczny nie zostal mu
przekazany dziedzicznie. Do nasladownictwa popycha je wplyw, jaki
wywieraja na niego osoby starsze lub tez majgce nad nim jakakolwiek
przewage. Bezwatpienia, dla dobra swego rozwoju powinno ono ciagle
starac si¢ upodobni¢ do tego, kto mu sie¢ wydaje stojacym na wyzszym
poziomie i to wlasnie upodobanie w kopjowaniu doroslych wogéle,
a takiej lub innej osoby w szczegélnosci, stanowi posrednio o wyborze
czynéw do odtworzenia. Dziecko nasladuje pewien czyn nietyle dlatego,
ze ten czyn bezposrednio je interesuje, lecz dlatego, ze je interesuje
osoba, ktéra go wykonywa.

W zagadnieniu nasladownictwa wywoluje pewne zamieszanie fakt,
ze u malego dziecka nusladownictwo ,trzyma dwie sroki za ogon”.
Z jednej strony dziecko nasladuje, aby nauczyé si¢ nasladowaé, jest to
wlasnie zabawianie si¢ w ,instynkt upodobniania“2), z drugiej strony na-

1) Psycholog amerykanski, Berry, stwierdzil, ze u niektérych kociat instynkt po-
Zerania myszy budzi si¢ dopiero pod wplywem nasladownictwa; gdy zaé zostaly wy-
chowane na uboczu tak, Ze nigdy nie widziaty innych kotéw, zjadajacych myszy, wtedy
bawia sig z temi zwierzgtami, nie wyrzadzajac im nic zlego. (Berry: An experimental
study of imitation in cats Journ, of comp. Neur, XVIII, 1908).

2) Groos, dla ktorego nasladownictwo nie mieéci w sobie instynktu, jest
w klopocie, jak wytlumaczyé zabawe — nasladowanie, poniewaz kazda zabawa jesg
¢wiczeniem przygotowawczym instynktu (Spiele der Menschen, 370, odsyltacz): trudnosé

ta zanika, jeslisi¢ uznaje w czypnosci nasladowania obecnosé instynktu, dazacego do
upodobnienia.
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$laduje, aby naby¢é za pomoca nasladownictwa nowe wiadomosci.
Czynno$¢ nasladownicza jest zarazem celem i $rodkiem. Jest ona
jednocze$nie jednym i drugim. Jest wychowawczynia wtedy, gdy jest
jeszcze wychowywana. Suplenci 1) szkét normalnych musza dawac lek-
cje w szkolach, aby nauczy¢ sie swego zawodu nauczycielskiego; sa oni
jednoczesnie nauczycielami i uczniami. To samo wlasnie zachodzi z na-
$ladownictwem, ktére wychowuje sie, wychowujac i ktére wychowuje,
wychowujac sie.

Zbytecznym byloby wracaé tu do dowolnego éwiczenia sie¢ w na~
$ladownictwie, ktore jest tylko poszczegélnym wypadkiem funkcji lu-~
dycznej; zapytajmy raczej, co bywa wychowanym zapomoca naslado~
wnictwa?

Nabytki, ktére mu zawdzieczamy, daja sie podzieli¢ na 2 grupy:
1) nabycie funkcji ogélnych; 2) nabycie funkcji poszczegélnych.

1. Nabycie funkcji ogélnych., Funkcje te sa: przystosowanie
ruchowe wogéle, ruch dowolny i rozumienie tego, co nas otacza.

Przystosowanie ruchowe. Powiedzielismy juz, ze nasladownic-
two zlewa sie z prostym przystosowaniem ruchowym. Gdy male
dziecko przeprowadza oczyma przesuwajace sie¢ przed nim Swiatlo
lub stara sie pochwycié raczka wstazke swej kolyski, mozna wtedy
powiedzie¢, ze usiluje nasladowaé oczyma ruch $wiecy lub nasla-
dowaé reka przestrzen, ktéra je dzieli od wstazki. Pojecie naslado-
wnictwa zlewa sig tutaj z pojeciem przystosowania, dokonywajacego sig¢
z Yatwoscia.

Ruch dowolny. Aby cheé ruchu byta skuteczna, nalezy mie¢ o nim
nietylko wyobrazenie calosci, lecz to wyobrazenie musi wywola¢ obra-~
zy ruchowe czyli dzialanie neuronéw ruchowych, od ktérych zalezy wy-
konanie ruchu. Nasladownictwo, tworzac i powiekszajac, jakeSmy to
juz powiedzieli, ilos¢ skojarzen czuciowo-ruchowych i ideo-ruchowych,
jest wiec waznym czynnikiem w nabyciu zdolnosci ruchu dowolnego.

Rozumienie to rozumienie rzeczy, gdyz zrozumieé przedmiot znaczy
umieé sig¢ nim poslugiwaé i wlasnie nasladownictwo pozwala nam na-
byé te umiejetnos¢ wladania rzeczami.—Nastepnie, rozumienie uczué,

1) Jest to w Galicji uzywana nazwa dla oséb, ktére w gimnazjach odbywaja
praktyke nauczycielska, jako zastgpcy nieobecnych nauczycielii t. p. Uzylam jej jako
jedynie odpowiadajacej francuskiemu wyrazowi ,stagiaires“ (przyp. #.)

- ——

ROZWOJ UMYSLOWY 101

-

zrozumienie drugiego czlowieka: instynktownie jestemy sklonni do od-
twarzania wyrazu uczué otaczajacych nas ludzi; widok twarzy smutnych
marszczy nasze czola, widok wesolychrozweselanas, twarze pelne entu-
zjazmu podniecajg cala nasza istote i pobudzajg nas do dzialania. Od-
twarzajac, nasladujac ten wyraz smutku, wesolosci, zapalu lub zachwy-
tu, uczuwamy tym samym te rozmaite uczucia i rozumiemy je. Takie
samo nasladownictwo stanowi podstawe sympatji, ktéra musza uczuwac
wzajemnie dla siebie wszyscy ludzie, nalezacy do jednego spoleczen-
stwa. Jak slusznie powiedzial pewien autor angielski ,bedac dzie¢mi
nas$ladowalismy wszystko, nie rozumiejac, i dzieki temu nasladownic-
twu nauczyliSmy sie rozumiec“ ?).

2. Nabycie funkcji poszczegélnych. — Tych jest bez liku i wy-
mieniaé ich nie potrzeba: uczymy sie tanczyé, nasladujac nauczyciela
taficéw, uczymy sie heblowaé, nasladujac stolarza i t. d.—Wsréd najdo-
nioslejszych nabytkéw, otrzymanych droga nasladownictwa, nalezy wy-
mienié mowe. W dziedzinie moralnej nasladownictwo odgrywa ogro-
mna role; znamy potege przykladu.

§ 4. Do czego stuzy dziecigctwo?

Mozemy obecnie odpowiedzieé na pytanie, od ktérego zaczeliémy
ten rozdzial: ,Do czego stuzy dzieciectwo?“.—Celem dziecigctwa jest
zabawa i nasladownictwo. Nie dlatego dziecko jest dzieckiem, iz nie
ma doswiadczenia, lecz dlatego, ze ma ono naturalna potrzebe zdoby-
cia tego doswiadczenia. Dziecko jest mlodym nie dlatego, iz nie jest
doroslym, lecz dlatego, iz jaki$ tajny instynkt popycha je do uczynienia
wszystkiego, co trzeba, aby sig stalo doroslym. Otéz—jak dopiero co
widzieli$my—ta instynktowna dazno$é do rozwoju przejawia si¢ w zaba-
-wie i nasladownictwie, ‘

Dziatalno$é mlodzieficza, umystowos$¢ dziecieca, zanotujmy to so-
bie dobrze,—nie jest wcale konieczna konsekwencja prostej niedosta-
tecznoéci doswiadczenia lub rozwoju, wedlug pospolitego mniemania.
Niedoskonalo$é funkcji nie wystarcza do stworzenia typu dziecigcego.
Krowa, naprzykltad, jest napewno bardzo niedoskonala pod wzgledem
myslenia lub cnét spotecznych; nie jest ona jednakze dzieckiem. Szcze-

1) Hirn, Origins of arts, London, 1900, str. 79.
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g6lna cecha dziecka nie jest fakt, ze ono nie wie, lecz fakt, iz pragnie

wiedzie¢, iz dazy do stania si¢ czym$ wigcej. Ciele jest to dziecko-kro-
wa dlatego, iz dgzy ono do stania sie krowa; lecz krowa nie jest dziec-
kiem—czlowiekiem (mimo swej niedoskonalosci w poréwnaniu z umy-
stowoscia ludzka), gdyz nie wykazuje zadnej daznosci do stania sie
czlowiekiem. Ja, ktéry nie jestem muzykiem, nie jestem dzieckiem
w sztuce grania na fortepianie lub harfie, gdyz nie daze wcale do tego,
aby stac sie pianista lub harfiarzem (jestem pod tym wzgledem niczym,
nawet nie dzieckiem); przeciwnie uczen konserwatorjum, ktéry nie ukon-
czyl szkoly, bedzie dzieckiem lub mlodym w muzyce, gdy posiada cheé
dalszego rozwijania sie w tym kierunku.

Wlasciwoscia dziecka nie jest wiec to, ze jest istota niedoskona-
1a, lecz ze jest istota, ubiegajaca sie o cos. -

Rozumiemy teraz, dlaczego gatunki zwierzat, przebywajacych dlu-
giokres dzieciectwa, zostaly wyréznione w biegu ewolucji, te wlasnie ga-
tunki osiagnely dzieki tej okolicznosci wyzszy stopien rozwoju. W isto-~
cie im dluzsze jest dzieciectwo, tym wigkszy jest okres plastycznos-
cl, w ciaggu ktérego dziecko bawi sie, nasladuje, doswiadcza, to znaczy
powieksza swe zdolnosci dzialania i wzbogaca owocem swego osobis-
tego doswiadczenia dziedzicznie mu przekazany zbyt maly kapital.

Wiek dorosly jest to krystalizacja, skamienienie; dzieciectwo ma
na celu odsunigcie jak najdalej tego momentu, gdy istota, tracac swa
zdolno$¢ ,stawania sig“ krzepnie, ostatecznie ustala sie w swej formie
jak kawalek zelaza, ktéremu kowal pozwolil ostygnaé.

Tak wiec dziewczeta, ktére, jak widzielismy, osiagajg wczes$niej
dojrzalosé niz chlopcy, placa za te wczesnos$¢ mniejszym stopniem roz-
woju umystowego. Ten stosunek miedzy mniejsza ewolucjg umysto-
wosci kobiecej i mniejszg rozciagloscia ich okresu dzieciectwa, pod
wzgledem biologicznym stanowi ogromnie wazne zagadnienie, Wyka-
zuje on nam, jak wbrew znacznym réznicom’ osobniczym i warunkom
ekonomicznym i spolecznym, ktére, zda sig, wywrécily do géry nogami
mechanizm doboru naturalnego i ewolucji, zawsze jednak znajdujemy
‘czuwajace spizowe prawo natury, ktére rzadzi losami gatunku. W sa-
mej rzeczy dla dobra gatunku trzeba, aby kobieta byla bardziej bierna,
bardziej zachowawcza, aby posiadata w mniejszym stopniu zamitowa~
nie do badan i przedsiewzig¢, ktére ja oddalaja od ogniska domowego
i dzieci, z ktérych losami powinna by¢ $cisle zwigzana. Zdaje sie jako-
by ten stosunkowy skrét okresu dziecinstwa byl $rodkiem, uzytym
przez naturg¢ w celu nalozenia wedzidla umystowemu rozwojowi kobie-
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ty. Ona za$ wzamian za to posiada zycie uczuciowe bardziej rozwi-
niete, niz jej meski towarzysz i to jej powinno w zupelnosci wynagro-
dzi¢ nizszo$¢ w dziedzinie abstrakcji i nabywania nowych wiadomosci.

§ 5. Przyjemnosc¢ jako srodek wychowawczy.

Twierdzitem, iz sposéb, w jaki zostanie rozstrzygnieta kwestja zna-
czenia dziecifistwa, ma wielkie znaczenie dla praktyki. Nadeszla chwi-
la wykazania tego.

Gdyby dziecinstwo bylo tylko niepozgdanym przypadkiem, wtér-
nym wynikiem rozwoju, to wszystkie wywolane przez nie zjawiska (za-
bawy) nie przynoszace bezposredniego pozytku, powinnyby by¢ wstrzy-
mane, pohamowane, wymiecione, jako zawadzajace odpadki, jak sie wy-
miata popi6t z pieca; w zadnym wypadku nie byloby korzystnie z punk-
tu widzenia wychowawczego pobudzaé je i czyni¢ je podstawg wycho-
wania, Pedagogika musialaby wéwczas byé przewaznie represyjna,
karna, surowa.

Podobne pojecie wychowania panowalo diugo i, niestety, panuje
dotychczas. Nie bylo tak zawsze; starozytni, ktérzy mieli pod wielu
wzgledami stuszniejsze niz my pojecie o zyciu normalnym, dawali w wy-
chowaniu zabawom zaszczytne miejsce, ktére im sie nalezy i ktére przy-
znawaly im takie umysly, jak Platon i Arystoteles: lecz pdzniej w wie-
kach $rednich, pod panowaniem spaczonych wierzen religijnych, rozpo-
czely sie wojny krzyzowe przeciw wszystkiemu, co moglo da¢ jakakol-
wiek rados¢ istnieniu; wygnano sztuki, muzyke, dobry pokarm, nawet
kapiele i przechadzki. Zabawy dzisiejsze rowniez podlegly temu zgub-
nemu ostracyzmowi, gdyz sadzono, iz zasluga musi byé zwigzana ko-
niecznie z cierpieniem i ze obowiazek, jesli ma by¢ uzytecznym, konie-
cznie by¢ musi nudnym. To zlowrogie pojecie ciazy dotychczas na
wspolczesnej pedagogice: szkoly, kolegja, licea, sa synonimami wigzien
dziecinistwa. Nad obecnym systemem szkolnym géruje autorytaryzm,
grozba, przymus, ttumienie naturalnych sklonnosci i wskutek tego, nuda.

Ot6z byloby to mniej lub wiecej usprawiedliwione, gdyby dziecin-
stwo bylo tylko stanem przypadkowym, odwrotna strong procesu wzra-
stania, nie posiadajgca wiecej znaczenia, niz lewa strona obicia Lecz
wszystko, coSmy poprzednio powiedzieli,.wykazalo dostatecznie —przy-
najmniej mam te nadzieje — iz dziecinstwo nie jest przypadkiem, od-
wrotng strong, lecz wlasnie ta formg, jaka przybiera rozwéj istoty. Naj-
mniejsze przejawy, charakteryzujace ten stan dziecinstwa, powinny by¢
$ledzone z najwyzsza troskliwo$cia przez wychowawce, ktéry dalekim
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bedac od stawania na przeszkodzie naturze, uczyni najlepiej, gdy be-~
dzie szed! we wskazanym przez nig kierunku, inaczej spotyka go niepo-
wodzenie. To, co natura czyni, jest dobre; jest ona najlepszym biolo-
giem ze wszystkich pedagogéw na $wiecie i sposéb, ktérego sie chwy-
ta, by z dziecka uczyni¢ czlowieka doroslego, powinien by¢ ich prze-
wodnikiem,

Ale c6z widzimy? Widzimy, iz natura stworzyla w dziecku potrze-~
by, pragnienia, odpowiadajace koniecznosci rozwoju; ze wszystko, co jest
zdoine zados$é uczynié tym potrzebom, urzeczywistni¢ te pragnienia
przedstawia szczegélny powab. Zabawa jest wlasnie wypelnieniem tych
czynnosci wychowawczych; nawet gdy zjawia sie nasladownictwo, to
zawsze w formie zabawy lub z powodu zabawy.

Mamy tutaj zasadnicze pierwiastki pewnej pedagogiki, ktéra, jak
sadze, jest tg prawdziwa pedagogika. Polega ona na éwiczeniu dziec-
ka w pewnej czynnosci o tyle, o ile uczuwa ono naturalng tego potrze-
be, o ile ta potrzeba, jesli nie byla instynktowng, zostala zrecznie stwo-
rzona; cwiczenie to ma si¢ odbywaé w taki sposéb, by przedmiot tej
czynnosci necil dziecko, wywolywal w nim pragnienie zdobycia go, i aby
sama czynno$¢ posiadata charakter zabawy. Wychowanie, szanujace
prawa naturalnego rozwoju dziecka - jedynie skuteczne —powinno wiec
byé przyjemne: przedmiot nauczania powinien interesowaé ucznia,
a dzialalnos¢, ktérg ten ostatni rozwinie dla jego zdobycia, praca, kté-
ra wypelni dla jego opanowania, przybierze wéwczas zupelnie natural-
nie forme zabawy.

Wiem doskonale, ze méwigc to (co zreszta nie jest nowe) wsa-
dzam kij w gniazdo os. Moralisci, dogmatycy i pedanci wszelkiego ro-
dzaju, ktérzy zalecaja z glebi swego fotela, czym dziecko byé powinno,
nie zadajac sobie nigdy pytania, czym ono jest, rzuca sie, jesli nie na
mnie, ktory nie zastuguje na ten zaszczyt, to przynajmniej na psycho-
logje, winng w ich oczach wywrécenia wszystkich starych i uswieco-
nych zasad. Pomyslcie! uczynié szkole przyjemna! chcieg, by mlodziez
znajdowala przyjemno$é w tym, czego ja ucza! Alez cale nauczanie
bedzie tylko rozrywka! Nie bedzie sie go bralo na serjo! Niezbedne
jest, by dziecko wdrozylo sie w wysilek! ;

Niezbedne jest, by dziecko wdrozylo sie w wysitek! Ze wszyst-
kich protestéw ten jeden wart jest, by sie nim zajaé.—Bezsprzecznie,
dziecko powinno sig zaprawia¢ do wysilku. Lecz nie trzeba pod pre-
tekstem zaprawiania go do wysilku zniechecaé dziecko do niego lub
czyni¢ je nazawsze do wysitku niezdolnym.

Niezbedne tu jest jedno rozréznienie; nie mieszajmy nauczania
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wysitku z nauczaniem przez wysitek, Nie jest to wcale oczywiste,
aby jedno urzeczywistnialo drugie. Zmuszajac dziecko do niewczes-
nych wysitkéw, nie wyrabia si¢ w nim odpornosci,—tak jak dajac bef-
sztyk niemowleciu, nie wdraza si¢ go do tego, by mialo dobry apetyt
i mocny zoladek, gdy urosnie. Zdolno$é do wysitku nie jest samodziel-
ng zdolnoscia, ktéra moze sie rozwing¢ droga éwiczenia, jak sie rozwija
miesien. Czy serjo myslicie, iz gimnazista dlatego ze przyblad! nad la-
ciriskim wypracowaniem, doréstszy, bedzie sie lepiej opieral pokusom
zycia, bedzie sig lepiej sprawowal, wykaze wigcej odwagi cywilnej?..
Nie, niedorzecznosci szkolne nie przynosza takich dobrych skutkéw.
Spéjrzmy wokolo, a stwierdzimy co$ wrecz przeciwnego: ujrzymy ludzi
zlamanych i wpadajacych w neurastenje z nadmiaru uczynionego wysit-
ku; ujrzymy tez innych, zdolnych w danym momencie do pokonania nie-
zwyklych trudnosci, dlatego, ze byly one potrzebne, choé nic w ich try-
bie zycia nie przyzwyczailo ich do takiego wyladowania energji 1),
Jesli nauczenie sie wysilku nie wynika poprostu tylko z wysilkéw,
narzucanych przez szkole, pewnikiem jest jednak, iz dla wiekszosci ucz-
niow nauka wymaga pewnego wysitku: nauczanie czesto odbywa sie
przez wysilek. Samo pojecie pracy zawiera rzeczywiscie mysl o opo-
rze do przezwyciezenia, Lecz z tej okolicznosci nie wyplywa wecale,
by zabawa nie byla wlasciwg zasada wychowania i nauczania. Przeci-
wnie, tylko wtedy, gdy sig¢ zacheca do wysilku pod przykrywka zabawy,
moze on by¢ skutecznie wykonany; da swemu sprawcy zadowolenie, ja-
kiego ten ma prawo od niego oczekiwaé. Wynika stad, iz wysitek, kté-
rego wymaga trudna praca, nie tylko nie bedzie mniejszym, lecz
przeciwnie, bedzie tym potezniejszym i skuteczniejszym, im wyrazniej

1) Nie miejsce tu dla rozwodzenia si¢ nad tym, czym powinno byé nauczanie
wysitku. Zaznaczmy tylko, ze gdyby korzy$é moralna byla proporcjonalna do przykre-
go wysitku, czynionego w czasie nauki, musielibySmy stwierdzi¢ daleko wiecej rozwi-
nieta moralnosé u ludzi nieinteligentnych, niz u inteligientnych, gdyz nieinteligientni
z wigksza trudnoscia spelniaja wymagania programu .szkolnego. [ doszliby$my w ten
sposéb do dziwnego wniosku, iz dla wyksztalcenia charakteru woli—dobrze jest byé
gluptakiem!

Wszystko to nie przekonalo mego dobrego przyjaciela p. Bovet, ktéry w Journal
de Genéve z dnia 17 lipca 1909 wyraza zal, iz nie ,poparlem faktami” twierdzenia, ze
zdolno$é do wysitku nie rozwija si¢ jak miesien przez éwiczenie. Uznaje, Ze jest to
punkt pierwszorzednego znaczenia, ktéry zasluguje na gruntowne rozpatrzenie, co jed-
nak nie miesci si¢ w ramach tej pracy; spodziewam sie, iz powréce do tego gdzieindziej-
Chcialbym jednakze zwrécié uwage p. Bovet'a i wielu osob, rodzielajacych bezwatpie-
nia jego zdanie, na nastgpujace kwestje: jedli éwiczenie w wysitku wystarcza samo (jako
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psychologicznie otrzyma charakter zabawy !). Jest to latwe do zrozu-
mienia. Zadajmy sobie pytanie, w jakich wypadkach czynimy wysilek.

Czynimy wysilek, gdy jaka$ praca jest trudna lub mozolna i gdy
trzeba ciggle skupiac¢ na niej rozpraszajaca si¢ wcigz uwage. Na tym
wlasnie zatrzymaniu chcacej pierzchnaé uwagi polega wysitek, Dlacze-
go uwaga pragnie sie odwrocic? Czy nie jest zdolna do zatrzymywa-
nia sie na tym samym przedmiocie? Bezwatpienia jest zdolna; na ja-
kim§ przedstawieniu w cyrku, naprzyklad, mozemy przez dluzszy
czas patrze¢ na ujezdzacza lub gimnastyka. Gdy w trudnej pracy
uwaga odmawia swych uslug, dzieje sie to wskutek ogélnych potrzeb
organizmu, ktéry tak jest stworzony, iz broni sie przeciw znuzeniu. Or-
ganizm nasz jest pospolitym zwierzeciem, ktére nigdy nie moze zrozu-
mie¢, dlaczego umysl nasz wyczerpuje sie rozwigzywaniem zagadnien
czysto teoretycznych lub innych zadan. ktérych bezposredniej potrzeby
ono nie odczuwa wcale. Jego jedyna troska jest zachowanie si¢ w naj-
lepszym zdrowiu. Wiec gdy tylko umysl zaczyna swoje, t. j. wykony-
wa jakakolwiek prace bez widocznej korzysci, zwierze czyni wszystko,
co moze, aby postawi¢ swoje veto, gdyz dluzsza praca umyslowa zuzy-
je jego komérki mézgowe; dla wstrzymania jej uzywa odruchéw obro-
ny, nad ktéremi ma niepodzielna wtadze. Takiemi odruchami sa z po-
czatku: chwilowe zahamowanie lub odwrécenie uwagi, nuda, niesmak,

¢wiczenie) do rozwoju zdolnosci wysilku, jak objasnié wtedy, iz mnéstwo mlodych lu-
dzi, ulegajacych w ciagu calego swego dziecinstwa Scistej i surowej dyscyplinie ojcow~
skiej, ktorej sie poddaja bez oporu, zrzuca jarzmo z chwila uzyskania pelnoletnosci
i wykazuje nagle zupelna niezdolno$é przymuszenia sie do jakiej$ ciaglej pracy?—Dru-
gie pytanie: Jeéli metoda panszczyzny daje takie cenne wyniki, dlaczego ze wszystkich
stron glosza o bankructwie szkoly, ktéra napewno obficie postugiwala sie ta metodg?—
Trzecie pytanie: Czy niema czego$ w rodzaju sprzecznosci migdzy pojeciem c¢wiczenia
i wysitku? Jesli éwiczymy sie w wykonaniu rzeczy, ktéra nam przychodzila z poczat-
ku z trudnoécia, to ta rzecz staje sie dzieki przyzwyczajeniu coraz latwiejsza; przez cwi-
czenie rozwija sie przyzwyczajenie nie za$ wysitek. Nawet jesli éwiczenie tyczy sig roz-
norodnych prac, moga sie rozwinaé pewne przyzwyczajenia ogélne (zasiadania do swe-
go stolu, pozostawania w zamknieciu, brania narzedzi itd.), ktére zmniejszaja wysitek,
Czy ztudzenie, polegajace na tym, ze przypisuje sie rozwojowi zdolnosci do wysitku to,
co pochodzi poprostu ze zmniejszenia oporu, jaki mamy przezwyciezy¢, nie jest zrodtem
wiary w rozwdj wysitku zapomoca éwiczenia? Czwarte pytanie: jedli fakt rozwoju
zdolnosei do wysitku zapomoca éwiczenia moze byé dowiedziény, czy obowiazku do-
starczenia tego dowodu nie maja ci, ktérzy przywlaszczaja sobie prawo stosowania do
dziecka zupelnie §wiadomie metody przymusu i nudy?

1) Pomyélmy naprzyklad o znacznej pracy i ciagtym wysitku, czynionym przez
mate dziecko przy nauce méwienia; fakt, iz ta praca i ten wysilek posiadaja stale ceche
zabawy, nie szkodzi w niczym jej pomyslnemu wynikowi.

BT R S ——

ROZWOJ UMYSLOWY 107

nastgpnie znuzenie, a w koricu sen. Przeciw tym odruchom walczyé
musi umyst pracujacy. | uczucie tego konfliktu migdzy sprawami umy-
slu, a sprawami zwierzecia jest wlasnie uczuciem wysitku.

Czego trzeba, aby umyst zwyciezyl i wysilek byl skutecznym?
Tego samego co dla kazdego zwyciestwa: posiadania wiekszej sily od
przeciwnika. Wyzsze zainteresowania umyslu powinny by¢ silniejsze
od ciasniejszych intereséw organizmu. Jesli moje zainteresowanie jest
dos¢ poteine, by zaja¢é moja uwage i skierowaé ja na moja prace,
aby wzgardzi¢ znuzeniem, a nawet snem, wtedy doprowadze zadanie
moje do korica i wysitek méj zostanie wynagrodzony.

Powrécimy do dziecka. Pragniecie, by uczynilo ono wysitek. Po-
trzebne sa do tego, jak widzielismy, trzy warunki: trudna praca, odru-

.chy obronne, ktére je beda odpychaly od tej pracy, i wyzsze zaintereso-

wanie, ktére uczyni je zdolnym do ostatecznego zatryumfowania nad
odruchami. Jak urzeczywistni¢ te warunki, a przynajmniej ten trzeci?
~gdyz co do pracy uciazliwej podejmiecie sie sami mu jej dostarczyé,
odruchami za$ obronnemi samo dziecko jest uzbrojone az po uszy.—
Ale co czynié, aby umys} nie zostal natychmiast pokonany tym ore-
zem obronnym lub zmuszony do ucieczki i aby mégl podtrzymaé przez
chwile walke (czyni¢ wysilek) a o ile to mozliwe, nawet wygraé bitwe?
Mozna tego dopia¢, budzac w duszy dziecka do$é silne zainteresowa-
nie, aby trzyma¢ w szachu wrogie odruchy, o ktérych dopiero co mé-
wiliSmy.

Zainteresowanie! do tego powraca si¢ zawsze, w jakikolwiek spo-
s6b poruszymy zagadnienie wychowania. Lecz jakiego rodzaju zain-
teresowanie moznaby wywola¢ w duszy dziecka? Jedno tylko: zainte-
resowanie zabawa, poniewaz, moznaby powiedzieé, zgodnie z okresle-
niem, iz dziecko jest istota, interesujacy sig tylko zabawa, ktére zjedna-
ne byé moze tylko tym, co je rozwija w sposéb czynny zgodnie z jego
naturalng ewolucja. Tylko wtedy, gdy wprowadzimy do pracy radoéé
i przyjemnos¢, jaka daje zabawa, zdolamy zatrzymaé uwage dziecka
i damy mu sile psychologicznie niezbedng do wykonania zadania.

Lecz tutaj przeciwnicy przyjemnego wychowania znéw na nas na-
padna, krzyczac, iz oni réwniez wywoluja zainteresowanie uczniéw, po-
niewaz ich karzq w razie niewypelnienia obowiazkéw. Czy pragnienie,
by nie by¢ dreczonym, nie jest najsilniejszym zainteresowaniem, do ja-
kiego mozna sie uciec?

Zarzut ten jest pozorny. Obserwacja wykazuje w istocie, iz war-
to$¢ i wydajnos¢ pracy jest w stosunku prostym do zainteresowania sie
niag sama w sobie Podstawiajgc zamiast tego wewnetrznego zaintere-~
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sowania sie—zewnetrzne (jak unikanie kary) pozbawiamy ucznia samo-
istnego udzialu umyslu, gdyz nie stworzywszy w umysle jego zadnej
potrzeby nauki, ktéra zadowoli¢ moze jedynie wykonanie pracy, nie po-
budzimy zadnego z proceséw umystowych, mogacych zapewnic jej wy-
konanie. Ta podrzedna forma pracy nazywa si¢ robotg przymusowa.
Robota przymusowa, nie odpowiadajac zadnej potrzebie naszej istoty,
odstrecza nas od siebie; jak odstrecza jedzenie, gdy nie jesteémy glod-
ni; wiec tez wywoluje ona mnéstwo odruchéw obronnych (wstret, brak
uwagi itd ), ktére nalezy trzymaé na wodzy i to z energja, ktérej wyda-
tek nie odpowiada ilo$ci wykonanej pracy. Robota przymusowa jest
wiec szczegblnie wyciericzajaca i zniechecajaca, poniewaz dla malej
pracy wymaga zbyt wielkiego nakladu energ;ji.

Im wigcej zajmujaca jest trudna praca, tym mniej wywoluje odru-
chéw obronnych, ktore trzeba trzymaé na wodzy. Jesli zainteresowa-
nie jest wielkie, praca nie wywoluje tych odruchéw wcale: jedynym opo-
rem do przezwycigezenia jest op6r bierny, wlasciwy kazdej ,pracy,
op6r substancji nerwowej przeciw zmianie, ktérej doznaé¢ musi ona
wskutek samego dazenia do zamierzonego celu. (Gdy zainteresowanie
jest wielkie, to zajecie sie interesujacym przedmiotem odpowiada bez-
posredniej potrzebie. I zwierze, o ktérym dopiero co méwilismy, dla
ktérego pobudka czynu jest wlasciwie bezposrednia potrzeba, przestaje
sie zzymadé, staje sie sojusznikiem umyslu, udzielajac mu potrzebnej
energji.

Otéz zabawa wlasnie urzeczywistnia te najwyzsza forme pracy,
w ktorej zainteresowanie tyczy sie tylez srodkéw osiagniecia celu, co
i celu samego ).

Przypusémy jednakze, iz zapomoca dyscyplinarnego fortelu, do-
statecznie imponujacego, dopieliSmy tego, iz dziecko pochloneto lek-

- cje, nie budzacg w nim zadnego zajecia. Nie na tym jednak koniec,
gdyz nudna lekcja rézni sie od ponetnej nietylko trudnoscia pochlonie-
cia, lecz jeszcze niemozliwoscia przyswojenia — umyst bowiem odma-
wia tak samo, jak ciato, przyswojenia, wcielenia w siebie tego, co w nim
budzi odraze.

1) Nalezy dobrze zrozumieé, iz wyraz ,zabawa" brany jest tu stale w najszer-
szym swym znaczeniu i ze nie jest on synonimem j,rozrywki“. Slowniki nie czynig, co-
prawda, wielkiej réznicy miedzy zabawa i rozrywka, okreslajac kazde z tych pojeé zapo-
moca drugiego lub czyniac je synonimami weselenia sig; nalezy jednak rozréznié te dwa
pojecia: ,rozrywka” zawiera mysl o tatwosci, biernosci, gdy zabawa jest procesem za-
sadniczo czynnym.
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Nie mozna sobie lepiej wyobrazi¢, czym jest robota przymusowa
w poréwnaniu z pracg normalna, jak poréwnywajac jedzenie, do ktére-
go sie zmuszamy, by zrobi¢ przyjemnosé gospodarzowi — obiad pari-
szczyzne—z obiadem, jedzonym z apetytem, -

Jesli nie lubicie ostryg i jesli bedziecie zmuszeni je$¢ je, wtedy
stwierdzicie, z jaka trudno$cia przejdzie ta lepka masa przez przelyk.
Wszystkie odruchy obronne sa napigte i staraja sie skierowac wstretne
jedzenie inng droga, niz ta, ktéra interes uboczny jej nadaje. W koncu
jestescie zwycigzcami w tej pierwszej walce... pozornie tylko, gdyz mie-
czak, nie pobudzajac ,zainteresowania® worka zolagdkowego, to jest za-
stosowanych do jego trawienia skurczéw lub wydzielin sokéw zoladko-
wych pozostanie w waszym zoladku; wkrétce powrdci sig nienaruszony
na $wiatlo dzienne.

To jedzenie—panszczyzna, choé¢by wywolane bylo wysitkiem naj-
cnotliwszym, na nic sie nie zdalo.

Pokarm umystowy, jaki szkola przyrzadza dla swych mlodych
wspoélbiesiadnikéw, podlega tym samym prawom, co inne. Powinien
byé spozyty z apetytem, jesli ma wyj$¢ na dobre tym, ktérzy go zjadaja.

Jesli przyjeliSmy juz, ze zabawa i przyjemno$é powinny byc osia
kazdego wychowania, tedy pozostaje do rozpatrzenia, w jakim stopniu
mozliwe jest urzeczywistnienie tego zadania.—Nalezy przyznaé, iz nie-
raz bardzo trudno jest nadaé nauczaniu pociggajaca forme. Trudnos¢
pochodzi stad, iz w rodzaju ludzkim ewolucja spoleczna postepowala
szybciej, niz ewolucja osobnika, do takiego stopnia, iz nie posiada on
zadnej potrzeby instynktownej, by wiedzie¢, czyni¢ mnéstwo rzeczy, do
ktérych poznania i spelnienia zniewala go konieczno$¢, tkwigca w sto-
sunkach spolecznych t. zw. cywilizowanego swiata. Jesli kociak uczu-
wa potrzebe rzucania sie¢ na wszystko, co jest podobne do myszy, to
przeciwnie maly chlopczyk nie uczuwa najmniejszej checi poznania do-
plywéw lang-tsé- Kiangu lub portéw Chili. By¢ moze, coprawda, ze ilos¢
przedmiotéw, nie odpowiadajacych zadnej potrzebie naturalnej mogla-~
by byé o wiele zmniejszona, lecz nie chce wdawac sie tutaj w dyskusje
tego rodzaju, Faktem jest, ze trzeba si¢ nauczyé wielu rzeczy, nie bu-
dzacych bezposredniego zaufania, gdyz pézniej znajomosé ich bedzie
potrzebna (naprzyklad tabliczki mnozenia, ortografji lub czytania). Czy
nauczenie sie tych przedmiotéw moze byé zabawg? Moze nie bezpo-
$rednio, lecz posrednio. Mozna polaczy¢ te rozmaite nauki z natural-
nemi potrzebami dziecka i nada¢ im w ten sposéb powab, ktérego brak
im samym. W niektérych wypadkach bedzie to zapewne trudne; tu
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wlasnie przejawi sie sztuka wychowawcy. Nie moge tutaj przystapié
do tej kwestji, dotyczacej samego tylko zastosowania,

Ta niezbednosé¢ uczynienia wychowania i nauczania pociagajacym
podkreslona zostala przez wszystkich pedagogéw, godnych tego mia-
na '), lecz jest ona dotychczas przeoczang w codziennej praktyce szkol-
nej.  Obecny system szkolny pod tym wzgledem powinien byé zburzo-
ny do podstaw, réwniez zreszta, jak poglady wielu rodzicéw, ktérzy

1) Woystarcza wspomnieé imiona Fenelona, Rousseau’a, Pestalozziego, Herbar-
ta, Spencera. ,Zauwazcie wielka wade zwyklego wychowania, powiedzial Fénelon,
stawia sig cala przyjemnoéé po jednej stronie, cala nude po drugiej; cala nude w nauce,
cala przyjenmino$é w rozrywkach... Starajmy si¢ wiec zmienié ten porzadek, uczynmy
szkolg przyjemna; ukryjmy ja pod postacia swobody i przyjemnosci® (De ['éducation des
filles) ,,.Co nalezy sadzié o tym barbarzyfiskim wychowaniu, ktére podwicca terazniej-
.8z08C niepewnej przyszlosci, ktére obarcza dziecko kajdanami wszelkiego rodzaju, a za-
czyna od tego, Ze czyni je nieszczedliwym, by je przygotowaé do nieznanego dalekiego
szczedcia... Kochajcie dzieci, sprzyjajcie-ich zabawom, ich przyjemnosciom, ich mile-
mu popedowi®... wolal Jan Jakéb Rousseau (Emile II). Herbart uczynil zaintereso-
wanie punktem $rodkowym swej pedagogiki. —Niedawno W. James (Pogadanki pe-
dagogiczne) przypomnial, jak korzystna jest dla pedagoga rzecza, gdy dziecko zwiagzane
jest z nim zainteresowaniem. K. Groos o$wiadcza iz praca, posiadajaca pewna ce-
cheg ludyczna, t. j. taka, z ktéra sie laczy radosé tworzenia; przyjemnosé pokonywania
trudnosci zadania jest ,,najwyzsza i najszlachetniejsza forma pracy“. (Spiele der Meu-
schen str. 518. A matematyk Laisant w swym dzielku »L’initiation mathématique®
(Genéve et Paris, 1906) podaje $wietne przyklady, w jaki sposéb mozna zainteresowad
ucznidéw zagadnieniami rachunkowemi, poprostu formulujac je w malowniczy sposéb:
»Ponadto powiada ten autor, starajcie sie zainteresowaé, zabawié dziecko, nie zadawaj-
cie mu nic do uczenia sie na pamigé .. Niech posiedzenia zabaw—nie wolno ich nazy-
wac lekcjami—nie przedluzaja sie nigdy ponad granice, gdy uwaga stabnie i ciekawosé
gasnie... Bedziemy si¢ postugiwali zajmujacemi kwestjami, jako $rodkiem pedagogicz-
nym, aby przyciagnaé ciekawoéé dziecka; aby w ten sposéb zglebito bez narzuconych
mu wysilkéw pierwsze najistotniejsze pojecia matematyczne®“. ,Nasze szkoly—dodaje
inny matematyk—moglyby by¢ miejscem rozrywki, Powiedzmy sobie, ze gdy szkola
przestaje by¢ pociagajaca dla dziecka, zawsze w tym jest jej wma“ (Camescasse,
L’initiateur mathématique, Paris 1910).

Interesujace jest przeciwstawienie tym usmiechnietym oéwiadczeniom, tej zgry-
zliwej rady, jaka Brunetiére dal pewnemu kierownikowi gimnazjum: Niech Pan
nie zaleca swym uczniom takiego rozktadu godzin nauki i wypoczynku, by praca wyda-
fa im sie¢ rozrywka. Nie mozna uczyé, zabawiajac!“ (list ogloszony w Débats 20 lipca
1903) Villeneuve, od ktérego wziglem te cytate, komentuje ja w ten sposéb: ,,Jesli
wysitek, ktérego wymaga rozwéj mézgu, doéé rzadko budzi rytm wesolosci, moze jed-
nak stac si¢ radoscia, gdy jest madrze kierowany... Dziecko uczy sie¢ od matki nazywaé
otaczajace przedmioty, $miejac sie gloéno i mimo kazah p. Brunetiér’a nie widzimy zad-
nego grzechu w tym, ze w abecadle dzieciaka umiescimy kilka liter 2 czekolady* (L’en-
nui scolaire. L’'Hygiéne scolaire, styczen 1904).
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je milczgc podtrzymujg swemi nierozsagdnemi wymaganiami, tyczacemi
sie tego ,co trzeba“, aby umialy ich dzieci, cho¢by te mniemane ,wia-
domosci* nabyte byly w warunkach, zupelnie uniemozliwiajacych ich
przyswojenie 1).

Kapitalnym btedem, jaki popelniamy, chcac, by dziecko uczynilo
wysitek z samej milosci dla obowiazku, przez samo poszanowanie ab-
strakcyjnej dyscypliny, jest przeoczanie faktu, ze dziecko nie jest czlo-
wiekiem i ze warto§ciom, majacym uznanie u dorostego czlowieka, od-
powiadaja u niego inne wartosci. Te wielorakie wartosci, tyczace si¢
potrzeb zycia spolecznego i pracy, strona moralna lub esetyczna dzia-
talnoéci, ideal prawdy i nauki, obowiazku moralnego, spolecznego lub
ekonomicznego,—wartosci te nie istniejg dla dziecka, nie powinny dla
niego istnieé. Jedna jedyna prosta czynno$¢ zastepuje je wszystkie:
zabawa. Dla dziecka zabawa jest praca, jest dobrem, obowiazkiem,
jest ideatem zycia. Jest to jedyna atmosfera, w ktérej jego istota psy-
chiczna moze oddychaé¢, a wiec moze dzialac.

Coprawda, mozna droga przymusu uzyskaé u niektérych uczniéw,
zbyt uleglych, pewne wyniki szkolne. Lecz zobaczcie pézniej, co sig
z nimi staje! Znuzeni, zniecheceni, bez inicjatywy, niezdolni do ener-
gicznego czynu, nieszczesliwey ci nigdy nie staja sie ludZmi, dlatego,
iz nigdy nie byli dzie¢mi.

Zadajac od dziecka wysilku pracy, opartego na czynie innym, niz
na zabawie, postepujemy jak ten szaleniec, ktéry od wiosny potrzasal
jablonia, by mu dala jablka: nie zebral ich, przeciwnie, pozbawil sig
ich, strzasajac kwiaty, obiecujace owoce na jesien.

§ 6. Psycho-biologiczne pojecie zainteresowania.

Moéwilismy kilkakrotnie o zainteresowaniu, jako waznym czynniku
decydujacym w kierunku rozwoju umyslowego i czesto jeszcze potraci-
my o nie. Nie bedzie wiec rzecza zbyteczna, zanim p6jdziemy dalej poro-
zumieé sie co do znaczenia tego wyrazu, ktérego uzycie jest tak ela-
styczne.

1) ,Gdyby nasze szkoly osiagaly swoj cel—pisal przedwczeénie zmarly peda-
gog gienewski, A T s ch um i—dzieci opuszczalyby je z pragnieniem uczenia sie. Ich
pamieé bylaby mniej obarczona nieuzytecznemi rzeczmi, ich wiadomoséci bylyby mniej
rozdrobnione i nie wnosilyby w zycie tego uczucia przesytu i niesmaku, jaki pozostawia
im wigkszosé szkol... Pedagogika powinna sta¢ sie catkowicie doswiadczalng, oparta
na licznych spostrzezeniach® (Revue de Genéve, grudzien 1886).
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Méwimy, iz pewna rzecz interesuje nas, jesli nam zalezy na niej
w chwili, gdy ja rozpatrujemy, gdy odpowiada jakiej$ potrzebie fizycz-
nej lub umystowej; pokarm interesuje glodnego czlowieka, dlatego iz
zalezy mu na jego posiadaniu; rzadki kwiat interesuje botanika, gdyz
mu zalezy na tym, by go poznaé itd. Wyraz zainteresowanie wyraza
wigc odpowiedni stosunek wzajemnej zgody miedzy podmiotem a przed-
miotem. Sam przez sie przedmiot nie jest nigdy interesujacy; zainte-
r?sowanie sie¢ nim zalezy wylacznie od psychofizjologicznego usposo-
bienia podmiotu, ktéry go rozpatruje; przedmiot interesuje w samej rze-
czy tylko wtedy, gdy podmiot jest sklonny do interesowania sie tym
przedmiotem, a z drugiej strony podmiot odczuwa zainteresowanie sie
pewnym przedmiotem tylko wtedy, gdy przedmiot ten jest dla niego
wazny. Z tej dwoistosci czynnikéw, zawartych w zjawisku zaintereso-
wania, wyplywa, iz ten wyraz stosuje si¢ réwnie dobrze do przedmiotu
ktéry interesuje, jak i do stanu psychicznego, wywolanego u podmiotu’
przedmiotem, na ktérym mu zalezy. Méwi sie w samej rzeczy bez ré-
znicy: ,Botanika jest przedmiotem wielce interesujgcym Pawla“, lub
»Pawel interesuje sie wielce botanika“. To ostatnie zainteresowanie
si¢ jest zainteresowaniem psychologicznym i przedmiotowy odpowied-
nik jego zasluguje na nazwe: zainteresowania—przedmiotu,

Lecz zwyczaj dopuszcza jeszcze rozszerzenie znaczenia wyrazu
»zainteresowanie“. Naprzéd objektywne rozszerzenie znaczenia: z za-
int.eresowania czynimy czesto abstrakcyjng wlasnosé, przymiot intere-
sujacych nas przedmiotéw. Przyklad: botanika jest nader interesujaca.
Mozna to nazwaé: zainteresowanie—przymiot.

A oto dwojakie rozszerzenie znaczenia subjektywnego: Juz to ozna-
czasig przez zainteresowanie subjektywna przyczyne zainteresowania, to
jest potrzebe, ktéra moze istnie¢ w nieobecnosci przedmiotu, mogqt,:e-
g0 ja zaspokoi¢; przyktad: Pawel nie maczym zaspokoi¢ swego zaintere-
sowania. Juz to wyraz ,zainteresowanie® rozciagga si¢ do subjektyw-
nego skutku, do uwagi, do zajecia. Przyklady: ten kwiat zainteresowat
Pawla (zwrécit jego uwage) ,Pawel interesuje sie jedynie botanika”
(zajmuje sie). Sa to poszczegblne rodzaje rozwazania p;ychologiczne~
go zainteresowania.

Wreszcie, uzywa sig réwniez wyrazéw nzainteresowanie“ ,interes*
w znaczeniu utylitarnym korzysci, zysku, gdy sie méwi naprz.: Lezy to
w interesie Pawla, by studjowat botanike.—Jest to znaczenie praktycz-
ne, zyciowe wyrazne. W tym sensie mozna mowié o zainteresowaniu
biologicznym. Interes biologiczny oznacza plynacy z czegos pozytek dla
danej istoty z punktu widzenia jej zachowania i rozwoju jej osobowosci.
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W rzeczy samej wedlug okreslenia, istota, mogaca zy¢, jest istota,
ktéra w kazdym momencie reaguje w ten sposéb, ze ta reakcja uzytecz-
na jest dla podtrzymania jej zycia (poniewaz, gdyby tak nie bylo, zgi-
netaby). Znaczy to, ze zy¢ jest to dla istoty reagowaé w kazdym mo-
mencie w kierunku jej najwigkszego interesu. Interes biologiczny jest
to zainteresowanie, zrozumiane w sensie utylitarnym, celowym, Interes
biologiczny zawarty wiec jest w pojeciu zycia ).

Zainteresowanie—przedmiot, zainteresowanie psychologiczne, za-
interesowanie—przymiot, zainteresowanie praktyczne lub biologiczne—
oto mnéstwo zainteresowan.—Istotnie, lecz ta wielo$é nie stanowi nie-
dogodnosci, gdyz wszystkie te wyrazy odnosza si¢ w samej rzeczy do
tego samego zjawiska psychobiologicznego. Sposéb méwienia bywa
rézny zaleznie od tego, czy mysl odnosi zainteresowanie do przedmio-
tu, czy tez do osobnika, lecz w rzeczywistosci sa one zupelnie réwno-
wazne; powiedzie¢: ,ten kwiat interesuje mnie“, lub ,ten kwiat jest
przedmiotem mego zainteresowania®, lub jeszcze: ,ja sig interesuje tym
kwiatem®, ,w moim interesie lezy przypatrywaé sie temu kwiatowi®
jest to wymienic¢ ten sam fakt, ;

Zrobig jednak pewna uwage, aby stwierdzié¢ mala trudnosé w tej
réwnowaznos$ci rozmaitych zainteresowan.

Czy zainteresowanie psychologiczne odpowiada zawsze biologicz-
nemu interesowi? Innemi slowy, czy to, co nas w samej rzeczy intere-
suje, co nas przykuwa, jest tym samym, co powinnoby nas interesowaé
z punktu widzenia naszego zachowania, z punktuwidzenia biologicznego?

U zwierzat zainteresowanie psychologiczne zgadza sie zawsze z in-
teresem biologicznym, toznaczy, ze zwierzeta interesuja sie zawsze tym,
co jest korzystne dla nich, i nigdy nie pociaga ich to, coby im moglo
szkodzi¢. Musimy jednakze wyznaé, ze niezawsze tak sie dzieje z czlo-
wiekiem: czesto interesuje sie on tym, co nie lezy w jego interesie, cze-
sto tez nie interesuje sig on tym, co jest w jego interesie. Tak, aby przy-
toczy¢ tylko jeden przyklad, pijak lubuje si¢ w alkoholu, ktérego uzy-
wanie jest wprost przeciwne jego osobistemu i rasowemu interesowi
biologicznemu.

Ten nienormalny rozdzwiek miedzy zainteresowaniem psychologi-

1) Tak zrozumiany interes jest sprezyna wszystkich naszych czynéw, wszystkich
naszych mysli, nadaje im kierunek, przystosowany do potrzeb chwili W kazdym mo-
mencie interes decyduje o rodzaju reakcji; zaproponowalem oznaczenie tego zasadni-
czego faktu biologicznego nazwa ,prawa chwilowej korzysci® (Arch. de Psychol. IV,
1905, str. 280).
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cznym i interesem biologicznym pochodzi z czesciowego rozprzezenia
instynktéw czlowieka, rozprzezenia, ktére zastapié maja nabyte do-
$wiadczenie i rozum. Wskutek tej okolicznosci utworzyl sie stopniowo
przedzial pomiedzy zainteresowaniem psychologicznym a interesem
biologicznym. Lecz oczywista, iz przedzial ten nie moze byé nigdy zbyt
wielki, gdyz ci, ktérzy postepuja wbrew swym interesom t. j, ktérzy in-
teresujq sig¢ (psychologicznie) tym, co nie lezy w ich interesie (biologi-
cznym) zostaja bardzo predko wyeliminowani. Rodziny pijakéw, na-
przyklad, predko wygasaja. To samo wylaczanie tych, ktérzy przed-
stawiaja zboczenie lub odwrotno$¢ zainteresowania psychologicznego,
zapewnia i podtrzymuje prawie zupelng zgodnosé intereséw biologicz-
nego i psychologicznego. To tez w nastepstwie bedziemy uwazaé te
dwie postacie interesu za réwnoznaczne; ta réwnoznaczno$é jest pra-
widlem u czlowieka normalnego, jesli nazwiemy normalnym tego, kté-
rego czyny daza do zachowania jego gatunku ).

Gdy$my juz uznali, iz czlowiekowi i zwierzeciu zainteresowanie
dyktuje, jaki czyn nalezy w danym momencie wypelnié, pozostaje jesz-
cze do rozpatrzenia, zapomoca jakiego mechanizmu moze dokonaé¢ sie
to cudowne dostosowanie. Istotnie w kazdym momencie organizm wy-
stawiany jest na wielka ilo$¢ podniet i mozliwe jego reakcje sa niezli-
czone, Jak wigc organizm uczyni ten wybér, ten dobér odpowiedniej
reakcji?

Dawna psychologja rozstrzygata te trudnosé, mieszczac w osobni-
ku jaka$ istnos¢ (Dusze, Jazr, Wole, Apercepcje) ktéra posiadala wlas-
nie ,wiadzg® wybory, decyzji. Lecz to nie rozwiazuje zagadnienia; to
je tylko omija, stawiajgc na miejscu wyjasnienia—wyraz 2).

1) Wskutek rozwoju zycia umyslowego caloksztalt intereséw czlowieka jest
bardzo skomplikowany: istniejq interesy rozmaitych stopni, bedace niezawsze w zgodzie
ze soba, To tez czyn, ktéry odpowiada interesowi jednej kategorji, moze by¢ sprzecz-
ny z interesem drugiej kategorji. Przyklad: tortury, jakim poddaje si¢ kobieta, aby za-
dowoli¢ wymagania mody. Europejka, $ciskajaca sie gorsetem i chinka, gniotagca swe
stopy—postepuja w mysl bezposredniego biologicznego interesu, polegajacego na tym,
by si¢ stosowaé do zwyczajéw, zharmonizowaé sie z tym, co chwilowy gust uwaza za
pigckne. Lecz tym samym postepuja one whrew swym dalszym interesom biologicznym
to jest szkodzg zdrowiu przez $ciskanie lub okaleczenie potrzebnych narzadéw.—Rozu-
mie si¢ samo przez sig, iz w spoleczenstwie zupelnie normalnym i swiadomym tego, co
jest dobre i zle dla niego, wszystkie te interesy indywidualne, spoleczne i rasowe har-
monizowalyby ze soba, tak ze zadawalajac jedne, tym samym zadawalaloby sie i drugie.

2) W psychologji wspélczesnej ,,Oérodek O p. Grasset’a jest istnoscia tcgo ro-
dzaju. Ten »Osrodek O, jedli nawet okredla miejsce, ze tak powiem, dziatalnosci my-
slenia i woli, nie lumaczy jej jednak zupetnie mimo anatomiczno-fizjologieznego pozo-

. f
ru, swej nazwy.
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Aby wytlumaczy¢ te sprawe wyboru, nie nalezy czyni¢ z niej ja-
kiej$ specjalnej zdolnosci, lecz trzeba wykazag, jak ona z koniecznoscia
wyplywa z okolicznosci, danych w momencie jej zjawienia sie.—Otéz
okolicznosci te sa naogé! nastepujace: potrzeba, majaca byé zaspoko-
jona i przedmiot (postrzezony lub wyobrazony) mogacy ja zadowolié.
Okolicznosci te przyczyniaja si¢ do wywolania reakcji, przystosowane;j
do tego przedmiotu. Wybér, uczyniony z tysigca mozliwych w danych
momencie dzialan, jest wypadkowa potrzeby i postrzezenia (lub wyobra-
zenia) przedmiotu.

Wybér przystosowany jest w tensposéb, sprowadzony do czynu od-
ruchowego. Nie wybiera jakas wladza tajemnicza, lecz potrzeba i przed.-
miot lacznie dokonywaja doboru reakcji, odpowiedniej dla organi-
zmu. Latwo zrozumie, ze ten fakt wyboru przystosowanego dokonywa
sig¢ w sposdb czysto mechaniczny: znane sg wszystkim te automaty, zbu-
dowane w ten sposob, ze wyrzucaja tabliczke czekolady, jesli ja zawie-
rajg i zwracaja monete, jesli sa puste. Nasz organizm podobny jest do
tego przyrzadu z ta réznica, ze nie zostal sfabrykowany nagle, lecz ze
jegd maszynerja uksztaltowana zostala stopniowo, przez doswiadczenie
poprzednich pokolen, przez dziedziczno$é, dobér.,

Sprébujmy wyobrazi¢ sobie, jaki moze byé uklad tego mechaniz-
mu fizjologicznego, dzigki ktéremu tylko odpowiadajace chwilowemu
interesowi podniety majg przywilej wywolywania reakcji, gdy tymcza-
sem podniety obojetne pozostajg martwa literg dla organizmu.

Przypusémy, iz w organizmie znajduje sie¢ wielki zbiornik energji,
majacy zasila¢ i wywolywaé uzyteczne reakcje. Zbiornik ten zaopa-
trzony jest w mnéstwo kurkéw, z ktérych kazdy zamyka rurke, zasilaja-
cg pewng specjalna reakcje w taki sposéb, ze gdy jeden z tych kurkéw
jest otwarty, energja, wprowadzona do odpowiedniego kanalu, wyzwala
zalezng od niej reakcjg. Kazdy kurek zaopatrzony jest w zamek, kto.
rego kluczem sa podniety.—W organizmie, zdolnym do zycia, trzeba,
oczywiscie, aby kurek mégt by¢ tylko wtedy otwarty, gdy reakcja, nad
ktéra panuje, jest uzyteczna. Dlatego tez otwarcie kazdego kurka po-
winno zaleze¢ nietylko od podniety, lecz i od chwilowej potrzeby. Ta
podwdjna zalezno$¢ urzeczywistniona zostanie wtedy, gdy kazdy kurek
zaopatrzony bedzie w zamek o ksztalcie, zmieniajacym sie w zalezno-
Sci od potrzeb organizmu w taki sposéb, ze mozna go bedzie otwiera¢
tylko kluczami, dopasowanemi do otworu zamku (to znaczy przez pod-
niety, odpowiadajace potrzebom chwili). Podlug takiego uktadu, klucz
(podnieta) zdola otworzyé kurek, panujacy nad pewna reakcja, tylko
wtedy, gdy otwarcie tego kurka przez dana podniete zgodne bedzie
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z interesem organizmu i wskutek tego dynamogienizacja pozytecznych
reakcji odbedzie sig tylko w mysl tego interesu?).

Oto zaiste bardzo gruby schemat! Zdaje sie pochodzié z czaséw
Descartes’a, ktéry réwniez poslugiwal si¢ dla wyjasnienia naszych rc-
akcji malemi przebiegajacemi cialo rurkami. Lecz obecny stan fizjolo-
gji nie pozwala nam na $ciSlejszy obraz. | mozna powiedzieé, ze rze-
czy sie dzieja, jak gdyby istnial ten zbiornik, te kurki i te zamki o mniej-
szym otworze. Malo nas zreszta obchodzi, nas psychologéw, Scisty
sposdb, w jaki te uklady utworzone sa w naszym systemie nerwowym.
Chodzi tu tylko o przekonanie sig, iz dobér reakcji moze sie dokonywaé
mechanicznie pod wplywem interesu.

§ 7. Ewolucja zainteresowan.

Zainteresowanie jest symptomatem potrzeby; u dziecka jest ono
symptomatem potrzeby wzrastania umystu i ciata. W istocie, przedmio-
ty lub czyny, ktére wzbudzaja zainteresowanie dziecka, zmieniaja sie
w miare jego rozwoju, Jak sie odbywa ta postepujaca zmienno$é zain~
teresowania — lub innemi slowy, jaka jest ewolucja zainteresowania?
To jest oczywiScie pytanie, ktére postawié sobie powinien wychowaw-
ca, pragnacy pracowaé zgodnie z natura i przystosowaé bieg nauczania
do naturalnego biegu rozwoju psychologicznego.

Zagadnienie to dopuszcza dwa rodzaje rozwigzania: mozna staraé
sie o okreslenie daty zjawiania si¢ kazdej kategorji zainteresowania lub
tez mozna okresli¢, jaki jest porzgdek zjawiania sie zainteresowan. Ta
druga kwestja jest wazniejsza. Ze wzgledu na réznice indywidualne
ustalenie, w jakim mianowicie wieku zjawia sie to lub tamto zaintereso~
wanie,—nie posiada wielkiego znaczenia, natomiast porzadek, w ktérym
zainteresowania nastepuja po sobie, przedstawia zadziwiajaca stalosé:
odpowiada on stopniowym etapom, jakie przebywa rozwéj istoty w swym
niezmiennym biegu.

Jak znajdziemy ten porzadek ewolucji zainteresowania?

Dwie drogi odstaniaja sie przed nami: pierwsza, metoda ekstro-
spektywna, polegajaca na obserwacji zachowania si¢ dziecka, jego czyn-

1) W poprzednich pracach nadalem nazwe ,reakcji interesownej“ temu prze-
biegowi otwarcia kurka energji, temu przebiegowi dynamogienizacji za posrednictwem
podniety, ktéra zastuguje na to, by wywolaé reakcje, gdyz dotyczy obecnego interesu.
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nosci, zabaw i na notowaniu zmian, jakim ulega¢ beda z wiekiem. Z ro-
dzaju tych czynno$ci bedziemy mogli wnosié o zainteresowaniu, ktére
je wywolalo i z tego zainteresowania wywnioskujemy, jakie potrzeby
posiada kazdy okres rozwoju, poniewaz przedmiot interesowa¢ bedzie
dziecko tylko o tyle, o ile odpowiada jakiej§ potrzebie!). Mozna réw-
niez bada¢ jego dziela: rysunki, powiastki, i t. d. Rysunek jest jednym
z najwlasciwszych érodkéw przejawiania tego, co zajmuje dusze dzie-
cieca ?): jedno dziecko upodobato sobie figurki, drugie lokomotywy lub
samojazdy i t. d. Jedno lubi kopjowa¢ to, co ma przed oczyma, inne
rysuje z pamieci. Poza temi osobistemi upodobaniami, obserwacja ry-
sunkéw wielkiej ilosci dzieci wszelkiego wieku uczy nas, ze z poczatku
kreslone sa osoby ludzkie, nastepnie zwierzeta, p6zniej dopiero rosliny
i przedmioty ‘martwe. Rysunek wskazuje nam jeszcze, co w danym
przedmiocie uderzylo umysl dziecka i pozwala nam $ledzié sposéb,
w jaki dany szczegél $wiata zewnetrznego narzuca sig coraz wigcej je-
go uwadze w miare wzrastania osobnika. Oto jeden przyklad: szyja
jest zwykle pominieta u ludzi, narysowanych przez bardzo male dzieci;
przed 8 rokiem dziecko bardzo rzadko rysuje te cz¢$¢ ciata (w 6-ym ro-
ku tylko w 20 °/o wypadkéw) 2); i to jest zrozumiale: jakie zaintereso-
wanie moze wzbudzié w dziecku ta nieruchoma, nijaka okolica, zacmio-
na przez sasiednie czesci ciala, skupiajace na sobie uwage: glowe, ra-
miona i pier$ z rzedem guzikéw...

Mowa, odbicie zycia wewnetrznego, dostarcza ze swej strony wia-
domosci o ewolucji pewnego rodzaju zainteresowania; kazdy postep,
czyniony w mowie, pochodzi stad, iz nowa grupa jakosci, uczu¢ lub wia-
domosci wywolala zainteresowanie dziecka: zainteresowanie dla przed-
miotéw (rzeczowniki) dla wlasnosci (przymiotniki) dla czaséw czasow-
nik6éw, dla wyrazéw abstrakcyjnych, dla sposobéw wyrazania sig 4).

Druga droga, uprzystepniajaca nam poznanie zainteresowan dziec-
ka,—nie dajaca sie jednak zastosowaé u najmlodszych dzieci, — jest

1) Rozumie sie, iz mowie tu tylko o zainteresowaniu, posiadajacym pewna sta-
toéé, ktore istnieje przez jakis przeciag czasu, nie zaé o zainteresowaniu scisle chwilo-
wym, odpowiadajacym chwilowym potrzebom, jak jedzenie, gdy si¢ jest glodnym, lub
odpoczynek, gdy sie jest zmeczonym.

2) Zob. Katzaroff: Qu'est ce que les enfants dessinent? Arch. de Ps. IX, 1910,
str. 125,

3) Partridge, Childrens drawings, Stud. in educ. II, str. 167.

4) Conradi, Children’s interesls in words, Ped. Sem. X, str. 359.—Stern, Die
Kindersprache, Leipzig, 1907.
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metoda introspektywna: zapytujemy dziecko, co je interesuje, jakie
sq jego upodobania, pragnienia, idealy. Sposéb ten daje tylko wéwczas
namacalne wyniki, gdy zastosowany zostaje do zbiorowosci. Zazada-
my, naprzyklad, od uczniéw pewnej klasy, by odpowiedzieli pisemnie
na nastgpujace pytanie: Do jakiej postaci o ktérej sie uczyliscie lub
slyszeliscie, cheielibyscie by¢ podobni? Jest to formula, ktéra przyjela
Miss Darrah, pierwsza, ktéra przedsiewziela doswiadczenie tego rodza-
ju (w r. 1898)") Mozna réwniei zapytaé: Kim chceielibyscie zostaé?
i dlaczego? jak to uczynil Friedrich w 1901 r, Lub jeszcze: Jakq lek-
cje lub jakq gatqi nauki przekladacie? Jaka jest nasza ulubiona
ksiqzka? jaka ulubiona gra? i t. d. Nie nalezy zapomnieé zazadaé od
dzieci usprawiedliwienia ich wyboru lub ich upodobania — jest to bar-
dzo wazny punkt.

Tego rodzaju ankieta, nader prosta, dostarcza wychowawcy mné-
stwa ciekawych wiadomosci czesto nieoczekiwanych, i moze mu pod-
daé mysli pozyteczne dla praktyki nauczania,

Nie mozemy tu wylozy¢ szczegétowych wynikéw, ktére osiagnie-
te zostaly zapomoca uzycia tego sposobu. Kilka stéw tylko o wielkich
etapach ewolucji zainteresowania.

Wszyscy, zajmujacy sie wiekiem dziecigcym, dzielili te epoke zycia
na pewng ilos¢ okreséw, Na pierwszy rzut oka zdaje sie bezpodstaw-
nym lub co najmniej samowolnym ten podzial na oddzielne okresy ru-
chu tak cigglego i nieznacznie postepujacego, jak ruch zycia, roztacza~
jacego si¢ przed nami. Lecz nie zapominajmy, iz rozwéj idzie skoka-
mi, jake$my to juz widzieli. Wielkie etapy, ktére ustalajg autorowie
w ewolucji psychologicznej, odpowiadaja ogélem réznym etapom wzra-
stania fizycznego, ktére przedstawia tablica na str. 77.

e

') Darrah, 4 study of children’s ideals, Pop. science monthly, 1898. — Zob.
takze: Vostrovsky, A4 study of children’s reading tastes, Ped. Sem. 1899; Taylor,
Wissler, ibid: 1898;—E arl Barnes ibid. 1900i Studies in ed. volI;—Goddard,
Ped. Sem. 1906;,—V'arend onck, Les idéals d’enfants Ar. de Ps. VII, 1898;—F rie-
d'rich, die Ideale der Kinder Z. pad. Ps. 1901;~-L.ob sien Kinderideale, Z. pad. Ps.
1903; S'tern, Ibid! 1905; Wiederkehr, Statist. Unters. iiber die Art und den Graa
des Interesses bei Kindern der Volksschule Neue Bahnen, 1908 (Por. przeglad ogélny K e -
lera, Z. ang. Ps.lll, 97). Wliteraturze polskiej: Czym sie dzieci interesuja?®
Przeglad pedag. 1894 r. str. 284; Osterlo ff W. Rozwéj zainteresowania u dzieci, Spra-
wy szkolne 1908, str. 52. A. Szyc 6 wna: Co czylajg nasze dzieci, Przegl. ped. 1894
str. I57. A. Szycéwna: Cobys zrobifa z rublem danym ci na wlasnosé? Przeglad
ped. 1896 str. 365. A. S. Idealy dziecigce Przegl. ped, 1899.str. 3.

—
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Oto naprzyklad podzial Stumpfa: 1)

1-y okres, od urodzenia do zjawienia si¢ mowy
2-i okres, od poczatku mowy do wstapienia do szkoly
3.i okres, od wstapienia do szkoly az do wieku mlodzienczego

4-y okres, wiek mltodzienczy.

Jakkolwiek rozgraniczenie tych okreséw, z ktérych kazdy przed-
stawia, jak méwi Stumpf, ,swe wlasciwe zagadnienia i swe specjalne
trudno$ci“, jest w samej rzeczy uprawnione, pozostaje jednak jeszcze
do okreslenia, co je cechuje z punktu widzenia psychologicznego to
znaczy, jakie gléwne zainteresowanie znajduje sie w punkcie kulmina-
cyjnym kazdego z nich i jaki jest gléwny bodziec odpowiednich czyn-
nosci?

Fizjolog Sigismund scharakteryzowal pierwsze stadja rozwoju
umystowego gléwnemi przejawiajgcemi sie¢ w nich dzialalno$ciami i na-
dal im ladne (po niemiecku—przyp. ttum.) nazwy: ssania (Saugling),
spogladania (Sehling) chwytania (Greifling), biegania (Laufling) mo-
wienia (Sprechling). Ssanie, patrzenie, chwytanie, sigganie i dotyka-
nie, chodzenie nastgpnie préba méwienia, sa w samej rzeczy wielkiemi
momentami zainteresowania, ktére stopniowo kieruja dzialalnoscia
dziecka, w ciggu dwuch lub trzech pierwszych lat zycia—Lecz potym?

Potym zainteresowania rézniczkuja sie i zwiekszajag. Rozmaite
czynnosci rozwijaja sie réwnolegle i sadze, ze przeinaczemy fakty, gdy
chcemy ulozyé w czasie jeden obok drugiego okresy, w ciggu ktérych
kazda z tych czynnosci monopolizuje dzialalnos¢ dziecka. Wszelako
pomimo tej réwnoleglo$ci rozwoju panowanie kazdego zainteresowania
przedstawia faz¢ kulminacyjna, faze, w czasie ktérej zdarza mu si¢ czg-
sto podporzadkowywaé, jesli nie zaémiewaé zupelnie, wszystkie inne
wspoélczesne mu zainteresowania.

Oto jest grosso modo porzadek nastepczosci wielkich klas zainte-
resowania, liczac tylko okresy ich kulminacji. 2).

I. Stadjum nabywania, eksperymentowania?

1. Okres zainteresowania postrzegawczego w ciggu pierwszego roku

) StumpfZ pad P.1l; p. 2.

2) Wiek w tejtablicy jest o¢zywiscie podany w przyblizeniu z powodu wielkich
réznic indywidualnychs.sfuza one tu tylko dla ustalenia mysli, Oto jakie sa wedlug
wegierskiego autora L. Nagy rozmaite etapy ewolucji zainteresowania (Die Entwick-
lung des Interesses, Z. exp. Pad. V, 1907). |. Zainteresowanie czuciowe od 0—2 r.—2. Za-
interesowanie subjektywne od 2—7 r.—3. Zainteresowanie objekiywne od 7—10 r.—4. Za-
interesowanie state od 10—15 r.—5. Zainteresowanie logiczne po 15 roku.
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2. Okres zainteresowania mownego w ciggu 2-go i 3-go roku

3. Okres zainteresowan ogélnych; rozbudzenie umyslowe (wiek pytan) od 3-go
do 7-go roku.

4. Okres zainteresowan specjalnych i objektywnych od 7 do 12-go roku.
Il.  Stadjum organizacji, oceniania

5. Okres sentymentalny; interesy etyczne i spoleczne; interesy stale; zaintereso-
Wwanie, tyczace sie plci; od 12 do 18-go roku i wyzej,

I,  Stadjum wytwarzania

6. Okres pracy. Rozmaite interesy podporzadkowane sa pewnemu interesowi
najwyzszemu, badz ideatowi, badz poprostu interesowi zachowania osobistego i odgry-
waja one w stosunku do niego role érodkéw do celu.— Wiek dorosty.

Jezeli bedziemy sie starali wykry¢ prawo ogélne, rzadzace nastep-
czosclg zainteresowan, linje wytyczne ich ewolucji, to stwierdzimy, ze
ten postep idzie

od prostego do ztozonego,

od konkretnego do oderwanego,

od biernej wrazliwosci do samorzutnosci

od nieokreslonosci do specjalizacji (to znaczy, iz na poczatku roz-
maite przedmioty interesuja tylko o tyle, o ile wchodza w gre czynnos-
ci ogdlne—czucia, przyswojenia sobie ruchéw, szukania przyczyny lub
w»dlaczego“—podczas gdy pézniej zainteresowanie odnosi sie wylacznie
do kilku przedmiotéw, kilku zajeé, kilku zagadnien);

od podmiotowosci do przedmiotowosci (rozumiejgc przez te wy-
razy, ze na poczatku przedmioty wywoluja zainteresowanie tylko o tyle,
o ile sg pretekstem do dzialania, i ze dopiero nastepnie sa one brane
pod uwage dla nich samych);

od bezposredniosci do posredniosci w przestrzeni i w czasie (z po-
czatku, interesuje tylko to, co nalezy do bezposredniego otoczenia i to
co jest obecnie; nastepnie, to, co oddalone, przeszle, a przedewszyst-
kiem przyszle, narzuca sie z kolei zainteresowaniu).

Szczegélowe rozpatrzenie rozmaitych okreséw rozwojowych prze-
kroczyloby zbytnio ramy tego paragrafu. Kilka stéw tylko-o kazdym
z nich:

1. Okres zainteresowania postrzegawczego.—Z poczatku wi-
dzimy, iz dziecko interesuje sie wszystkim, co uderza jego zmysly: ogla-
da ono uwaznie zaslong swej kolyski, cien, drgajacy na suficie itd. In-
teresuje sig takze swemi wlasnemi ruchami, o ile te pozwalaja mu do-
siggna¢ otaczajacych przedmiotéw. Slowem, ten pierwszy okres ce-
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chuje zainteresowanie wobec tego, co dane, wobec bezposredniego oto-
czenia, ktérego cze$¢ stanowia cialo i czlonki dziecka, uwazane przez
nie za obce przedmioty, ktéremi nalezy si¢ nauczyé wladaé.

Zainteresowanie niemowlecia nie dotyczy przedmiotéw, rozpa-
trywanych same w sobie, ze wzgledu na ich istotne cechy, lecz tylko
przedmiotéw, o ile sa one celem éwiczenia dla przystosowan rucho-
wych. Przedmiot jest jedynie dla niego czym$ do ,ssania do ,patrze-
nia“ do ,8ledzenia oczyma“, do ,chwytania“, do ,dotknigcia*, do ,po-
darcia“,—lecz nie cialem, zlozonym z rozmaicie polaczonych czesci.
Czesci te dopiero daleko pdzniej zostang rozréznione. Na poczatku
przedmiot postrzegany jest tylko in fofo.—Postrzeganie, w samej rze-
czy, jak kazda nasza dzialalno$¢ umyslowa, kierowane jest zaintereso-
waniem; postrzegamy przedmioty, ktérych spostrzezenie najwazniejsze
jest dla nas w danym momencie. Je$li wpatrujemy sie w drzewo, to
widzimy je rozmaicie; zaleinie od tego, czy patrzymy na nie jako spa-
cerowicz czy tez przeciwnie jako botanik; w pierwszym, wypadku wi-
dzenie nasze bedzie ogélne, w drugim—analityczne. Spostrzezenie be-
dzie analityczne tylko wtedy, gdy zalezy nam na analizowaniu.—Ot6z
dziecko oczywiscie interesuje si¢ tylko przedmiotem en bloc, rozpatry-
wanym jako masa kolorowa, mniej lub wiecej przestrzenna, mniej lub
wiecej dziwaczna, ktéra, aby byé schwytana, lub rozpatrzona, wymaga
tych lub owych ruchéw reki lub gtowy. Szczegély sa mu obojetne, tak
jak obojetne nam sg szczeg6ly samojazdu lub lokomotywy, ktérych mu-
simy sie wystrzegaé, by nie by¢ przejechanym.

Ten fakt ,,widzenia calosci“, postrzegania ogélnego wygladu przed-
miotéw jest tak znaczacym u dzieci, iz zasluguje na specjalna nazwe.
Zaproponowalem !) zastosowaé do niego nazwe synkretyzmu, przez
ktérg Renan oznacza ,ten pierwszy rzut oka, ogélny, obejmujacy, lecz
niejasny, niescisty“, gdzie ,wszystko jest nagromadzone bez rozréznie-
nia“, ktéry wlasciwy jest czlowiekowi pierwotnemu ). Zaznaczmy mi-
mochodem, iz to postrzeganie synkretyczne i niewyrazne calosci nic
wspdlnego niema z postrzeganiem zfozonosci. Powiedzielismy, iz u-
mys!t postepuje od prostego do zlozonego; fakt, iz dziecko postrzega
calos¢ przed czeSciami, nie obala tego twierdzenia. Dla niego w samej

1) W notatce mej: Exemple de perception syncrétique chez un enfant Arch. de Psych.
VII, str. 195. — Zob. réwniez obserwacje nad postrzeganiem calosci, ogloszone przez

Jonckheere, ibid. II, str. 296 i VII str. 84.

2) Renan, L'avenir de la science str. 301.
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rzeczy, calo$é nie jest zbiorem czesci, lecz masa jednolita, jednoscia;
postepowanie od prostego do zlozonego, to postepowanie od calosci do
czedci. Uwaga ta wazna jest z punktu wychowawczego: to, co jest pro-
ste dla nas, nie jest ipso facto prostym dla dziecka; strzezmy sie sadzié
o postrzeganiu dziecka wedlug naszej wlasnej miary czlowieka doro-
slego i nie kazmy mu kroczyé od zlozonego do prostego, traktujac spra~
wy w porzadku, ktéry dla nas (ktérzyémy juz uskutecznili prace anali-
zy) postepuje od prostego do zlozonego.

Te omylke czynimy przy nauczaniu czytania: bezsprzecznie dla
osoby, ktéra uchwycila mechanizm mowy pisanej, litera jest prostsza
niz zgloska, zgloska prostsza niz wyraz. Lecz rzecz sie ma zupelnie
inaczej z dzieckiem, ktére po raz pierwszy widzi tekst pisany. Dla nie-
go wyraz lub nawet zdanie tworza rysunek, ktérego wyglad ogélny przy-
cigga go wiecej, niz rysunek oddzielnych liter, ktérych nie rozréznia
w calo$ci; to tez czesto lepiej jest uczyé czytaé, zaczynajac od wyra-
z6w, niz od oddzielnych liter ).

Szczeg6lnie w pierwszych latach zycia panuje to zainteresowa-
nie dla cech, spostrzeganych w przedmiocie, dla jego zewnetrznego
ksztaltu. Bezwatpienia, dziecko bedzie jeszcze dlugo otwieralo Zdzi-
wione oczeta na otaczajace je przedmioty, lecz ta zgdza postrzegania
polaczy sie z innemi zainteresowaniami, z zainteresowaniem mownym,
z ciekawoscig poznania nazw przedmiotéw, lub z zainteresowaniem u-
myslowym, z checig dowiedzenia sie ,dlaczego”.

2. Zainteresowanie mowne. Od drugiego roku zycia zjawia sig
w samej rzeczy nowe zainteresowanie, ktére zajmuje umys! dziecka
w ciggu dlugiego okresu: jest to zainteresowanie sie mowa, wyrazami.
Na dlugo przed ta epoka dzieciak mile gaworzy zgloski, lecz dopiero
od 10-go lub 12-go miesigca zaczyna przywigzywaé do kilku z nich pe-
wne znaczenie,

!} Jest to znany sposéb DRA Decroly. Po szczegély odsylam do jego arty-
kuléw, ogloszonych wspélnie z panng Degand w Rev. scient. 10 marca 1906
i w Arch. de Ps. VI, 1907.—U dzieci inteligientnych nauka czytania obecna metoda jest
tak fatwa, iz zdaje mi sig, iz zbyteczne jest wprowadzanie systemu Decroly’ego do zwy-
klego nauczania, szczegdlnie, jedli sie nie rozpoczyna czytania zbyt wezesnie. Lecz dla
dzieci niedorozwinigtych lub stabego umystu, system ten daje zadziwiajace wyniki i po-
zwala uchwyecié czytanie opierajacym sie mu dotychczas wychowancom. Mialem sam
okazj¢ stwierdzenia, z jaka latwoscia dochodzi nienormalne dziecko do poprawnego pi-
sania dyktowanych wyrazéw jak: las, jodta i t. d. z ktérych jednakze nie zna zadnej od-
dzielnej litery.

ROZWOJ] UMYSLOWY 123

Nie na miejscu byloby tu omawianie poczatk6w mowy i wywoly-
wanych przez nie zagadnien psychogienetycznych. Zauwazmy tylko,
z jakim zainteresowaniem, z jaka przyjemnoécig dziecko uskutecznia
to wielkie zadanie, wznoszace sig przed jego stabemi silami: nauczyé
si¢ méwié. Nic nie dowodzi lepiej, do jakiego wytrwalego wysiltku zdol-
na jest istota, wypelniajaca taka prace, ktéra lezy w sferze jej zainte-
resowania.

Mézg nasz jest w ten sposéb zbudowany, iz w danym momencie
rozwoju potrzebuje tworzenia lub przyswajania sobie wyrazéw, jak po-
trzebuje przyswajania fosforu i wytwarzania neuronéw. To tez widzi-
my, ze dziecko zapamietale nabywa znajomosci stéw, wyrazen, zwro-
téw mowy, nawet gdy ich nie rozumie. Wyraz sluzy mu za tlumacze~
nie i usprawiedliwienie. Je$li, ujrzawszy na stole jakie$ nieznane mu
narzedzie, zapyta, co to takiego i odpowiedza mu: ,obcegi“—jest juz
zadowolone zupelnie. Ciekawo$¢ jego nie siega poza nazwe rzeczy.

Ma ono milo$é stowa dla stowa. Nauczenie sie¢ nowej nazwy za-
chwyca je. W ciggu pewnego okresu jest to nawet prawdziwy szal: po-~
luje ono na stowa; czyni z nich zbiér; gdy odnajdzie jakis wyraz jeszcze
niewyméwiony, z tryumfem go przynosi. Zapetnia ono ,swe usta“ 1)
stowami, tak jak p6Zniej zapelnia¢ bedzie swe kieszenie wszystkim, co
zbierze po drodze. Jego instynkt zbieracza z poczatku zwraca sie ku
stowom.

P. Milusiriski od czasu do czasu przeglada to, co zawiera jego
,sktad stow*. Slycha¢ go rano, jak w swym 16zeczku dokonywa wyla-
dowania. Powtarza wyrazy, laczy je jeden z drugim, tworzac w ten
spos6b rozkoszne niedorzecznosci, obraca je, przewraca, igra niemi
i zda sie, znajduje przyjemno$é w samym fakcie posiadania i stuchania
ich dZzwieku, tak jak skapiec, zamkniety w swym pokoju, napawa sie
brzekiem talaréw, przesuwajacych sie przez jego palce.

Cel tego rodzaju namietno$ci mownej?) jest zrozumialy. Pomysl-

1) W czwartym roku zycia moj maly chlopiec, ktoremu zarzucono pewnego
dnia, ze nie uzyl wlaéciwego wyrazu dla oznaczenia przedmiotu, powiedzial zawstydzo-
ny: ntakem go przecie dobrze wybral w sktadzie moich ust!“

2) Wyraz mowny wydaje mi sie wlasciwszym niz ,lingwistyczny“ dla oznacze-
nia tego, co ma zwiazek ze zjawiskami psychologicznemi mowy. ,Lingwistyczny“ oz-
nacza w samej rzeczy to ,co sie tyczy nauki mowy", a nie jej nabywania. Niewlasciwie
jest wigc mowié o ,szczebiotaniu przedlingwistycznym® jak to czyni Sully w ,,Badaniach
nad dziecigctwem”; jeden rozdzial tego dzieta zatytulowany jest nawet: ,maly lingwi-
sta“. Lecz lingwista nazywamy tego, kto bada jezyk, a nie tego, kto sig uczy nim mowicé.
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my o wielkiej ilosci wyrazéw i szyku zdan, ktérych musi sie dziecko
nauczyé w wieku, gdy jego uwaga dowolna jest stosunkowo slaba, jesli
wogdle wtedy istnieje, i gdy zaden system klasyfikacji logicznej nie mo-
ze mu poméc w tym trudnym zadaniu. Jedynie przyjemnosé, jaka mu
daje slyszenie wyrazéw, moze go pobudzi¢ do zapamiegtania tych, kté-
rych wymawianie styszy, i do wymawiania tych, ktére zapamietal, poki
si¢ nie wyryja ostatecznie w jego pamieci.

Ewolucja mowy zawiera sama caly szereg nastepujacych zainte-
resowan: na poczatku dziecko uzywa jedynie rzeczownikéw, oznacza-
jacych przedmioty konkretne; nastepnie w slowniku jego zjawiajg sie
czasowniki, pézniej przymiotniki, w koricu liczby i zaimki. Ten porza-
dek zjawiania sie, w ktérego szczegély tu nie wchodze, jest nader sta-
tym; te to stalo$é chcemy tutaj zaznaczyé, gdyz posiada ona wielkie zna-
czenie teoretyczne; jest ona jednym z najoczywistszych dowodéw $cis-
tego zwigzku pomiedzy rozmaitemi fazami rozwoju umystowego.

Ten porzadek nastepczosci jest zreszta niezalezny od wieku, w kté-
rym zjawia si¢ mowa i od sposobu nabycia tej mowy. Tak, u Heleny
Keller, stynnej i dzielnej $lepo-glucho-niemej amerykanki rozw6j mo-
wy postepowal w identycznym porzadku, jak u dziecka normalnego,
chociaz nauczyla si¢ méwié dopiero w siédmym roku zapomoca
dotyku 1).

Pedagogika powinna korzysta¢ wiecej, niz to czyni dotychczas,
z tej naturalnej zdolnosci przyswajania mowy, jaka wykazuje dziecko.
Szczegélnie w pierwszych latach w szkole powinny byé wykladane je~
zyki obce (méwig tu tylko o jezykach zywych). Lecz powinny byé wy-
kladane w ten sam sposéb, jak jezyk ojczysty, zapomoca konwersacji2).

1) Lecz szfo to u niej szybciej: zuzyta tylko siedem miesiecy, aby przejsé te roz-
maite okresy, podczas gdy normalne dziecko uzywa 2 lat. — O tej réwnolegloéci rozwo-
jowej zob. Stern ' a: Helen Keller, Berlin 1905.

2) Pewien nauczyciel belgijski, ukrywajacy sie pod pseudonimem E d d ¥, czyni
mi zarzut w swych Causeries Pédagogiques (Ostenda str. 212), iz ,jezyk ojczysty powi-
nien by¢ z poczatku dobrze znanym przez dzieci, zanim zacznie sig nauka drugiego. bez
czego cale wychowanie moze na tym ucierpieé“. Przyznaje, iz nie rozumiem dobrze
dlaczego. Przyswojenie jednego jezyka (rozumiem przez przyswojenie moznosé mo-
wienia nim, a nie znajomos¢ jego osobliwosci lingwistycznych), jest rzecza przyzwycza-
jenia, nie zas myslenia lub logiki; skorzystajmy wiec, by ja umiescié w chwili, gdy umyst
niezdolny jest jeszcze do pracy logicznej. Pozostaje sie w ten sposéb w zgodzie z na-
tura i bedzie to wygrana na przyszlosé. Przyklad wskazuje nam, z jaka zadziwiajaca
tatwoscia, przyswajaja sobie dzieci dwa lub kilka jezykéw, w ktérych mialy sposob-
nos¢ ¢wiczyc si¢ od dziecinstwa, gdy tymczasem te, ktore nauczyly sie obecna metoda
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3. QOgodlne zainteresowania umystowe. — Zanim jeszcze prze-
minie okres, w ktérym dziecko uprawia wyraz dla wyrazu, w zycie jego
wdziera sie¢ mnéstwo nowych zainteresowan. Zainteresowania te od-
nosza sie do wszystkiego, co porusza ideacje, wyobraznie (méwiliSmy
wyzej o wyobrazni w zabawie i nie wracamy w tym miejscu do niej).

Nastepnie zjawiaja sie zainteresowania czysto umyslowe, ktore
wkrétce opanowuja teren. Dziecko zajete jest zwiazkiem rzeczy, ich
powstaniem, ich ukladem. Jest to ,wiek pytan”, jak go Sully nazywa,
wiek, ktéry zaczyna sie¢ w trzecim lub w czwartym roku. Kazdy wie,
jak liczne i dziwaczne sa te ,dlaczego“ dzieci, na ktére matkom —
a czesto réwniez i ojcom — tak trudno odpowiedzieé: ,,Dlaczego ksie-
zyc jest okragly? Dlaczego kot ma wloski na nosie?“, i t. d.

Coprawda, choé ta potrzeba wiedzy jest gwaltowna, tatwo jag jed-
nak zadowolié. Dziecko zapytalo bone: dlaczego trotuary sg twarde?
ta odpowiada: dlatego, ze wszystkie trotuary sg twarde i rzecz uwazana
jest przez dziecko za wytlumaczona. (Wytlumaczyé, dla dziecka, jak
i dla nas samych, jest to wlaczyé poszczegélny wypadek do ogélnego
prawidla, do prawa).

Doroste osoby zazwyczaj uwazaja te bezustanne pytenia jako
znak glupoty, niedyskretnej ciekawosci i odpowiadaja na nie czesto su-
chym: , Cicho badz“ lub ironicznym ,dlatego”. Zupelnie niestusznie;
zamiast powsciggaé to pragnienie wiedzy, nalezy je pobudzaé¢, gdyz ono
wlasnie powinno byé dzwignia nauczania. A bez niego niemozliwe
jest jakiekolwiek wzbogacenie umystu; dosé przyjrzeé sie idjotom.

Ciekawosé dziecieca powinna zniknaé z listy przywar, by zapisa-
na zostaé na tablicy zalet 1).

szkolna, niezdolne s3 w obcym kraju poprosié o bilet kolejowy bez pomocy stownika
i w dodatku nie rozumie sie ich, gdyz nie umieja wymawiaé.—W swej ,,Esquisse d’un
enseignement (str. 117) Lacombe zada, aby nauka jezykéw odlozona zostala do dwoch
ostatnich lat w szkole, od 16 do 18 roku. Autor wychodzi z zalozenia, iz jezyka uczy-
my sie tylko wtedy, gdy udamy sie na sze$¢ miesigcy zagranice; bezuzytecznie wige
jest przeladowaé szkole nauczaniem tego, co moze byé bez trudu nabyte poza szkol-
nym sposobem. Bezwatpienia ten sposéb mialby wiele dobrych stron; lecz dyskutujac
nad nim, wychodzimy poza obreb psychologji. Moze ona jedynie powiedzie¢ tylko, ze
jesli zyczymy sobie, by dziecko nauczylo si¢ jezyka w szkole, dobrze jest rozpoczac te
nauke jak najwczeéniej, z warunkiem, jeszcze raz zaznaczam, aby byla udzielana w for-
mie swobodnych pogawedek.

1) Ribot (Psychol des sentiments, 1896, str. 360) opisuje trzy stadja w rozwoju
ciekawoséci: 1. zdziwienie, ktére jest pchnieciem i ktére stwierdzié mozna od 5-go miesia-
ca 2. zdziwienie, ktére jest bardziej stale, niz zdumienie, 3. wreszcie zapytanie. St. Hall
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W szkolach rozpoczyna sie nauke réznych przedmiotéw naucza-
nia, nie zainteresowawszy nia poprzednio uczniai nie pokazujac, na ja-
kie ,dlaczego” i ,jak*“ pozwalaja one odpowiedzie¢. Jest to powazny
blad, na ktéry jednak bardzo latwo znalazloby sie lekarstwo. Lekcja
nie powinna byé niczym innym, tylko odpowiedzig, odpowiedzia, ktéra
dziecko przyjmie z tym wigksza chciwoscia, jesli samo doszlo do sfor-

* mulowania pytan, do ktérych sie ona odnosi.

Wsréd zapytan, stawianych przez dzieciaka, przewazajg zapytania,
tyczace sig przeznaczenia i uzytku przedmiotéw. Mozna sie przekonaé
o tej sklonnosci utylitarnej umyshy, proszac dziecko o okreslenie przed-
miotu. Zbierzemy wtedy mnéstwo odpowiedzi tego rodzaju: N6z ,to
jest do krajania”; kon ,to jest poto, aby ciggnaé wozy“ it. d. Uczer
pierwszej klasy powiedzial mi pewnego razu: Matka »to jest do przygo-
towania obiadu i mycia talerzy“. A mala dziewczynka, zapytana przez
Binet’a, odpowiada: $limak, ,to jest do rozdeptania“ ).

Nauczyciel lub rodzice mogliby czesto wyzyskaé dla celéw wy-
chowawczych te sklonnosci utylitarne, Wskazujac dziecku, jaki jest
realny pow6d danego mu rozkazu, lub zakazu, lub lekcji, ktérej sie ma
nauczy¢, pokonalibysmy bez trudu jego instynktowny opér, ktéry prze-
ciwstawia ono wypelnieniu tego, co w jego oczach nie odpowiada zad-
nej potrzebie 2).

4. Zainteresowania specjalne.—Gdy rozwiniete sa ogélne funk-
cje duchowe, jak postrzeganie, przystosowanie swych ruchéw, wyraza-
nie swych zyczern zapomoca mowy, mierzenie przestrzeni, szukanie
przyczyn lub celéw, wtedy zainteresowanie specjalizuje sie, koncentru-
je si¢ na pewnych przedmiotach, pewnych zajeciach, pewnych bardziej

i Smith rozeslali ankiete co do pierwszych przejawow ciekawosci u dziecka. Na 465
pytan postawionych przez dzieci, 75%, tyczylo sig przyczyny rzeczy (Curiosity and interest,
Ped. Sem. X, 1903).

1) Binet, Spostrzezenia dzieci, Rev. phil. 1890, II.

2) Ze uczniowie rzeczywiscie cierpia z powodu niewiadomosci celu i uzytecz-
nosci galezi wiedzy, ktérych ich ucza, dowodzi nast¢pujace zdanie, wyjgte z malej,
ogloszonej przeze mnie po ukoficzeniu gimnazjum broszurki, gdzie zapisane sa $wieze
wrazenia, tyczace sie mego pobytu w szkole éredniej: ,,czy nie byloby sluszne, by nau-
czyciel w pierwszych swych lekcjach, dat plan rozumowany swego kursu zaréwno jak
i kilka wiadomosci o uzytecznosci wykfadanych przedmiotéw badz z punktu praktycz-
nego, badz tez z punktu rozwoju umyslowego; jakie sa punkty, na ktére nalezy specjal-
nie klas¢ nacisk, poniewaz sa wazne same przez si¢ lub poniewaz shuza do zrozumienia
innych? (Quelgues mots sur le Collége de 'Genéve, Gienewa, 1892, str. 9).
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okreslonych zagadnieniach. Sa t(()i ins;ynkty specjalne, ktére jeden po
i ja sie zrédlem zabawy dziecka. :
d‘”“@"}‘ai';aj]:st §orzqdek zjawiania si¢ tych rozmaitych zainteresowanl;?

Niektérzy psychologowie utrzymuja, iz jest to ten sam porzadek,
w jakim zjawiajg si¢ one w rozwoju ludzkoéci.. Wefﬂug tego pog!qdu,
zycie kazdego dziecka byloby przySpieszonym i sk.roconym ’p(.)wtorze-
niem rozmaitych faz, przez jakie przeszli przodkowie ludzkoschx. .

Ta idea réwnoleglosci rozwoju psychologicznego .osobn}k.a i roz-
woju rasy nie jest nowa; znajdujemy ja mniej l.ub wigcej wyraznie l:for-
mulowana w 18 i na poczatku 19-go wieku u pisarzy, jak Lessing i Her-
der, u poetéw jak Goethe, u filozoféw, jak Rousseau, Hege'l, Aug. C}or’n’-
je, Spencer, nastepnie u pedagoga Zillera, ktér'zy wykazali do.mos 08¢,
taka ta réwnoleglo$¢ mie¢ moze dla wychox')vam.e.a‘:‘ ,,Wyc.how.ame powin-
no odtworzyé w zmniejszeniu historje cywilizacji, powiedzial S.pencer
i Ziller wyrazil si¢ w ten sam sposéb. Nad.ano temu poglqd.ow1 na[zwq,
,, Teorji epok cywilizacji“ (Kulturgescbicbtll.cbe. Stufentbeorie; Cultur-
epoch theory, Théorie des époques de CI'VI'IISGt.IOH). W tym samym cza-
sie w dziedzinie morfologji i embrjologji rozwijala sig podobn'a hlpokte—
za: przyrodnicy réwniez wykryli uderzajace pod.obxenstwc? miedzy e
lejnemi formami, przez jakie przechodzi emb.r],c}m Iudzl.ﬂ, a formfi)m},
skladajacemi szereg zwierzecy; ta ,,rekapitul?CJa rozwoju rasy osobni-
ka, przewidziana juz przez fizjologa Harvt.ay.a W 1628 roku, nas];gpn:e
ponownie odkryta z kolei przez G. St. Hllal.re a, Meckla, .Van ae; a,
Agassiz'a, Serres’a, potwierdzona powaznemi argumentami przez Fri-
tza Miillera w 1864 r. i podniesiona przez Haeckla d'o godnosc? prawa,
zasadniczego prawa biogenetycznego, ktére .wyrazﬂ w s}ynne] formu-
le: ontogieneza (rozwéj osobnika) = filogenezie ( ewoluc.]l rasy).

Nie mozemy tutaj rozwazaé szczegblowo silnych i slabych.strqr'\
tego pojecia, ktére w ostatnich czasach bylo poddar.le w watpliwosé
przez samych embrjologéw: faktem jest, iz to prawo bu’)genetyczr’l? po-
siada wielka ilo$¢ wyjatkéw i ze wyrvazona przez nie r.ownolegllo.sc ]esf
tylko przyblizona. Tak naprzyklad, przesadzz?nTy,.the.rdzq.c, iz ssaki
przechodza wczesnie przez fazg ryby, gdyz ]ez'eh p0-51a.da1q CZasowo
szpary skrzelowe i strune grzbietowa, jakiryby, nie maja ]ednaj\k w %Zd-
nym momencie zycia serca i oka rybiego, z drugle! strony za}s zr.la] u-
jemy u ssaka w tej samej epoce mndstwo narzqdow,.zu?elme niezna-
nych uryb. Tak samo w zadnym wieku dziecko nie jest duchc?w’o
czlowiekiem pierwotnym* lub ,dzikim“. Cechy charakter.'u (okrumen:
stwo, kult natury i t. p.) ktére przekazali nam ci przodkowie, m?gq b'yc
bardziej widoczne u dziecka, niz u nas samych, lecz umystowo$¢ dzie-
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cka nie przestaje byc nigdy umyslowoscia dziecigcq, gdy tymczasem,
przyjmujac dostownie prawo biogenetyczne, czlowiek powinienby byé
kolejno czfowiekiem wieku kamiennego, nastepnie czfowiekiem wieku
brorxzowego it. d., co oczywiscie, nie ma miejsca, poniewaz dziecko nie
posiada tych cech doroslego czlowieka, jakie posiadat czlowiek pier-
wotny, jak np. instynktu plciowego, odwagi i t. d. 1).

Jednak wiele jest zjawisk, przemawiajacych na korzyséé hipotezy
rekapitulacyjnej, ktérych nie mozna bez niej wytlumaczyé. Tak np.
,,dl-aczego embrjony niektérych ryb posiadaja zeby, choé ich nie ma
zwierze dorosle?”  Dlaczego u konia tworzy sie ogon, ztozony z kre-
g6w, aby zaniknaé nastepnie i przedstawiaé u doroslego tylko pek wlo-
séw? Nastepnie, co oznaczajg te skrzela, ktére sa tak wyrazne u plo-
du ludzkiego? I w dziedzinie psychologji; jak objasni¢ inaczej ten in-
styr’ak'.c wrodzony, to tak ogélne zamilowanie dzieci do zabaw w indjan,
do $cigania, chytrosci i walki na pigsci. Skad moglaby sie wziaé¢ u nich
ta c.hqé zycia na otwartym powietrzu, wdrapywania sie na drzewa, kle-
cenia tam doméw, kopania jaskin, by sie zainstalowaé tam, jako zaim-
p{*OW}zowani osadnicy, che¢ grzebania sie w rynsztokach, robienia so-
bie pierwotnych zbroi i paradowania na drewnianych koniach ze zwyk-
Iego .kija? [ czy nie jest zadziwiajaca jednosé tych przejawéw zycia
d.21ec1¢cego we wszystkich klimatach, pod kazda szerokoscia gieogra-
ficzna? Jest to wiecej niz nasladownictwo: nie mogloby bowiem ono
fiaé dziecku tej radosci, bedacej niezbitym symptomatem zadowolenia
?r}s.tynl'qtu zyciowego?). Fakty te, zaréwno jak wiele innych wykazuja,
iz istnieje pewna niezaprzeczona réwnoleglosé miedzy ewolucja rasy
i osobnika 3).

' .1) Réwrziei, choé psychika matego dziecka przypomina pod pewnemi wzgleda-
mi zwierzg; porownanie nie moze byé bynajmniej daleko posuniete; bardzo szybko roz-
chodza sig linje zainteresowania, jakiemi kroczy dziecko z jednej, a zwierzeta z drugiej
strony, jak to wykazaly w uderzajacy sposéb doéwiadczenia Katza i Révésr'a
nad pamigcia kur w poréwnaniu z pamiecia niemowlecia. (Z. f. Ps. Bd. 50, 1908, str
107;—zob. takze Schinn’a: Note on the development of a child, str. 229). i

2) Ferriére. La loi biogénétique el I'education Ar. de Psych. IX str. 168, 173.
W pracy zatytulowanej: Spontaneous constructions and primitive activities of children analo-
gous to those of primitive man (Am. J. B. styczed 1910). Acher opisuje budowle, kté-
re dz?eci lubia wznosié, uzywajac piasku, ziemi, sniegu, kawaléow drzewa lub karr;ieni),
oraz inne czynnosci, podkreslajac ich analogje do budowli i czynnosci narodéw pierwo.t-
nych. Autor wykazuje, iz nasladownictwo nie wystarcza do wytlumaczenia wiekszosci
tych czynnosci (Dokumenty tej pracy pochodza z ankiety S. Hall’a).

%) Z prawa bjogenetycznego wyprowadzono metode badania, gienetyczng metode
poréwnawczq, o ktorej wspomnieliémy wyzej (str.57); ewolucja rasy i osobnika wzajem-
nie si¢ wyswietlaja, gdy si¢ je poréwnywa.
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Lecz jaka jest glebsza przyczyna tej réwnoleglosci?

Dwa poglady mamy na to obecnie: dla jednych podobienstwo po-
chodzi z prawdziwego powtérzenia przez nowe pokolenia faz, przeby~
tych przez pokolenia przeszle; samo to powtérzenie ma byé wynikiem
dziedzicznosci; dla innych podobienstwo to jest zwyczajna zgodnoescig;
jesli rozwoj osobnika przypomina rozwéj rasy, dzieje si¢ to wskutek
tego, ze poniewaz istoty Zywe tworza si¢ wedlug praw Scislych, przyro-
da uzywa tych samych $rodkéw dla urzeczywistnienia ewolucji osobni-
ka i rasy 1).

Dwa te poglady nie sa bynajmniej sprzeczne, przeciwnie, nie po-
winny byé wcale, wedlug mnie, roztaczane; dopelniajg si¢ one nawza-~
jem, gdyz rozwéj organizmu zalezy bezsprzecznie od wplywu dziedzicz-
nosci. Mozna jednakze przyjaé pierwszy poglad bez drugiego i widzieé
w powtérzeniu auto-filogienicznym tylko proste echo przeszitych form,
szczatki atawistyczne, nie grajace zadnej roli w rozwoju obecnym oso-
bnika i zjawiajace sie, by sie tak wyrazi¢, sila przyzwyczajenia — lecz
trudno obronié ten sposéb widzenia; oczywista, ze wszystkie narzady
przejéciowe, ktére istnieja w pewnym czasie u embrjona kregowcéw
i s3 potym zastgpione przez narzady ostateczne, odgrywaja pewna role
w zjawianiu sie tych ostatnich, tworzac je lub wspéldzialajac ksztalto~
waniu, lch czasowa obecno$é jest, w istocie, réwniez niezbedna dla
zbudowania organizmu, jak czasowe rusztowanie dla wzniesienia
budowli.

Réwniez w dziedzinie psychologji musimy rozpatrywac te stadja
przejéciowe ze wzgledu na ich uzyteczno$é gienetyczno-funkcjonalna
(zob. wyz. str. 53 i 74) jesli dziecko przechodzi przez pewne etapy,
przypominajace zwierze lub barbarzyricg, powinnidémy te etapy uwazac
jako konieczne dla jego przyszlej ewolugji. Jak méwi Tyler, okres bar-
barzynski wieku dziecinnego jest podnieta do rozwoju zdolnosci doro-
stego, tak samo jak struna grzbietowa plodu do stworzenia pézniej
kregostupa 2).—Wniosek: usprawiedliwione jest postugiwanie si¢ histo-
rja wiekéw pierwotnych ludzkosci dla zrozumienia stopniowych poste-
p6éw umyslowosci dziecigcej i zastosowania do niej rozmaitych stopni
nauczania ?).

) W pedologji pierwszy z tych pogladow reprezentowany jest przez szkole
Stanley Hall'a (zob. wyz. str. 128) drugi zaé przez szkole Dewey'a.

2) Tyler: Growth and Education Boston 1907 str. 55.

8) Szczegdlnie dla matematyki starano si¢ odnalezé drogg, po ktorej kroczyla
rasa; por. szczegélnie Branforda: 4 study of mathematical education, Oxford 1908, roz. V

9
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Niektérzy autorowie !) sadzg jednakze, iz dla wychowania nie da
si¢ nic wyprowadzi¢ z analogji miedzy dzieckiem i jego pierwotnemi
przodkami, gdyz dziecko, znajdujac sie w zupelnie innych okolicznos-
ciach, niz dziki lub barbarzyrica, powinno by¢ niezwlocznie przystoso-
ne do okolicznosci aktualnych, nie potrzebujac przechodzié zboczen
i bltedéw ewolucji ludzkosci. Jest to w pewnej mierze stuszne: oczy-
wista, iz nalezy stosowaé teorje biogenetyczng do praktyki wy-
chowania tylko cum grano salis. (Méwiac, iz trzeba pozwoli¢ swobod-
nie przejawi¢ sig¢ niektérym ,dzikim“ lub ,barbarzynskim“ popedom,
gdyz to przejawianie korzystne jest dla jego rozwoju, nikt nie rozumie
tego w ten sposéb, iz nalezy je uczyé wladaé bumerangiem, polowaé
na niedzwiedzie lub czci¢ balwany). Uwaga jednak! Bardzo mozliwe,
ze to, co si¢ wydaje nam, naszej pedantycznej logice, ,zboczeniem
i bledem® jest w rzeczywistoéci najkrétsza droga do celu, gdyz jest to
droga, wytknigta przez natur¢;—moze nawet jest to droga jedyna. Dla
zaby jest to moze zboczeniem. iz przechodzi przez stan kijanki; czy
nie byloby prostsze, gdyby narodzila sie odrazu z nézkami i zwlaszcza
bez ogona, ktéry jest tylko ,zboczeniem i btedem”?. Lecz to zbocze-
nie jest bez watpienia konieczne i nikt nie mysli chyba, ze przyspieszo-
noby bardzo tworzenie si¢ doroslych zab przez obcinanie ogonéw ki-
jankom..., co czynionoby prawdopodobnie, gdyby zaby posiadaly szkoly!

Lecz wréémy do ewolucji zainteresowar specjalnych. W. Hutchin-
son opisuje w ewolucji dziecka cztery okresy wyrazne, przypominajace
fazy ewolucji cywilizacji. Kazdy z tych okreséw cechuje charaktery-
styczne zainteresowanie: 1) zainteresowanie $cigania, chwytania, wojny;
2) zainteresowania pasterskie, dzieki ktérym dziecko stara sie oswajaé
i tresowaé zwierzeta, zabawia sie kopaniem doléw i budowaniem sza-
taséw; 3) zainteresowanie rolnicze, przejawiajace sie zabawa w ogrod-
nictwo; 4) wreszcie zainteresowanie kupieckie, ktére przejawia sie w za-
mianie, sprzedazy przedmiotéw niewielkiej wartosci dla zysku 2).

Prawde méwigc, nie posiadamy jeszcze danych, aby w mozliwie
pewny sposéb ustali¢ drabine zainteresowan specjalnych. Jak méwi-
lismy, kazde z nich panuje podczas dosé¢ dlugiego okresu, lecz punkt
kulminacyjny trwa tylko w ciggu wzglednie krétkiego czasu. Metoda
poréwnawcza nie przyczynia si¢ zupelnie do poznania tego okresu kul-
minacji i w tym celu trzeba uda¢ si¢ do metody psycho-statystyczne;j:

1) Jak np Lange, Ueber Apperzeption, 10 wyd., Lipsk 1909, str. 145.
2) Hutchinson, cytowane wedtug Varendoncka, Arch. de Psych. VII,
str. 381.
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bada sig, u ilu dzieci na sto kazdego wieku spotyka sie dane zaintere-
sowanie. Mozna réwniez wykresli¢ krzywa tego zainteresowania: punkt
kulminacyjny tej krzywej odpowiada wiekowi, w ktérym spotykano je
najczesciej.

9 o w12 3 ¥

Fig. 5. Krzywe czestosci bawienia sie lalka zaleznie od wieku (Wedtug Ellis’a i Hall'a)

WezZmy naprz. zainteresowanie sig zbieraniem, o ktérym byta mo-
wa poprzednio przy kwestji zabawy. Pewien autor, Burk, stwier-
dzil, iz to zainteresowanie wzrasta do 10-go roku zycia, a nastep-
nie stopniowo si¢ zmniejsza !); lub zabawa lalka: glosna ankieta Stanley
Hall’a (o ktérej méwilismy na wstepie, str. 4), dostarczyla, co jest cie-
kawe, migdzy innemi krzywej ewolucji zabawy lalka (u dziewczat);
najwiecej umitowanga jest lalka przez male Amerykanki od roku 7-go
do 10-go, szczyt tego zamilowania przypada na lat 81/s. Fig. 5 przed-
stawia ten djagram 2).

PowiedzieliSmy, iz kazde zainteresowanie rozwija sie samo w pe-
wnym okreslonym kierunku. Zbieranie; naprz., ktére poczatkowo do-
tyczy nieokreslonych przedmiotéw, stopniowo sie specjalizuje; zmienia
si¢ réwniez kierunek wywolanego przez nie zainteresowania: na poczat-
ku dziecko zbiera dla bezposredniej przyjemnosci gromadzenia, posia-
dania; nastepnie czyni to wskutek bardziej objektywnego zainteresowa-
nia, bardziej dalekiego celu: przywiazuje ono do rzeczy samych pewna
warto$¢.

Gdy sig obserwuje zabawe wogéle, mozna réwniez w niej stwier-
dzi¢ te stopniowa specjalizacje i tg stala droge od konkretnoéci do ab-
strakcji, od bezposredniosci do posredniosci. Pierwotnie, dziecku slu-

1) Burk, Ped. Sem., VII.

2) Djagram ten, niestety, oparty jest tylko na 98-iu spostrzezeniach. Aby zebraé

niezbgdne wiadomosci, autorowie prosili uczenice szkoly normalnej, aby im z pamieci

powiedziaty, w jakim wieku bylo najsilniejszym zamilowanie do bawienia sig lalka (E I,
lis and Hall, 4 Study of dolls, Ped. Sem. IV, 1896, str. 156)—W artykule Cros-
w ella, Amusements of Worcester school, Ped. Sem. IV, 1899, znalezé mozna djagramy
rozwoju rozmaitych gier.
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y za zabawe wszystko, co mu wpadnie w rece; nastgpnie zabawy spe-
cjalizuja sie, pézniej konkretne rozrywki, wymagajace zabawki, ustgpu-
ja miejsca rozrywkom abstrakcyjnej natury.

6
50|

Lo N

30 N

20 N

Wiek: 8lat 9 10 1 12 13
Fig. 6. Djagram, przedstawiajacy zmiany w wyborze ojca i matki—chlopcy —dziew=
czynki (wedlug Varendoncka, dz przyt.)

Ten odérodkowy postep umystu odnajdujemy jeszcze w bardzo
wyraznej formie w odpowiedziach, danych przez dzieci w kwestjonar-~
juszu o ideale. Na poczatku bezposrednie otoczenie, rodzice, starsi
bracia lub starsze siostry wybrane sa jako ,idealy” przez dzieci, zapy-
tane ,,do jakiej osoby pragna by¢ podobne®. Lecz rodzice ustepuja pred-
ko z placu, jak to widaé na jednym z djagramow, zaczerpnigtych u Va-
rendoncka (fig. 6) i ideal bywa poszukiwany w bardziej odleglej sferze:
znakomici ludzie wspétczesni, bohaterowie historji lub ksigzek (fig. 7).

Sl ermal L,

8 lat 9 10 11 12 13
Fig. 7. Djagram, przedstawiajacy zmiany w wyborze osobistosci historycznych lub
wspolczesnych i pisarzy.
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Jesli rozpatrzyé, jakie sa przyczyny wyboru takiego idealu, stwier-
dzimy, ze najmlodsi zajeci sa przedewszystkim posiadaniem materjal-
nym lub przyjemnoscia; naprzyklad:

Chcialbym byé podobnym do Pawla, ktéry leczy psy; dlatego ze to lubig (chto-
piec 8-letni).

Chcialabym byé podobna do Marty V., dlatego ze ma pigkne kolczyki (dziew-
czynka 9-cio letnia).

Chcialbym byé podobnym do Rotszylda, gdyz jest on miljonerem (chiopiec
11 latl).

Lecz wkrétce materjalne pobudki mniejszy wywieraja wplyw na
wybér idealéw szczegélniej u chtopcéw (dziewczynki zdaniem Varen-

z. u. (dziewczynki)

Lot

30t

p- m. (dziewezynki)
*«iz. u. (chlopcy)

p. m. (chlopcy)

fig. 8. Djagram ustalajacy zmiany w powodach wyboru dzieci z. u. oznacza zalety
umystowe, p. m. posiadanie materjalne.

doncka dluzej sa do nich przywigzane) i wtedy na wybér ich wplywaja
przymioty umystowe, estetyczne lub moralne (fig. 8); otrzymuje sie te-
go rodzaju o$wiadczenia:

Pragne najbardziej umieé tak pisaé, jak wielcy pisarze (chlopiec, 12 lat).

Znam dziewczynke, ktéra mi sie bardzo podoba. Ma ona zlote serce i pomaga
ludziom, ktérzy sa w niedostatku... Jest ona tak fagodna dla wszystkich! Gdy widzi,
ze ktos bije zwierze, wtedy gorzko placze nad brutalnoscia tego czlowieka... (Dziew-
czynka lat 12),

Chcialbym byé podobnym do jednej z tych dobrych milosiernych dusz, poma-
gajacych biednym, wybawiajacych ich z nedzy... (chlopiec 15 lat).

Sposéb, w jaki dokonywa si¢ postep zainteresowania dla galezi
wiedzy, posiada wielkie znaczenie pedagogiczne. W ankietach tego ro-

1) Przyklady te zaczerpniete sa z przytoczonej juz pracy Varendoncka.—Do-
dajmy, do nich jeszcze jeden, bardziej interesujacy z punktu widzenia ekonomicznego
i spolecznego niz czysto psychologicznego: chcialabym byé podobna do Marji V., pisze
dziesiecioletnia dziewczynka, gdyz posiada ona dwie spodniczki welniane, a ja tylko
jedna. Pracuje ona u krawcowej, a ja jestem bez roboty od pieciu tygodni. — Czy nie
jest to dowéd — zauwaza stusznie Varendonck, iz zaden wyzszy ideal nie moze byé
osiagniety, jesli pierwsze potrzeby nie s3 zaspokojone.
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dzaju przyczyna bledu, ktéra nalezy omingé, jest fakt, iz uczniowie mo-
ga nienawidzi¢ pewna dziedzing wbrew swemu istotnemu zaintereso-
waniu, poprostu dlatego, iz jej nauczanie jest prowadzone w zly spo-
s6b, lub dlatego, iz nauczyciel tego przedmiotu jest osobiscie antypa~
tyczny. Nalezy wiec postugiwaé sie wielka ilosciag odpowiedzi uczniéw,
nalezgcych do réznych szkét a nawet do réznych miast, aby mie¢ pew-
no$é, iz zainteresowanie lub brak zainteresowania dla tej lub owej ga-
tezi wiedzy nie pochodzi z okoliczno$ci przypadkowych.

Badania tego rodzaju — ktére kazdy dyrektor szkoly powinienby
powtérzyé sam—wykazuja, iz ulubione lub pogardzane dziedziny w kaz~
dym wieku sag inne. Jasne jest, iz jesli pewna dziedzina, ogélnie prze-
ktadana w 8-ym roku, spada do szeregu ogélnie nielubianych u uczniéw
w 12-ym roku, to dowodzi albo ze umysl dziecka jest bardziej zdolny
do przyswojenia sobie tej galezi w 8-ym roku, albo tez, ze p6zniej uzy-
ta metoda jest zla, albo wreszcie, ze w nauczaniu tej nauki nie prze-
strzegano porzadku, zastosowanego do naturalnego rozwoju dziecka.

[ vice versa: jesli pézniej przekladana nad inne dziedzina niena-
widzona jest przez mlodszych uczniéw, wskazuje to, iz nauczanie roz-
poczeto zbyt wczesnie, lub ze nauka byta zle wykladana. Oto jeden
przykltad, wziety z pracy Sterna: lekcja religji (ktéra zreszta nigdy nie
figuruje wéréd ulubionych dziedzin!) jest jednakze mniej nienawidzo-
na przez starszych, niz przez mtodszych. Takie stwierdzenie pozwala
przypuszczaé, iz sposéb, w jaki jest wykladang ta nauka w nizszych
klasach w Niemczech, nie odpowiada stopniowi rozwoju, osiggnigtemu
przez dzieci. '

W tym wlasnie okresie, poczynajac od lat siedmiu, zainteresowa-
nie zaczyna sie stawaé przedmiotowym. Dziecko nie jest juz czynnym
jedynie dla przyjemnosci, jaka mu czynno$é sprawia, lecz widzimy, jak
interesuje sie¢ ono konkretnym celem swej czynnosci, powodzeniem swe-
go wysilku; znaczy to, iz staje sie ono $wiadomym zwiazku, laczacego
uzyty $rodek z celem, ktéry ma byé osiagniety. Latwo dostrzec cala
korzys¢, jaka pedagogika moze wyciagnaé z tej sklonnosci umyshu.

Wreszcie, zainteresowania zmieniaja sie zaleznie od pfci: wspélne
wszystkim najmlodszym, coraz bardziej r6zniczkuja sie wraz z wiekiem.
Zabawy w gonitwe, éwiczenia fizyczne, ktére u chlopcéw trwaja do
korica mlodzienczosci, szybko zanikaja u dziewczat, poczawszy od 8 lub
9-go roku. Przeciwnie, przekladaja one coraz bardziej robétki reczne 1).

1) Z wyjatkiem jednakze rysunku, ktéry chlopcy przenosza (zb. Ivano ff Le
dessin des écoliers de la Suisse romande, Ar. de Ps. VIII, str. 21).
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Badania psychostatystyczne powyzej wymienionego rodzaju (ankie-
ty o ideale, ulubionej lekturze itd.), rzucajg $wiatfo na réznice zaintere-
sowan chlopcéw i dziewczynek, réznice, uwydatniajace sig z wiekiem.
Oto, gdy chlopcy czytaja z zamilowaniem opowiadania o przygodach,
wynalazkach, historji, nauce,— bibljoteka mlodych dziewczat sklada sig
przedewszystkim z utworéw czystej wyobrazni (mity, legiendy, nowele)
a czesto z opowiadan o dzieciach ), Oto przyklad, podany tylko jako
ilustracja dla wykazania wielkich réznic, stwierdzonych miedzy plcia-
mi: w swej ankiecie o ulubionej lekturze Vostrovsky znalazl, iz 76%
chlopcéw i tylko 24°/ dziewczynek wykazalo upodobanie do opowiadan
o przygodach; przeciwnie, ksiazki, ktérych bohaterami sa dzieci, podo-
baly sie tylko 12% chlopcéw a 52°0 dziewczynek.—Stowem, jak mowi
Brittain, zainteresowania chtopcéw posiadajg gléwnie ceche dynamicz-
ng, za$ zainteresowania dziewczat raczej statyczng.

Rysunek wedlug wolnego wyboru jest prébg, za ktérej pomoca
przejawiaja sie do$é wyrazne réznice miedzy obiema plciami. Przegla-
dajac rysunki wiecej niz 2500 dzieci—rysunkéw, pochodzacych z po-
przednio wzmiankowanego zbiorowego doswiadczenia str. 117—Katra-
roff znalazl, iz chlopcy w poréwnaniu z dziewczynkami bardziej lubia
rysowaé zwierzeta, sceny z zycia, statki, drogi zelazne, rycerzy i rowe-
ry; dziewczynki za$ kwiaty, rysunki gieometryczne, rozmaite przedmio-
ty (meble, naczynia i tp.) 2).

Dziewczeta staja sie wcze$niej sentymentalne, 1sg niemi wigcej
niz chlopcy; przejawiajg one swe uczucia przyjazni, przywigzania w prze-
sadnych czesto wybuchach. Boubier, ?) zebrawszy pewna liczbe ,kar-
teczek®, ktére uczniowie i uczennice szkoly poczatkowej pisywaly do
siebie podczas lekcji, zauwazyl, ze si¢ w nich przejawia gleboka rézni-
ca psychologiczna pomiedzy dwiema plciami ,W przeciwienstwie do
dziewczynki, chlopiec nie lubi duzo pisaé. Najczesciej poprzestaje na
podkresleniu satyrycznego rysunku jakim$ zdaniem, aby sens jego lat-
wiej zrozumianym zostal przez adresata. Wlasciwie méwiac, jego bi-
leciki nie zawieraja nic ponad mniej lub wiecej trywjalng obelge, mniej
lub wiecej brzydka obmowe, albo mniej lub wiecej dowcipny zart: nprz.

Ziebo, ziebo, jak twe zdrowie, powiedz, czy zawsze $pisz na tozku, czy tez na
ksiezycu, na gwiazdach czy na sfoncu.

1) Vostrovsky, przyt art. Red Sem. 1899 Brittain, Smith, Guil-
l et rozne artykuly w Ped. Sem. 1907.

2) Katraroff przytocz. art. Ar. de Ps. IX. por. str. 117.

) Boubier: Les jeux d’enfants pendant la classe, Arch. de Ps. I str. 56 i nastep.
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[Inna prébka, tyczaca sie tegiego chlopca, nazwiskiem Grombal: ]

»Ssak morski, Grombal dostarcza 150 kilo sadta i 220 tranu. Grombal wazy 370
kilo. Zwierze to odkryte zostalo w 1901 r. przez Dupena stawnego fizyka" [Dupen
jest to inny uczen.] 4

Co sig tyczy dziewczynki, przeciwnie;—stwierdza Boubier—bile-
cik jest jej wielkim zajeciem, jej stala mysla, w ktérej sie lubuje, gdyz
moze wen wlozyé caly swoj umysl, calg swa dusze. Naogol nie potrze-
buje rysunkéw, aby ozdobi¢ to, co pisze—slowa sq wszystkim... Jest
ona wigcej zajeta ploteczkami, wiadomostkami, gdy tymczasem chlop-
€ow zajmuje juz w wysokim stopniu wojna lub polityka. Listy jej sa
czgsto pelne czulych wyrazéw, jak nastepujace:

Kocham cig, kocham cie, kocham cig wigcej niz siebie sama, wiecej niz siebie
sama,—Lub: Dowidzenia, Heleno, przyniostam jajka i przychodze ci powiedzieé dzien
dobry. Dowidzenia, moja kochana.

Moznaby zaznaczyé wiele innych réznic miedzy zainteresowania-
mi zaleznie od wieku i plci, lecz przyklady te wystarcza, aby wykazaé,
w jaki spos6b mozna je wyswietli¢ i aby wpoié w nauczycieli pragnienie
wzbogacenia naszych wiadomosci pod tym wzgledem.

5 Zainteresowanie spoteczne lub etyczne.—12 rok zycia jest
wazng data w historji rozwoju dziecka; oznacza on zwrot, zmiane kie-
runku, orjentacji. Nieznane dziedziny nagle otwieraja sie przed jego
oczyma; budzi si¢ $wiadomo$é spoleczna i 0§ zainteresowar sie
przesuwa.

W tym wieku dziecko, ktére dotychczas nie zajmowalo sie wcale
rolg, jaka mogloby gra¢ w spoleczerstwie, uswiadamia sobie swa ceche
czlonka zbiorowosci. Pragnie ono zdobyé szacunek pewnych oséb,
staje si¢ wiecej wrazliwym na ich wplyw. Poniewaz w tym czasie po-
datno$¢ na wplyw innych nie jest jeszcze umiarkowana lub kierowana
przez umysl krytyczny lub jakikolwiek okreslony ideal spoleczny, 12
letni chlopiec jest szczegélnie wrazliwy na zle wplywy 1). W tym wla-
Snie czasie nalezy wigc zaczaé czuwaé nad tym, jakie znajomosci za-
wiera i jakich kolegéw odwiedza.

Dziecko w tym samym czasie zaczyna uswiadamiaé sobie innych
i wlasng osobowos$é. Uswiadomienie sobie siebie samego i innych, sa

to w rzeczywistosci dwie strony tego samego aktu rézniczkowania, kla- -

syfikacji. Osobnik okresla si¢ tylko przez stosunek do zbiorowosci.
Istota naszego ,ja“ sklada sie uczucia odpowiedzialnosci, obowiazku,

1) Marro, La puberté str. 67; King, The psychology of child Development
1903, str. 193.
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roli, jaka powolani jestedmy odegraé,—uczué, ktére sa oczywiscie po-
chodzenia i znaczenia spotecznego.

Okres mlodziericzy cechuje jeszcze skupienie zainteresowania na
malej liczbie przedmiotéw. Czesto stwierdza sie jedno tylko zaintere-
sowanie, ktére jest jakby ogniskiem, dokola ktérego obracaja sie wszy-
stkie zajecia, wszystkie mysli mlodego czlowieka lub mtodej dziewczy-
ny: malarstwo, muzyka, takie lub inne zajecie dobroczynne, takie lub
inne kolekcjonowanie, takie lub inne towarzystwo. Warto$é (moralna,
estetyczna) tych zajeé zaczyna réwniez braé gére nad czysto intelek-
tualnym zainteresowaniem,

Nastepnie zjawia sie kryzys dojrzewania ptciowego, kryzys zara-
zem fizjologiczny i psychologiczny. Donioslosé tej fazy jest tak wiel-
ka, ze nalezaloby jej poswieci¢ tom caly. Panujgce w niej zaintereso-
wanie jest mniej lub wiecej Swiadomym, mniej lub wiecej otwartym za-
interesowaniem dla wszystkiego, co tyczy sie drugiej plci, dla wszyst-
kiego, co moze jg przynecié: kokieterja, stréj, pieknos¢ cielesna, czyta-
nie zakazanych romanséw ..

Jest to okres owocu zakazanego. Nowe zycie wre w glebinach
duszy; tymczasem jest sie zamurowanym w czterech $cianach szkoly,
pracowni, lub pensjonatul!

Lecz rodzace sig instynkty, jak soki wiosenne, nie moga byé diugo
tamowane: jesli jaka$ przeszkoda stanie na zawadzie ich normalnemu
wzrostowi, przebijaja sie one jakas uboczna droga.

Zauwazono czesto, jak bardzo dojrzewanie plciowe usposabia do
egzaltacji religijnej. W swej statystyce nad wiekiem nawracania sie,
Starbuck stwierdzil, iz to zjawisko posiadalo swe maximum czestosci
w 16-ym roku u chlopcéw i w 13 roku u dziewczat !). Zdaje sie nie ule-
gac zaprzeczeniu, iz wzruszenie religijne i instynkt plciowy maja wspél-
ne korzenie psychologiczne, Religja, jak milos¢, pochodza z poczucia
niedoskonalosci, niedostatecznosci osobistej, osamotnienia lub strapie-
nia, braku; jak milo$¢ pozwala ona osobnikowi na oddawanie siebie,
na zlaczenie Z innemi istotami, kt6rych potrzebe odczuwa mlodzieniec,
poniewaz to lezy w interesie rasy. Brutalnie powsciagajac w imie ja-
kiego$ dogmatu ,pozytywistycznego“ te sklonnosci religijne, mozna
spowodowaé u mlodego czlowieka, a szczegdlnie u mlodej dziewczy-
ny niebezpieczne zaburzenia, zwlaszcza u osobnikéw nerwowych, lub
sklonnych do histerji. Przypuszczsjac nawet, iz religja nie odpowiada

‘ ) Starbuck The psychology of religion, London 1899.
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zadnej ,prawdzie“ objektywnej, moze byé ona czasowo nader uzytecz-
ng, stuzac za podpore lub $rodek dla wyrazenia uczué, ktére same sa
bardzo rzeczywiste i ktérych ekspansja pozwala bezsprzecznie osobo-
wosci zrobié bardzo trudny krok w swym rozwojul!). Zreszta dla pe-
dagoga nie ma zadnego znaczenia pytanie, czy ten przedmiot zaintere-
sowania jest ,prawda“ lub ,bledem®; jedyna rzecz, ktéra wzigé musi
pod uwage, jest uzyteczno$¢ biologiczna. Gdy dzieciak widzi statek
w Zdzble stomy, plynacym z biegiem wody, mozna sie pytaé, czy ta
wiara jest mu uzyteczna lub szkodliwa, lecz niema zadnego sensu sta-
wiaé z tego powodu pytania co do prawdy i falszu.

Przeszkodzi¢ mlodzienicowi w jego normalnym rozwoju religijnym,
ktérego potrzebe uczuwa, pod pretekstem, iz religja nie jest ,prawda*,
jest to postepowacé jak dogmatyk, ktéry wyrokuje, co jest prawda a co
bledem, w co powinno si¢ wierzyé, — nie za$ jak bezstronny psycho-
log, ktory stwierdza, co istotnie odpowiada potrzebie wierzenia, ani jak
pedagog, ktéry powinien wspieraé naturalng ewolucje umystu, kie-
rujac nia, gdy tego trzeba, lecz nie stajac jej na przeszkodzie. Byloby
to tak, jak gdybySmy przeszkadzali malemu dziecku chodzié¢ na czwo-
rakach, gdy jeszcze nie umie ono trzymaé sie na nogach, pod pretek-
stem, iz chodzenie na czworakach jest , bledem*.

Stlumiony okoliczno$ciami instynkt plciowy moze sie jeszcze wy-
razi¢ poza sklonnoscig religijna w rozmaitych postaciach, zastepuja-
cych milo$é: w czulej przyjazni dla towarzyszy tej samej plci ), upodo-
baniu do zwierzat, zajmowaniu sie sztuka, filozofja, i t. d.

1) Burzac gwaltownie wierzenia religijne mfodzienca, narazamy sie na utworze-
nie 1 u ki w jego umyslowosci. Przy cechujacej ten okres niestalosci, moze nastapié
zupelne rozprzezenie. Jezeli ten wypadek zdarza si¢ wlasnie w chwili, gdy mtody czlo-
wiek uczynit swe wierzenia religijne podstawa wszystkich swych myéli, punktem opar-
cia swego postepowania, takie nagle ich zburzenie spowodowaé moze katastrofe: napad
melancholji, pesymizmu lub samobodjstwa (P r o al zaznaczyl w swej ,,L’éducation et
le suicide des enfants 1907 str. 127—przyrost liczby samobdjcow, jaki daje przodwczesny
sceptycyzm w wieku mlodzienczym). Samobodjstwo jest naturalnym i logicznym kon-
cem istoty, u ktorej zburzono zainteresowanie, bedace sprezyna jej zycia.

2) Marro (La puberté, str. 64) oglasza ciekawe przyktady listow mlodych
pensjonarek, piszacych do siebie: ,,Dlaczego sie pani wstydzi do mnie napisaé? Czy
pani nie wie, iz jedno jej sfowo czyni mnie szczesliwad.. Gdyby pani wiedziata, jaka
pustke czuje w swym sercu, przybieglaby pani, by ja wypetnié¢... Pragnelam bardzo
konca pani wakacji, aby wyj$¢ na pani spotkanie, zobaczy¢ pania, aby pani glosno po-
wtdrzyé, ze ja kocham! Czy przypomina sobie pani dzien jej przybycia? Gdybyémy
byly same, nie wiem, cobym z pania zrobila; bez przesady, zadusitabym pania poca-
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Lecz musimy sig tu zatrzymac...

Kwestja ewolucji zainteresowari wymaga nowych, sumiennych ba-
dan. Juz teraz jednak mozna twierdzié, iz ta ewolucja idzie okreslona
i stalg droga. Wskazania, wyplywajace z tego faktu, s jasne: 1-o0 wy-
chowanie nie powinno stawa¢ na przeszkodzie tej ewolucji naturalnej;
2-0 powinno ono jej w miare mozno$ci sprzyjaé. Varendonck powie-
dzial stusznie w swym studjum: ,Jezeli wychowanie przys$piesza lub
opdznia te stadja rozwoju, to wynikna¢ moze z tego jaka$ préznia
w charakterze, a nawet powazne rozprzezenie“. Jak to juz zauwazy-
liSmy przy kwestji rozwoju fizycznego, rozmaite stadja wzrastania znaj-
dujg sie w zwigzku z soba. Opuscié jaki$§ etap, jest to zaszkodzi¢ nie~
tylko przebiegom, ktérych rozwéj odpowiada temu etapowi, lecz takze
wszystkim nastepnym etapom, ktére zalezne byly od niego. Chcieé
rozpoczac nauczanie, nie upewniwszy sie, iz rozwéj osiggnal stopien, na
ktérym moze wytrzymaé jego ciezar, jest to budowaé w powietrzu, jak
bytoby budowaniem w powietrzu, gdyby$my chcieli rozpoczaé stawia-
nie wyzszego pietra, zanim wzniesione bedzie pietro nizsze, na ktérym
tamto musi spoczaé.

Wprowadzajac odpowiednio$¢ pomiedzy zainteresowaniami kaz-
dego stopnia nauczania, a zainteresowaniami naturalnemi, cechujacemi
rozmaite stadja rozwoju dzieciecego, nauczyciele usuna 6w ,,zasadniczy
brak zrozumienia“, ktéry, jak wykazuje p. Cousinet we wspomnianym
poprzednio artykule, istnieje migdzy uczniami klasy a nauczycielem.

Niema wcale, powiada p. Cousinet, wspolnej miary miedzy dzieémi i osobami
dorosfemi. Dzieci zyja w $wiecie, stworzonym zapomoca niedostatecznego doswiad-
czenia i niejasnej wyobrazni, w $wiecie nierzeczywistym dla nas, bardzo rzeczywistym
dla nich. To, co nas interesuje, jest dla nich niezrozumiale, to, co je interesuje, rozna-
mietnia, ich gry i wszystkie szczegdly tego Swiata, bedacego dla nich cafym $wiatem,
wydaje sie nam nic nie znaczacym i $miesznym... la sprzecznos$¢ zainteresowan jest
jedna z gldéwnych przyczyn malej ufnosci, jaka dzieci wykazuja wzgledem dorostych...
Nietylko, ze nauczyciel pogardliwie patrzy na zwykle zajecia ucznidow, nietylko, ze
mys$l jego pozostaje niezrozumiala dla uczniéw, lecz ponadto sprzeciwia sie on zadosé-
uczynieniu zyczeniom dzieci, burzy jak domek z kart ten §wiat romantyczny, w ktorym
sie dziecko lubuje, usituje narzuci¢ mu motywy zainteresowania, ktére uwaza za wyzszes

Ze to niezrozumienie istnieje, to pewne, i p. Cousinet wykazuje
bardzo stusznie, skad ono powstaje; jest to, przeciwnie, bardzo watpli-
we, zeby musialo istnie¢ koniecznie; nie moge podzielaé pesymizmu te-
go autora.

tunkami... itd. Inna w ten sposob konczy swe pismo: .. ,jesli pani chce mnie ucieszyé,
niech pani w dalszym ciggu zwraca od czasu do czasu ku mnie slodkie i kochajace spoj-

rzenie“.—Zob. takze S m it h, Types of adolescent affection, Ped, S. 1904, str. 178.
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nym, dusicie jego serce i umysl, jak i jego cialo Michelet’a: »Pracuje sie dobrze
tylko w radoéci. Anatola France’a Sztuka nauczania jest tylko sztuka wy-
wolania ciekawosci mtodych dusz, aby ja nastepnie zaspokoié. A ciekawosé jest zywa
i zdrowa tylko w umystach szczesliwych.—]. Gir ar d (przelozona) I’éducation de la
petite enfance, Paryz 1908,—R o um a, La vfe heureuse au jardin d’enfants, brosz. Bruk-
sella, 1908.—C hantavoine, Léducation joyeuse, Paryz 1910.—Interesujaca proba
zastosowania nauczania przyjemnego do nauki solfeggia i muzyki uczynit z wielkim po-
wodzeniem Jaques Dalcroze (prof. Konserwatorjum w Gienewie) Gymnasti-
que rythmigue, Neuchatel, 1906.

W kwestji zainteresowania: Herb art, Pedagogie generale 1806. — O ste r
m ann, Das Interesse, Lipsk 1895. — J. D e w e y, Interest as related to will, Second
suppl. to the Herbart Yearbook, Chicago, 1895; The school and society, New Yo,rk 1899.
De G armo, Interest and Education, New York, 1902.—~W. Jam es, Causerie.s' Peda-
gogiques (tfom. fr.) Lozanna 1907.—Zasadnicza rola, jaka odgrywa zainteresowanie, ja-
ko czynnik naszej dzialalnosci umystowej, nie zostala spostrzezona przez psychologéw
niemieckich: Wundt naprzyklad nie méwi nigdy o zainteresowaniu; w 4-ym wydaniu je-
go Psychologji wyraz ten nie jest nawet zaznaczony w spisie alfabetycznym przedmio-
tow; w 5-ym wydaniu jest tylko zaznaczony ubocznie (zainteresowanie estetyczne).
Psychologja angielska przeciwnie, spostrzegta jasno doniostoéé tego czynnika ostatecz-
nego naszych postepkéw i naszych mysli; zob. naprzyklad Principles of Psychology
W. James’a (1891). W pracy mej ,Association des idées” (Paryz 1903) kilkakrotnie
ktadtem nacisk na role selekcyjna zainteresowania, na dynamogenizacjg pozytecznych
reakcji, ktére si¢ dzigki niemu urzeczywistniaja (str. 136, 172, 230, 378 itd.) zb. takze
moj komunikat na Kongresie psychologji w Rzymie (1905): L’interét principe fondamen-
tale de l'activité mentale. — Ta rola pierwotna zainteresowania uwydatniona zostata réw-
niez przez E n gl e’ g o, Analytic interest psychology, Baltimore 1904; przez Liquet’a,
Idées générales de psychologte, Paryz 1906,—Zb. réwniez M 1 n ¢ h, Unferricht und Interes-
se, Z. pad. Ps. 1910 (autor mniema, ze dla nieodzwyczajania uczniéw od czynienia wy-
sitku, powinien nauczyciel czynié swe nauczanie interesujacym tylko w mierze koniecz-
nej po to, by uczen poczul, iz warto czynié wysilek). — O ciekawosci: Inge gni e-
r o s, Psicofisiologia de la curiosidad, Arch. di Psiquatria, czerwiec 1910,

W kwestji nasladownictwa: Baldvin, Developp. mental—H askell, Imi-
tation in children, Ped. Sem. 1894. — Frear, ibid. 1897. —Pistolesi L’imilazione,
Torino 1910.

O prawie hiogenetycznym: F. M 111 e r, Fiir Darwin 1864.—H a e c k e 1, Mor-
phologie générale, 1866.—Zb. dla ogdlnego przedstawienia zagadnienia Chamberiain
The child str.51 —64; Ferriere, przyt. artykul, Viailleton »,Un probléme de
Iévolution, Montpellier i Paryz 1908 (historja i krytyka). — B ald w i n, Developpement
mental, rozdz.l. —Lukens, Seeley, Deweyitd The culture epochs, Second
Yearbook of the Herbart Soc., 1896.—Krytyke prawa biogienetycznego z punktu widze-
nia morfologicznego: H e r t w i g, Elements d'anatomie et de physiologie générale, 1898.—
Z punktu widzenia psychopedagogicznego: B o 1 t o n, Unsoundness of the culture epochs
theory of education, Journ of pedagogy, 1903 str. 136.—Zb. réwniez Ch amberlain,
Note of some differences between .savages* and children, Ps. Bulletin, 1909, str. 212.

Ewolucja zainteresowar: Zb. dobra bibliografje dana w koncu pracy I. King'a

i przejrzyj roczniki Ped. Sem. ~T r e t t i e n, Psychol of the language interest of children,
Ped. Sem 1904.
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Rozwdj w ogélnosci: procz prac Tiedemanna, Lobischa, Sigis-
munda, Sully’ego itd. przytoczonych w I rozdziale zob.: Pani Necker de
S aussure, Léducation progressive, 1828—1838.—P é r e z, Les lrois premiéres années
de l'enfant (1 wyd. w 18781); L’enfant de trois & sept aus (1 wyd. w 1886),—Compayré,
L’évolution intellectuelle et morale de I'enfant, Paryz 1893. — B ald win, Le developpe
ment mental, tlom. franc. Paryz 1897 (dzielo to, choé¢ zawiera spostrzezenia pedologiczne,
posiada przedewszystkim znaczenie filozoficzne; autor stara si¢ w nim wykazaé, iz na-
sladownictwo jest podstawa przystosowania i postepem umystu). —Vinay, La psy-
chologie du nouveau-né, Sem. med. 1897 str. 33.—A m e n t, Die Entwicklung von Sprechen
und Denken beim Kinde, Lipsk 1899.—Sikorsky, die Seele des Kindes, Lipsk 1902.—
Tracy, The psychology of childhood, Boston, 19032) (bardzo tresciwe kompendjum;
zwiezle streszczenie spostrzezen, czynionych nad rozwojem réznych zdolnoéci). — I r-
ving King, The psychology of child development, Chicago, 1903.—S t e r n, Tatsachen
und Ursachen der seelischen Entwicklung, Z. ang. Ps Tom], 1907. — P hi lippe, La
psychol. des écoliers, Ed. mod. 1906—Buchner, Die Entwicklung des Gemiithsbew. im
I Lebensjahre, Kf. 1908 str. 166.—V e c c hi a, Nei primi anni di vita di due bambini, Riv.
ped. 1909.

Monobiografje (,pamietniki“) tyczace si¢ rozwoju dziecka: w ostatnich latach
zjawila sie ich znaczna liczba. Wymienmy kilka z nich: T ain e, L'acquisition du lan-
gage, Rev. philos, I, 1876.—D ar win,—4 biographical skeich of an infant, Mind. 1877—
P ollock, Ainfant's progress in language, Mind, 1878. — E gger, Observations sur le
developpement de l'intelligence et du langage, Ac. des sc. morales, 1879.—P reyer, Die
Seele des Kindes, 1882 przek!, franc. Paryz 1887, E s pin as, Obs. sur un nouveau-né,
Ann. de la Fac. des Lettres de Bordeaux, 1883, S hin n, Nofes on the development of
a child Berkeley, 1893—1907. - M o o r e The mental development of a child, Ps. Rev. Mon.
Suppl. 1896.—St. Y b ars, De un jour d dix ans, Ed. mod. 1909 -— 10 (notatki matki).
Gheorgo v, Dieersten Anfinge des sprachlicheu Ausdrucks fiir das Selbstbewusstsein bei
Kindern, C. R. du Il congres de Phil Gienewa, 1905 str. 520; Zur grammatischen Entwick-
lung der Kindersprache, Lipsk 1908, Stownik mowy dziecigcej (po bulgarsku) Sofja 1910.—
W hipople, The vocabulary of a three-year-old boy, Ped. Sem. 1909..—S t e r n, Mono-
graphieen iber die seelische Euiwicklung des Kindes, Lipsk 1907 i 1909.—Cramaussel,
Le premier éveil intellectuel de I'enfant, Paryz 1908 (2 w. 1910).

Autohiografje: L o ti, Le roman d’un enfant, H. K e 11 e r, Historja mego zycia.

Miodzienczo$é: M a rr o, La puberté, Paryz, 190l. —Stanley Hall, Ado-
lenscence 2 t. Londyn 1904 (znakomita praca, bogata kopalnia dokumentow i mysli;
Compayré strescil kilka jej rozdzialéw niestety zbyt zwiezle w malej ksiazce
L’adolescence, Paryz 1909).—S c h m i d k u n z, Die oberen Stufen des Jugendalters, Kon-
gress Kinderforsch., Berlin, 1906, str. 245,—M endousse, L'dme de I'adolescent, Pa-
ryz 1909.—L em aitre, La vie mentale de I'adolescent, St. Blaise, 1910 (Zbior spostrze-
seh nad anomaljami umystowemi, spotykanemi u uczniéw). — M o 11, Sexuelle Erzie-
hung Z. pad. Ps. 1908.—W i 11 e Die Psychosen des Pubertilsalters, Lipsk 1898.—A x e 1
K ey, Pubertitsentwicklung und das Verhaltnis derselben zu den Krankheitserscheinungen der

1) Tium. polskie Murji Dzierianowskeej, Warszawa 11 wyd. 18ag. (przyp. thum,)
%) Tlum. polskie Kazimierza Kréla p. t. ,Wiek dzieciecy”, Warszawa, wyd. Arcta 1gor.

(przyp. tlum.)
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nym, dusicie jego serce i umysl, jak i jego cialo Michelet’a: »Pracuje sie dobrze
tylko w radoéci Anatola France’a: Sztuka nauczania jest tylko sztuka wy-
wolania ciekawosci miodych dusz, aby ja nastepnie zaspokoié. A ciekawosé jest zywa
i zdrowa tylko w umystach szczesliwych.—]. Gir ar d (przelozona) L’éducation de la
petite enfance, Paryz 1908.—R o um a, La vfe heureuse au jardin d’enfants, brosz. Bruk-
sella, 1908.—C hantavoine, Léducation joyeuse, Paryz 1910.—Interesujaca préoba
zastosowania nauczania przyjemnego do nauki solfeggia i muzyki uczynit z wielkim po-
wodzeniem Jaques Dalcroze (prof. Konserwatorjum w Gienewie) Gymnasti-
que rythmique, Neuchatel, 1906.

W kwestji zainteresowania: Herb art, Pedagogie generale 1806. — O ste r
m ann, Das Interesse, Lipsk 1895. — J. D e w e y, Interest as related to will, Second
suppl. to the Herbart Yearbook, Chicago, 1895; The school and society, New York, 1899.
De G arm o, Inferest and Education, New York, 1902. - W. ] a m e s, Causeries Peda-
gogiques (tlom. fr.) Lozanna 1907,—Zasadnicza rola, jaka odgrywa zainteresowanie, ja-
ko czynnik naszej dzialalnosci umystowej, nie zostala spostrzezona przez psychologéw
niemieckich: Wundt naprzyklad nie mowi nigdy o zainteresowaniu; w 4-ym wydaniu je-
go Psychologji wyraz ten nie jest nawet zaznaczony w spisie alfabetycznym przedmio-
tow; w 5-ym wydaniu jest tylko zaznaczony ubocznie (zainteresowanie estetyczne),
Psychologja angielska przeciwnie, spostrzegla jasno doniosto$é tego czynnika ostatecz-
nego naszych postgpkow i naszych mysli; zob. naprzyklad Principles of Psychology
W. James’a (1891). W pracy mej ,Association des idées” (Paryz 1903) kilkakrotnie
ktadtem nacisk na role selekcyjna zainteresowania, na dynamogenizacje pozytecznych
reakcji, ktére si¢ dzigki niemu urzeczywistniaja (str. 136, 172, 230, 378 itd.) zb. takze
moj komunikat na Kongresie psychologji w Rzymie ¢1905): L’interét principe fondamen-
tale de l'activité mentale. — Ta rola pierwotna zainteresowania uwydatniona zostala row-
niez przez E n gl e’ g o, Analytic interest psychology, Baltimore 1904; przez Liquet’a,
Idées générales de psychologte, Paryz 1906,—Zb. réwniez M i n ¢ h, Unferricht und Interes-
se, Z. pad. Ps. 1910 (autor mniema, ze dla nieodzwyczajania uczniéw od czynienia wy-
sitku, powinien nauczyciel czyni¢ swe nauczanie interesujacym tylko w mierze koniecz-
nej po to, by uczen poczul, iz warto czynié wysilek). — O ciekawosci: Ingegnie-
r o s, Psicofisiologia de la curiosidad, Arch. di Psiquatria, czerwiec 1910.

W kwestji nasladownictwa: Baldvin, Deovelopp. mental—H a sk e 1], Imi-
tation in children, Ped. Sem. 1894. — Frear, ibid. 1897. —Pistolesi L’mitazione,
Torino 1910.

O prawie hiogenetycznym: F. M i1 11 e r, Fir Darwin 1864.—H a e c k e I, Mor-
phologie générale, 1866.—Zb. dla ogblnego przedstawienia zagadnienia Chamberiain
The child str.51 —64; Ferriére, przyt. artykul, Viailleton »Un probléme de
Iévolution, Montpellier i Paryz 1908 (historja i krytyka). — Bald win, Developpement
mental, rozdz.l. —Lukens, Seeley, Deweyitd. The culture epochs, Second
Yearbook of the Herbart Soc., 1896.—Krytyke prawa biogienetycznego z punktu widze-
nia morfologicznego: H e rt w i g, Elements d'anatomie et de physiologie générale, 1898.—
Z punktu widzenia psychopedagogicznego: B o 1t o n, Unsoundness of the culture epochs
theory of education, Journ of pedagogy, 1903 str. 136.—Zb. réwniez Chamberlain,
Note of some differences between .savages" and children, Ps. Bulletin, 1909, str. 212.

Ewolucja zainteresowan: Zb. dobra bibliografje dana w koncu pracy I. King’a

i przejrzyj roczniki Ped. Sem. ~T r e t t i e n, Psychol of the language interest of children,
Ped. Sem 1904.
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Rozwéj w ogdlnosci: procz prac Tiedemanna, Lobischa, Sigis-
munda, Sully’ego itd. przytoczonych w I rozdziale zob.: Pani Necker de
S aussure, Léducation progressive, 1828—1838.—P é r e z, Les trois premiéres années
de lenfant (1 wyd. w 18781); L'enfant de trois d sept aus (1 wyd.w 1886),—Compayreé,
L’évolution intellectuelle et morale de l'enfant, Paryz 1893. — B ald win, Le developpe
ment mental, tfom. franc. Paryz 1897 (dzieto to, choé zawiera spostrzezenia pedologiczne,
posiada przedewszystkim znaczenie filozoficzne; autor stara si¢ w nim wykazaé, iz na-
sladownictwo jest podstawa przystosowania i postepem umystu). —Vinay, La psy-
chologie du nouveau-né, Sem. med. 1897 str. 33.—A m e n t, Die Entwicklung von Sprechen
und Denken beim Kinde, Lipsk 1899.—Sik o rsk y, die Seele des Kindes, Lipsk 1902.—
Tracy, The psychology of childhood, Boston, 19032) (bardzo tresciwe kompendjum;
zwiezle streszczenie spostrzezen, czynionych nad rozwojem réznych zdolnosci). — I r-
ving King, The psychology of child development, Chicago, 1903.—S t e r n, Tatsachen
und Ursachen der seelischen Entwicklung, Z. ang. Ps Tom1, 1907, — Philippe, La
psychol. des écoliers, Ed. mod. 1906—B u c h n e r, Die Entwicklung des Gemiithsbew. im
I Lebensjahre, Kf. 1908 str. 166.—V e c c h i a, Nei primi anni di vita di due bambini, Riv.
ped. 1909.

Monobiografje (,pamietniki“) tyczace sig¢ rozwoju dziecka: w ostatnich latach
zjawila sig ich znaczna liczba. Wymienmy kilka z nich: T ain e, Lacquisition du lan-
gage, Rev. philos, I, 1876.—D a r w i n,—A biographical sketch of an infant, Mind. 1877—
Pollock, Ainfant's progress in language, Mind, 1878. — E g g e r, Observations sur le
developpement de ['intelligence ot du langage, Ac. des sc. morales, 1879.—P re yer, Die
Seele des Kindes, 1882 przek!, franc. Paryz 1887, E s pin as, Obs. sur un nouveau-né,
Ann. de la Fac. des Lettres de Bordeaux, 1883, S hin n, Notes on the development of
a child Berkeley, 1893—1907. - M o o r e The mental development of a child, Ps. Rev. Mon.
Suppl. 1896.—St. Y b ars, De un jour d dix ans, Ed. mod. 1909 —— 10 (notatki matki).
G heorgo v, Dieersten Anfinge des sprachlicheu Ausdrucks fir das Selbstbewusstsein bei
Kindern, C. R. du Il congres de Phil Gienewa, 1905 str. 520; Zur grammatischen Entwick-
lung der Kindersprache, Lipsk 1908, Stownik mowy dziecigcej (po bulgarsku) Sofja 1910.—
W hipple, Thevocabulary of a three-year-old boy, Ped. Sem. 1909.—S tern, Mono-
graphieen iber die seelische Euiwicklung des Kindes, Lipsk 1907 i 1909.—Cramaussel,
Le premier éveil intellectuel de Penfant, Paryz 1908 (2 w. 1910).

Autobiografje: L o ti, Le roman d’un enfant, H. K e 11 e r, Historja mego zycia.

Mlodzienczo$é: M a rr o, La puberté, Paryz, 1901. —Stanley Hall, Ado-
lenscence 2 t. Londyn 1904 (znakomita praca, bogata kopalnia dokumentéw i mysli;
Compayré strescil kilka jej rozdzialow niestety zbyt zwiezle w malej ksiazce
L’adolescence, Paryz 1909).—S ¢ h m i d k u n z, Die oberen Stufen des Jugendalters, Kon-
gress Kinderforsch., Berlin, 1906, str. 245.—M endousse, L’dme de I'adolescent, Pa-
ryz 1909.—L em aitre, La vie mentale de I'adolescent, St. Blaise, 1910 (Zbior spostrze-
et nad anomaljami umysfowemi, spotykanemi u uczniéw). — M o 11, Sexuelle Erzie-
hung Z. pad. Ps. 1908.—W i1l e Die Psychosen des Pubertatsalters, Lipsk 1898.—A x e ]
K ey, Pubertitsentwicklung und das Verhiltnis derselben zu den Krankheitserscheinungen der

1) Tium. polskie Marji Dzierianowskiej, Warszawa 11 wyd. 18gg. (przyp. thum.)
?) Tlum. polskie Kazimierza Kréla p. t. ,Wiek dziecigey”, Warszawa, wyd. Arcta 1901,

(przyp. tlum.)
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Schuljugend X cong. inter. med. 1890. — Panna Francillo n, Essai sur la puberté
chez la femme, Paryz 1906 (rozprawa doktor. z medyc.; studjum przewaznie fizjologicz-
ne i medyczne)—S ired ey, La puberté et I'éducation des jeunes filles, Arch. int. d’hyg,
scol. IV, 1907,

Przejrzeé zreszta czasopisma pedologiczne, zawierajace mnostwo artykulow
o wszystkich tych kwestjach.

W jezyku polskim mamy nastepujace dziela badz oryginalne badz ttomaczone:

W kwestji wzrastania fizycznego: Kosmowski Wiktor Dr O wzro-
Scie i wadze dzieci, Warszawa 1884, Be zim ien n e Rozwdj fizyczny dzieci warszaw-
skich. Przeglad ped. 1894 str. 163 (Streszczenie ksiazki Kosmowskiego) Bezimie n-
nie, Wzrost dzieci, Przegl. ped. 1894. Bezimiennie Waga dzieci wiejskich i miej-
skich, Przegl. ped 1895 str, 114. Mosso A ngelo, Wychowanie fizyczne mlodziezy
tfom. L, Brzozowski, Lwéw, Altenberg 1899 str. 190.—Kopczynski Stanistaw
Stan zdrowia uczniéw 7-io klasowej szkoly handlowej w swietle cyfr, Warszawa 1901, str. 32
Wernic Leon Dr. Stan zdrowotny dzieci szkét miejskich Kalisza oraz stan hygteniczny
samych szkét Zdrowie 1904 str. 557 1617, Bezimiennie Rozwdj cielesny w okresie
szkolnym, Gazeta nauczycielska 1904 N6 10. Horning Karol Dr., Sprawozda-
nie o stanie zdrowoinym w C-K. T szkole Realnej w roku szkol. 1903/4, Muzeum 1905 Ne 2,
Idzikowski Jézef Dr. Szkola poczqthowa Dr. Zel. Warsz. Wied. w Zbikowie.
Zdrowie 1907 str. 190, Krysinski Andrzej Dr, Warunki sanitarne lokali
szkolnych i stan fizyczny mlodziezy szkét przemystowcow warszawskich, Zdrowie 1907, str.
612. Koztowski L., Postepy wychowania fizycznego, Zdrowie 1908, M'i k1a-
szews ki L. Dr—Zywienie w okresie szkolnym, Nowe Tory 1908. Wiédniewski
St.iMedejski St. — Wazrost mlodziezy szkét ludowych we Lwowie, Przegl. hig.
1908, Ne6i7. Gozdzicki W. Dr. Higjena internatéw dla dziewczqt Zdrowie 1908,
str. 607. Knappe L D r Dziatalnosé higjeniczno-lekarska w szkole ludowej, utrzymy-
wanej przez K. Rosé’go, Zdrowie 1910, str. 487, 525,763. Knappe L. Dr. Szkola lu-
dowa. utrzymywana z funduszéw P. K. Rosé’go Zdrowie 1910 str. 624. Kopczynski
St Dr Szkice higjeniczno-wychowawcze, Warszawa, Sadowski str. 230. Mich a
Yowicz M. Dr, Mlodziez szkolna w okresie dojrzewania Zdr. 1911, Styczen

Oddzialywanie wzrastania fizycznego na czynnosci umyslowe. Piasecki
Eugenjusz Dr. O wplywie cwiczen cielesnych na rozwdj psychiczny mlodziezy.
W ksiazce zbiorowej Z psychologji i fizjologji wychowania, Lwow 1899,

Zabawa.

Szyc Aniel a—Zabawki, Zdrowie 1896, maj, czerwiec. Szyc Aniela
Z psychologji zabawy, Przeglad ped. 1900 str. 66, 78, 88, 103 (streszczenie pracy Hall'a
i Croswell’a) Szy c Aniela Z psychologji zabawy, Przeglad pedag 1902 str. 151, 170.
Chodecki Wtad. Dr., Gryizabawy dzieci w swietle psychologji i pedagogiki.— Prze-
glad pedag 1908, str. 106, 110,137, 150, 158, 173,188, 211. — Ciembroniewicz
] 6zef Ze studjow nad psychologig dzieci, Szkota 1905 N2 18, 19, 20, 21, 22, 25, 27. —
Karpowicz Stanistaw, Zabawy i gry jako czynnik wychowawczy, Warszawa
1905, Ksiegarnia naukowa S widerska Halina O dzecinnych zabawach i zabaw-
kach, Reforma szkolna 1905 str. 225. N o win a Zabawy biednych dzieci Szkota 1908,
str. 149 Osterloff W. O zabawach i zabawkach dzieci, Sprawy szkolne 1908
Ne89 Grudzinska Anna, Lalki, Nowe Tory Ne 6. Zulifiska Barbara
Zabawy i zabawki dziecigce pod wzgledem pedagogicznym i spotecznym, Szkola 1910 (w ksiaz-
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ce Lwow 1910). A. Sobolewska O zabawach i rozrywkach dziecigcych Wychow.
w d. i szk. 1912, wrzesien.

W kwestji zainteresowania Bezimiennie. Czym sig dzieci interesujg? Prze-
glad ped. 1894 str. 163.

Osterloff W. Rozwéj zainteresowania u dzieci, sprawy szkolne 1908 str. 52.

Nasladownictwo. Siudacz ynski Agenor, Istota i znaczenie pedagogi-
czne popedéw do nasladownictwa i wspétzawodnictwa u mt odziezy, Szkota 1908 str. 69.

Monobiografje, Rzetkowska J. Przyczynek do badari nad rozwojem mowy
dziecka. Tom Ill wydawnictwa »Bibljoteki psychologiji dzieciecej®.

Piasecka Marje. Przyczynek do badas nad mowq dziecka.



ROZDZIAL V

Inuienie umysiowe.

Kwestja znuzenia jest bezwatpienia jefinq z najwa’ir.liejszyc:h w pe-
dagogice, poniewaz tyczy si¢ ona badania od.pomo.scx orgarlu?m:dna
prace. Badanie takie dawna pedagogika zu;’)elme .z?medby\{.r’a alx, odda-
wala sie ona wyrokowaniu o tym, co uczen powinien zrob1‘c, ecz nie
zajmowala si¢ nigdy tym, czego moze dokonaé. Otoz, wedaufnp;}*ow-
nania profesora Kraepelina, slynnego psychopatologa monachijs 1e.go,
narzucié dziecku program nauki, nie zbadawszy uprze(.in‘lo, czy mozna
go zastosowaé bez ujemnych skutkéw do jego umystu, jest to zachowy-
waé sie tak, jak sternik, ktéryby skierow.al statek na pelne morze, nie

¢ szy go przedtym w przystani.
wypr(?]l::l:wdazviveclz’og z:osi pzace szkolna? Jaka jej miare .trz.eba stoso-
waé? Jaki zwiazek istnieje miedzy sposobem przedstaw1er}1a lul? rf)z}—\
ktadu réznych nauk a znuzeniem, wywolywz.mym u tych, kterzy sie lco—
ucza? Jakie sa rozmaite czynniki, war.unku1q’c? prace ur]rolys owa i r:ie
gace stanaC na przeszkodzie znuzeniu, opé2nié je l.u : przdecxt\inczu-,
zwiekszyé? Oto kilka z ni(;zliczonyc}}: kwestji, ktére staja przed o

j odpowiedzialnodé wychowawca.

wa]qcé]:z:?;zanipe nie jest wcale tatwe. Przeciwrlie, czqsto,n.atllef ’i'rud(-3
no nauczycielowi zdaé sobie sprawe chocby z ]akq' taka Scis f)sm%:o
stopnia wyczerpania swych uczniow lub ze WZI"OStl-J ich zn’uzema.K :

do&é znamienny przyklad: psycholog londynski, Winch, llﬁtoremu kom1:
tet angielskiej Rady wychowawczej pf)ruczs_rl droga ankl.ety p}:ze ona¢
sie, czy kursy wieczorne szczeg6lnie nuzq uCzEszczajacyc nﬁ nie,
stwierdzil, iz wyczerpanie daleko predzej ob]av‘.)la sie w ciggu ty(l: poz};
nych lekcji, niz podczas lekcji dziennych. A jednak nauczyciele tyc.

kurséw wleczornych ,ludzie, ktérzy zdobyli dlugo.letme dosw1a(.iczeme
w szkolach dziennych i wieczornych®, o$wiadczyli wszyscy—z jednym
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wyjatkiem — iz zdolno$é umyslowa ich uczniéw zwigkszala sie wie-
czorem! 1)

Niewyrazne oceny, , wrazenia” powinny by¢ zastapione tutaj jak
i wszedzie przez &cisle okreslenia. Pierwsza rzecza, dla osiggniecia
tego jest znalez¢ Srodek, zapomoca ktérego moznaby mierzyé znuze-
nie. W istocie, niezbedng jest moznosé okreslania zapomoca liczb
stopnia znuzenia, jesli pragniemy okresli¢, jak sie ono zmienia pod wply-
wem okolicznosci. Przejrzymy wiec z poczatku gléwne sposoby, ja-
kiemi mierzone bywa znuzenie.

§ 1. Mierzenie znuzenia.

Jest to zagadnienie, oddawna zajmujace psychofizjologéw; dale-
kie jest ono od rozwiazania i rozmaite proponowane dotychczas sposo-
by powinny by¢ jeszcze blizej zbadane.

Sposoby te dzielg sig na dwie grupy: jedne polegaja na szacowa-
niu, jakim jest obnizenie zdolnosci do pracy, towarzyszace stanowi znu-
zenia: sa to tak zw. sposoby bezposrednie, gdyz mierza one znuzenie
umystu praca umystowa; — inne, posrednie sposoby okreslaja zmiany,
jakie znuzenie wskutek pracy umystowej pociaga za soba w réznych
innych funkcjach, jak wrazliwos¢, energja miesniowa, szybkosé bicia
serca, itd.

A Sposoby bezposrednie.

1. Dyktanda. Na poczatku lekcji kaze sie¢ dzieciom pisa¢ jedno
dyktando, a w koricu lekcji drugie dyktando, réwnie dlugie i trudne,
nastepnie oblicza sie bledy kazdego z tych dyktand, pomijajac bledy
z powodu nie$wiadomosci, zwracajac uwage jedynie na bledy, spowo-
dowane nieuwaga. Liczba, o ktérg zwiekszyla sig ilosé bledéw w dru-
gim dyktandzie, pozwala ocenié znuzenie, wywolane przez lekcje, wsta-
wiong miedzy te dwie préby.—Mozna réwniez wzigé pod uwage liczbe
poprawek, przekreslen, ktére zwickszaja sie wraz ze znuzeniem. °

Oto, naprzyklad, wyniki, otrzymane przez nauczyciela niemieckie-
go Friedricha, droga bardzo wielkiej ilosci tego rodzaju doswiadczen 2),

1) Winch, Some measurements of mental fatigue in adolescent pupils in evening
schools, J. of ed. Ps. jan. 1910, sir. 17.

2) Friedrich, Z f. Ps. Bd. 13, 1897,
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40 btedéw rano przed lekcja;

70 bledéw po 1 godzinie Jekcji;
160 bledéw po 2 godzinach lekeji;

190 bledéw po 3 godzinach lekcji, nieprzedzielonych odpoczynkiem.

Widzimy, iz réznice sg bardzo wyrazne i znaczne.

Sposéb ten pomyslu Sikorskiego w r. 1879 jest prosty, dobry i na-
daje sie najlepiej do doswiadczen szkolnych.—Jesli pragniemy porow-
naé wyniki w réznych klasach, nalezy koniecznie wyrazi¢ w odsetkach
ilogé, o jaka zwiekszyla sig liczba bledéw w prébie, dokonanej w stanie
znuzenia.

2. Liczenie liter.—Préba, ktéra sie czyni przed i po lekcji, pole-
ga na przekreslaniu lub liczeniu- mozliwie najszybszym pewnych liter
(naprzyktad e) w tekscie drukowanym: im wigcej przekresli sie (lub na-
liczy) liter w pewnym przeciggu czasu, przy wszystkich innych okolicz-
noéciach réznych—tym mniej sie jest zmeczonym. — Zastosowany po
raz pierwszy przez Oehrna!) (liczenie) i przez Rittera?) (przekreslanie),
sposéb ten okazal si¢ malo uzytecznym z powodu trudnosci w znajdy-
waniu podobnych tekstéw, trudno$ci oceniania zapomnianych liter
i bardzo zaznaczonego wplywu wprawy.

3. Rachunek.—Liczenie zastgpione tu jest przez proste arytme-
tyczne dzialania: dodawania lub mnozenia. Rozdaje si¢ naprzyktad
dzieciom arkusze papieru, na ktérych wydrukowane sa liczby, ktére
trzeba dodaé lub pomnozyé, i dzieci maja tylko wykonac dziatania.
Mozna ocenié ilos¢ dokonanej pracy dwoma réznemi sposobami: albo
obliczajac, ile cyfr zostalo dodanych (lub pomnozonych i t. p.) w pew-
nym przeciagu czasu, naprz. w ciagu 3 minut; — lub tez obliczajac ile
czasu potrzebowal osobnik dla wykonania pewnej liczby zadanych mu
dzialan. Ten drugi sposéb oczywiscie nie daje sie stosowac do do-
$wiadczen zbiorowych, chyba ze sie poprosi kazdego ucznia, by sam
zanotowal czas, zuzyty na swa prace. Jednak précz ilosci dokonanej
pracy jest tez wazna jej jako$¢; i liczba bledow uczynionych powinna
byé réwniez wzigta pod uwage, zwlaszcza jesli si¢ czyni doswiadczenia
nad dzieémi. Zauzenie okre$lone wiec bedzie z jednej strony zapomo-
ca iloéci wykonanej pracy (im mniej dodawan uczyni si¢ w danym prze-
ciagu czasu, lub im wiecej czasu zuiyje si¢ na wykonanie danego ra-
chunku, tym bardziej si¢ jest znuzonym), i za pomocg ilo$ci uczynio-

1) Oehrn, Sted z Individualpsychologie, Diss. Dorpat 1889, i Ps. Arb. I,
2) Ritter, Emidungsmessungen, Z. f. Ps. Bd. 24,1900, str. 424.

——
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nych bledéw (im wigcej bledéw si¢ uczyni, tym bardziej sig¢ jest znu-
zonym).

Okreslenie ilosci bledéw jest czesto wazniejsze, niz okres$lenie
ilosci pracy, gdyz zdarzyé sie moze wskutek obnizenia jakosci pracy,
(spowodowanego znuzeniem), iz szybkos¢ jej sig zwigkszy.—Lecz z dru-
giej strony nie mozna lekcewazy¢ ilosci dokonanej pracy, gdyz, oczy-
wiscie, przy bardzo powolnej pracy nie byloby wcale bledéw.

Trzeba wiec braé pod uwage jednoczesnie te dwa czynniki: szyb-
kos¢ i bledy. Poniewaz ta dwoisto$¢ jest w praktyce bardzo niewygod-
na, nalezy sprowadzi¢ te dwie zmienne do jednej, okreslajac /o bledow,
popelnianych w dokonanej pracy. Bedziemy mieli cyfre, wyrazajaca
zarazem ilo$é i jakosé. Cyfra ta, jednakze bedzie miala warto$¢ nieco
watpliwa: jesli w ciagu minuty Piotr zrobil 100 dodawan z 10 bledami,
a w tym samym czasie Jakéb zrobil 10 z 1-ym bledem, ich wspélczyn-
nik bledu bedzie jednakowy (10°/,). A jednak préba Piotra warta jest
oczywiscie wiecej niz Jakoba, gdyz wykonal on w tym samym czasie
10 razy wieksza prace, z wzglednie tg samq liczbg bledéw; (aby uczy-
nié 100 dodawan i 10 bledéw Jakéb potrzebowalby w samej rzeczy 10
minut).—Podaje ten przyklad, aby wykaza¢, jak ostroznie nalezy tlu-
maczyé wyniki doswiadczen tego rodzaju.

Inny sposéb, dajacy sie uzyé w zbiorowej metodzie dla wylacze-
nia czynnika bfedu, polega na braniu pod uwage tylko préb, wykona-
nych bez bledu; oprzemy si¢ wtedy wylacznie na szybkosci (ilos¢ wy-
konanych dzialan): pewna liczba uczniéw bedzie dodawala w ciggu 3
minut, obliczy sie tylko préby, wykonane bez bledu, i weZmie przecie-
tna liczbe zrobionych dodawan. Powtarzajac ten eksperyment w roz-
maitych okoliczno$ciach, zobaczymy, iz ta przecigtna zwigksza sie lub
zmniejsza,. Lecz tu jeszcze moze sie wslizna¢ blad, pochodzacy z te-
go, iz liczba uczniéw, obliczajacych dokladnie, nie pozostaje ta sama
we wszystkich eksperymentach i oczywiscie, gdy liczba ta zmniejsza
sie bardzo, oraz ze wzrostem zmienia, tak iz przecietna tyczy sie tylko
uczniéw najmocniejszych w arytmetyce, to wynik doswiadczenia be-
dzie zupelnie mylny. Aby poréwnanie rozmaitych doswiadczen bylo
mozliwe, warunki ich powinny by¢ w przyblizeniu te same,

Mozna réwniez—i ten sposob jest bezwatpienia najprostszy—po-
zostawié uczniom do$é czasu, aby wszyscy wykonali wszystkie dziala-
nia: w ten spos6b nie potrzeba juz bra¢ pod uwage szybkosci pracy
i rozpatruje si¢ tylko popelnione bledy. Lecz ten sposéb moze byé
uzyty tylko wzgledem uczniéw, rachujacych tak Zle, by z pewnosciag
popelnili bledy (co prawda, gdy si¢ oblicza bledy zbiorowosci, rozpa
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trywanej jako calo$¢, mozna byé prawie zawsze pewnym, ze sie je
znajdzie!)

Sposéb rachunkéw zastosowany zostal po raz pierwszy przez
Burgersteina w 1891 r. 1); postugiwano sie nim odtad czesto, gdyz mi-
mo powyzej zaznaczonych stron ujemnych, jest on bardzo dogodny.
Stosuje go sie szczegélnie przy okreslaniu krzywej znuzenia (zob. da-
lej, § 2).

Zamiast prostych rachunkéw mozna daé jako préby daleko trud-
niejsze zadania: uczynil to, naprzyklad, Winch w powyzej wspomnia-
nych badaniach. Ocenia si¢ wtedy dokonang prace zapomoca cyfry,
stopnia, jak gdyby chodzito o prace egzaminowa. Dajac préby tej sa-
mej trudnosci przed lekcja i po niej, przekonamy sie, jak sie zmieniaja
te stopnie. Sposéb ten wymaga, by ocena wykonanych zadan czynio-
na byla przez ludzi, przyzwyczajonych do taksowania i to do taksowa-
nia sprawiedliwego.

4. Przepisywanie liter, — Schuyten zuzytkowal ten sposéb,
nf'idajqcy sie do$¢ dobrze do zbiorowego doswiadczenia. Nauczyciel
pisal na czarnej tablicy pewna ilo§é kombinacji glosek a, e, i, o, u, v,
r, n; uczniowie mieli 5 minut czasu na ich przepisywanie. Cwiczenia
tego rodzaju odbywaly si¢ w réznej porze dnia, rano i wieczorem. Znu-
zenie oceniane bylo liczba zrobionych bledéw lub opuszczen.

5. Metoda odtwarzania. — Préba ta dotyczy zdolnosci kojarze-
nia i sadu. ?)

W r. 1895-ym, zarzad miejski Wroclawia, pragnac wiedzie¢, czy
system nauczania, polegajacy na pieciu godzinach lekcji z rzedu, nie jest
wyczerpujacy, wyznaczy! komisje, zlozong z pedagogéw, lekarzy i psy-
chologa Ebbinghausa, aby zbadaé rzecz doswiadczalnie. Wtedy Eb-
bir}ghaus wynalazl metode odtwarzania (Combinationsmethode), pole-
gajaca na przedlozeniu uczniom drukowanego tekstu, w ktérym brak
pt?w.nych wyrazéw lub zglosek, zastgpionych przez kreski. Uczer po-
winien odtworzy¢ tekst, wypelniajac luki mozliwie najszybciej. Im wie-
ce] znuzonym jest uczen, tym mniej luk wypelni i tym wiecej zrobi ble-
déw. Metoda ta jest skomplikowana i obliczanie zrobionych bledéw

jest trudne, gdyz chodzi nietylko o okreslenie ilosci bledéw, lecz i ich
jakosci.

1) Burgerstein, Di Arbeitskurve einer Schulstunde, Z. f. Schulgesundheits-
pflege, 1891,

2) Ebbinghaus, Z. f. Ps., Bd. 13.

P — IPS——
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6. Zapamietywanie.—Mozna wymysli¢ jeszcze mnéstwo innych
préb, dla okreslenia stopnia znuzenia, opartych na odmianach wykona-
nej pracy. Na zakoriczenie wymienimy jesZcze jedna. Jest ona réw-
niez pomystu Ebbinghausa i polega na odczytywaniu osobnikom sze-
regu cyfr, ktére winny byé natychmiast napisane. Oblicza sig bledy
lub zapomnienia, ktére sa tym liczniejsze, im wiecej znuzona byla uwa-
ga w chwili, gdy szereg odczytany zostal osobnikowi. — Sposobu tego
nie mozna zbytnio polecaé i obliczanie jest nader trudne (tak np., jesli
dwie cyfry zostaly wiernie odtworzone, lecz w odwréconym porzadku);
ponadto zapamietanie szeregéw zbyt jest zalezne od zmiennych czyn-
nikéw ($rodkéw mnemotechnicznych, naprzyklad), aby moglo stanowic
prawdziwa miar¢ znuzenia.

Krytyka sposobéw bezposrednich.

Te sposoby bezposrednie, mierzace znuzenie zapomoca obnize-
nia wartoéci pracy, maja swe dobre i zte strony. Nalezy zdaé sobie
sprawe z jednych i drugich.

Zalety: Sposoby tej grupy maja przedewszystkim te strone do-
datnig, iz w bezposredni sposéb badaja znuzenie umyslowe. Aby
uchwycié znuzenie umyshu, stosuja one testy (préby) tyczace sig¢ umy-
slu. Zdaje sie wiec, teoretycznie przynajmniej, iz blizej docieraja do
rzeczy mierzonej, niz sposoby posrednie, o ktérych zaraz poméwimy.

Druga korzys¢, szczegélniej dla badan szkolnych, polega na tym,
ze sie nadaja do doswiadczen zbiorowych, ktére czyni¢ mozna w klasie
i ktére mozna tym lepiej wykonaé, ze wiele z nich jest bardzo podob-
nych do zwyklych prac (naprz. dyktanda lub rachunki).

Braki: Jest ich mnéstwo. Najwazniejszy z nich jest ten, ze znu-
zenie nie jest jedynym czynnikiem, wplywajacym na prace; jest nim
réwniez dobra wola, wysilek pracujgcego, ktére moga wyréwnac przy-
gnebiajace skutki znuzenia.

Inna niedogodnoséé polega na fakcie, iz test (préba) jest sam przez
sie przyczyng znuzenia. Znuzenie to dolacza sig¢ do tego, ktére zmniej-
szyé pragniemy i nie wiemy, na mocy jakich praw uskutecznia sig ten
przyrost; czy zwiekszenie znuzenia, spowodowane praca, proporcjonal-
ne jest do iloici znuzenia, istniejacej przed testem. — Zaznaczmy, iz
wykonanie tych testow odbywa sie najczeSciej pisemnie: te graficzne
ruchy przyczyniaja sie réwniez do znuzenia osobnika i to w niewiado-
mym stosunku.
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Testy, dawane w dos$wiadczeniach, nie przedstawiaja Scisle tej
samej trudno$ci: nielatwo jest znalezé dwa dyktanda, zupelnie jedna-
kowo trudne, dwa zadania jednakowo skomplikowane. Lecz ta niedo-
godnos¢ znika, jesli dosé czesto powtarzamy do$wiadczenia, aby usu-
nac€ te przyczyne nieréwnosci.

W sposobach bezposrednich ocena bledéw jest trudna. Czy wszy-
stkie bledy $wiadcza o znuzeniu? Czy niema bledéw pochodzacych
z niezrecznos$ci, z pomieszania lub zapomnienia, z nieuwagi, spowodo-
wanej inng przyczyna, niz znuzenie? A przypusciwszy nawet, iz wszy-
stkie bledy pochodza ze znuzenia, czy wszystkie wyrazaja te sama ilo$é
znuzenia?

A wreszcie s jeszcze i te, ze testy owe pochlaniaja czas i ze sg
w wysokim stopniu zalezne od éwiczenia, przyzwyczajenia.

Dodajmy, iz wigksza cze$é tych stron ujemnych moze by¢ usu-
nigta przez odpowiedni uklad doswiadczer. Précz tego zas, jesli sie
ma na celu nietyle badania znuzenia samego, ile poprostu istotnej zdol-
nosci do pracy (jakiekolwiek bylyby czynniki, od ktérych zalezna jest
ta zdolnos¢) jedynie te sposoby bezposrednie nadaja sie do zastosowa-
nia i moga oddac bardzo powazne uslugi z punktu widzenia szkolnictwa.

B. Sposoby posrednie.

1. Sposéb estezjometryczny. — Przejdzmy obecnie do metod
drugiej grupy, tych mianowicie, ktére pozwalajg mierzy¢ znuzenie, po-
chodzace z pewnej dzialalnosci funkcjonalnej, droga zmian korelacyj-
nych innych funkcji, jak wrazliwo$é dotykowa.

Kazdy wie — od czasu, jak to odkry! fizjolog Weber w 1829 r.—
iz jesli polozymy na gérnej powierzchni reki dwa korice cyrkla, to trze-
ba rozsunaé te korice na kilka milimetréw, aby poczué, ze jest ich dwa;
ponizej pewnego rozsuniecia, nazwanego progiem rozréznienia dotyko-
wego (lub ,progiem Webera“) dwa te uklucia zlewaja sie w jedno dot-
kniecie. Ot6z pewien lekarz z Milhuzy, Griesbach?), zauwazyl, iz u znu-
zonego osobnika rozsuniecie, niezbedne dla rozréznienia dwéch kon-
cow, bylo wigksze, niz u tego samego osobnika w stanie wypoczynku.
Osadzil wiec, iz otrzymal w ten sposob $rodek wyrazenia znuzenia

) Griesbac h, Ueber Beziehungen zwischen geistider Ermidung und
Empfindungs vermégen der Haut, Arch. f. Hygiene Bd. 24, 1895.—Zb. rowniez jego po-
Zniejsza prace, w ktérej odpowiada na wytoczone mu zarzuty, Ar. int. hyg. scol. I, 1905.
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w milimetrach, gdyz obnizenie wrazliwosci dotykowej jest do niego
proporcjonalne.

Oto, jako przyklad, cyfry jednego z licznych doswiadczen, czy-
nionych przez Vannoda w szkolach w Bernie!). Rano o godz. 8-ej
prég pobudliwosci (mierzony na czole) chlopca 16 letniego réwna sie
3 mm. O godz. 10-¢j po 2 godzinach lekcji, prég wznosi sie do 3,5 mm.,
w poludnie dosiega on 4,5 mm.; o 2-ej spada do 2,5 mm. (spadek ten
spowodowany jest odpoczynkiem od poludnia do godziny 2-€j); wresz-
cie o 5-ej wieczér prég wznosi sie do 3 mm.

Przyrzad, ktérym postugujemy sie dla oznaczenia progu rozréz-
niania dotykowego, nosi nazwe ,cyrkla Webera“ lub ,estezjometru
o dwu konicach”.  Zbudowano rozmaite modele tego przyrzadu, z kté-
rych kilka odtworzonych zostalo na zalaczonej tablicy. Dziatanie ich
fatwo jest zrozumiale: rozsuwa sie stopniowo dwa korice instrumentu,

) Vannod, La fatigue intellectuelle et son influence sur la sensibilité cutanée,
Rev. méd. Suisse rom., 1896,
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p6ki osobnik nie odczuje dwéch wyraznych dotkniec i notuje si¢ w tym
momencie odleglto$é w milimetrach, dzielacag obydwa konce, odczytu-
jac ja na podzialce, znajdujacej sie na przyrzadzie. Niepodobna tu
wchodzié w szczeg6ly, dosé skomplikowane, techniki i poslugiwania sie
przyrzadem, z ktéremi powinien by¢ obeznany kazdy, pragnacy praco-
wac przy jego pomocy.

Zamiast cyrkla, ktérego jeden koniec mniej lub wigcej oddala sig
od drugiego, mozna réwniez uzyé (jak to uczynil Binet) szeregu ma-
tych kartonowych tabliczek, z ktérych kazda posiada dwie igly, osa-
dzone w kartonie (zob. E, fig. 9). Odleglo$¢ miedzy temi igtami jest
inna w kazdej tabliczce, tak iz tworza one skale, zawierajgca co naj-
mnie;j nastgpujace odlegloéci: 0 mil. (tej odleglosci zerowej odpowiada
karton, na ktérym znajduje sie tylko jedna igla); 5 mm; 10 mm; 15 mm;
20 mm; 25 mm; 30;—stopniowo pewna ilo$¢ razy dotyka sie skéry oso-
by badanej igietkami r6znych kartonéw i zapisuje si¢ odpowiedzi (,,je-
den koniec® lub ,dwa korice”), dawane przy kazdej odleglosci igief.
Gdy doswiadczenie jest ukoiiczone, czyni sie statystyke odpowiedzi
i widzimy w ten sposéb, poczawszy od jakiej odleglosci odpowiedzi
,dwa korice“ staja sie czestsze, niz odpowiedzi ,jeden koniec“.—Pro-
gowi odpowiada odleglos¢, ktéra dala jednakowa liczbe odpowiedzi
kazdego rodzaju.

Oto wyniki doswiadczenia, dokonanego przez Binet’al) i ktére
objasniaja lepiej, niz dlugi opis istote tego sposobu. Tycza si¢ one po-
miaréw, zdjetych w szkole przed lekcjami i po nich, Pierwsza kolumna
oznacza rozmaite odleglosci igiet, a nastepne kolumny liczbe odpowie-
dzi ,jeden koniec* lub ,,dwa konce*, danych dla kazdej z tych odlegtosci:

Dosw. przed znuzeniem Dos$w. po znuzeniu

T — R e
Odp. | koniec Odp. 2 konice - Odp. | koniec Odp. 2 konce

5] 0 124 12 126 10
gl 5 113 23 126 10[
Z] 10 89 47) 163 112 24] 108
5 15 43 93 62 74]
2l 20 9 1217 20 116
2| 25 9 127 2 134
Bl 30 1 135 2 134

1) Binet, Surla fatigue intellectuelle scolaire An. ps. XI, 1905.—Tabliczki es-
tezjometryczne tego wygodnego typu, ktore kazdy moze latwo sam sobie sporzadzié, sa

pomystu Burenkt’a (Bull. S. ps. E. 1905 str. 633).
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Jak widaé, liczba odpowiedzi ,jeden koniec" wzrasta wraz ze znu-
zeniem dla maltych odleglosci, podczas gdy ilo$¢ odpowiedzi ,,dwa
konce* zmniejsza sie. Tak wigc dla odleglosci 5, 10 i 15 mm. otrzy-
muje sie przed znuzeniem, razem 163 odpowiedzi ,,2 korice®; po znu-
zeniu, liczba ta spada do 108. Znaczy to, iz korice sa daleko gorze;j
rozrézniane—i daleko czesciej zlewaja sie¢ w jeden — po znuzeniu niz
przed nim.

Ten sposéb okreslenia (tabliczki) otrzymal od Bineta nazwe me-
tody zmian nieprawidlowych; tworzy on specjalny typ psychometrycz-
nych sposobéw, dobrze znanych pod nazwa ,Metody prawdziwych
i blednych przypadkéw* lub ,Metody niezmienno$ci“ (Konstanzmetho-
de Miillera).—Sposéb okreslenia cyrklem, przeciwnie, uskutecznia sig
zapomoca zmian cigglych i nalezy do ,Metody zmian ledwo dostrze-
galnych“ lub ,Metody krancéw“ (Methode der Minimaldnderungen,
Grenzmethode). Daje te wskazéwki dla orjentacji mych czytelnikéw,
ktérzyby zechcieli szukaé w ogélnych traktatach psychologicznych ob-
szerniejszych wiadomosci teoretycznych i praktycznych o tych me-
todach.

Warto$é metody estezjometrycznej data powéd do zywych dysku-
sji—ktére znalazly oddzwiek szczegélnie na Migdzynarodowym Kon-
gresie hygjeny szkolnej w Norymberdze w r. 1904; — gdy jedni wraz
z Leubg, Sermannem, Ritterem, Boltonem, Kraepelinem zupelnie jej
nie uznaja, inni jak Vannod, Wagner, Blazek, Ley, Schuyten, Sakaki,
Bonoff, Norkow, Abelson, przeciwnie glosza, iz stwierdzili staly zwig~
zek miedzy znuzeniem i podwyzszeniem progu Webera. Zwiazek ten
wydaje sie niezaprzeczonym,. Binet, zaprzeczajagcy moznosci zmierze-
nia progu podwéjnego czucia 1), odstapil od swego wniosku wskutek no-
wych doéwiadczen, uczynionych na grupie uczniéw. Lecz stwierdzil,
iz podniesienie progu na skutek znuzenia nie spotyka sie¢ u wszystkich
uczniéw, wzietych z osobna: a wigc 21 chlopcéw na 45 i 18 dziewczy-
nek na 38 nie reagowalo na te prébe znuzenia. Jedynie rozpatrujac
0g6f wynikéw tych préb w calej klasie, mozna zauwazy¢, iz odpowie-
dzi ,jeden koniec* sa naogdl liczniejsze dla tego samego oddalenia
cyrkla, gdy uczniowie sa znuzeni, niz gdy nie sa. Podlug Binet’a, spo-
s6b estezjometryczny uczynitby mozliwym mierzenie znuzenia umyslo-
wego w szkole, lecz objasnilby nas tylko o znuzeniu zbiorowym, nie
za$ o indywidualnym 2).

1) Binet, An. Ps.IX, 1903, str. 247.
2) Binet, An. ps. XI, 1905 str, | i Bull. Soc. ps. E. 1905 str. 652.
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W takim razie sposéb estezjometryczny traci wieksza cze$é swej
warto$ci praktycznej, na ktéra liczono, mianowicie mozno$é predkiego
rozpoznania w ciggu jednej lub dwu minut; jesli trzeba dla zdania so-
bie sprawy ze znuzenia klasy mierzyé wrazliwo$é wszystkich uczniéw,
to sprawa nader sie komplikuje, gdyz ten egzamin naturalnie moze
by¢ tylko indywidualny i musi byé uczyniony przez tego samego ekspe-
rymentatora (poniewaz spos6b umieszczenia cyrkla na skérze osobni-
ka, i t. d. odgrywa pewna role, wiec trzeba, aby ta czynno$é dla pewne-
go szeregu dodwiadczen wykonana byla przez tego samego badajacego).

Z drugiej strony, Schuyten 1) znalazl, iz sposéb estezjometryczny
mniej, niz inne podlega wplywom zainteresowania, chwili lub innych
przypadkowych okolicznosci doswiadczenia; stanowiloby to wielka je-
go zalete.

Zarzucono réwniez metodzie estezjometrycznej, iz nie jest ona
metoda ,mierzenia“ poniewaz niewiadomo, czy zmiany progu sa pro-
porcjonalne do zmian stanu znuzenia, Jest to prawda, lecz krytyka ta
stosuje si¢ w réwnym stopniu do innych metod ponometrycznych 2),
i nie mozna zaprzeczyé, iz gdyby ustalono, ze istnieje réwnoleglosé
w zmiennoSci tych zjawisk, (mniejsza o to, jak niescista i przyblizona
bylaby ta réwnoleglo$¢) estezjometr bylby nader uzyteczny do ocenia-
nia, czy znuzenie wzrasta, czy zmniejsza si¢ w tej lub owej okolicznosci.

Cokolwiekbysmy sadzili o tych dodatnich i ujemnych stronach,
metoda estezjometryczna jest bardzo subtelna, gdyz poslugiwanie sie
estezjometrem wymaga wielkiej wprawy. Powinna byé ona stosowana
tylko przez wyéwiczone osoby. Jest ona najtrudniejsza do wykonania
przez nauczyciela, sadze jednakze, ze ten nie straci czasu, gdy przed-
sigweZmie tytulem préby pewna ilo$¢ doswiadczen nad progiem Webe-
ra; nic mu nie pokaze lepiej, jakiej subtelnosci i jakiej wytrwalosci
w postepowaniu wymaga doswiadczenie psychologiczne. Uczyni on
napewno przy tej sposobno$ci mnéstwo interesujacych spostrzezen,
choéby posiadal umyst malo twérczy i dociekajacy: Binet #) naprzyklad,
stwierdzil, jak rozmaicie reaguja dzieci na cyrkiel Webera, zaleznie od
typu swej inteligiencji — fakt, ktory nalezy wziaé pod rozwage, gdy sie
kto§ posluguje tym instrumentem dla oszacowania znuzenia.

1) Schuyten, Ar de Ps. IV, 1904, str. 126.

2) Wpydaje mi sig uzytecznym utworzenie tego przymiotnika (od ponos znuze-
nia) dla oznaczenia tego, co dotyczy mierzenia znuzenia.

8) Binet, Lamesurede la sensibilité; les simplistes les distrails, etc. An. ps. IX,

1903 str, 78 —245. Zb. rowniez Schuyten, C. r. du VI Congres int. de Psych ,
Geneve, 1909, str, 781.
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9. Sposéb algiezymetryczny. — Vannod (1896) powzigl mysl
mierzenia znuzenia zmianami wrazliwo$ci na bél, jakie wywoluje ten
stan. Znuzenie umystowe, przynajmniej znuzenie umiarkowane, za-
ostrza pobudliwo$é na b6l. Do mierzenia tej wrazliwosci na bél uzy-
wa sie algezymetru, przyrzadu, skladajacego sig z ostrej igly, przytwier-
dzonej do sprezyny w ten sposéb, iz natezenie wywolanego ucisku mo-
zna odczytaé wyrazone w gramach lub milimetrach na skali z po-
dziatkami.

Sposob ten jest prostszy, niz poprzedni i wydaje si¢ praktyczniej-
szym. Réznice, wywolane znuzeniem, sa bardzo wyrazne, jak to wy-
kazuja wyniki, otrzymane przez Vannod’a w szkolach w Bernie. Przy-
kfad: ucisk, jaki nalezy wywrzeé na stronie dloniowej palca jednego
z uczniéw, aby wywolaé bél, réwna sie o godz. 8-ej rano 45 gr.; o 10-¢j
godz. 39 gr.; w poludnie tylko 29 gramom.

Sposéb ten uzyty zostal w r. 1900-ym przez Swifta, ktéry otrzymal
wyniki analogiczne w szkolach amerykanskich. Zostal on powtérnie
wynaleziony w 1905 r. przez Bineta, ktéremu nieoczekiwanie dostar-
czyl biegunowo przeciwnych wnioskéw: wedlug Bineta znuzenie umy-
slowe zmniejsza wrazliwo$é na boll Kwestje t¢ nalezy starannie
sprawdzic¢ 1).

3. Sposoby dynamometryczne. — Znuzenie umystowe i znuze-
nie mie$niowe nie sa tak niezalezne od siebie, jak sig zwykle mniema.
Oddzialywaja na siebie wzajemnie. Jest to fakt bardzo wazny dla peda-
gogiki, do ktérego jeszcze wrécimy. Psychognostyka zuzytkowala go, ja-
ko srodek, pozwalajacy mierzy¢ znuzenie, W samej rzeczy, jesli znu-
zeniu umystowemu odpowiada taki sam stopien zmeczenia migsniowe-
go, mozna wigc mierzy¢ pierwsze zapomoca przyrzaddéw, przeznaczo-
nych do mierzenia drugiego. Najwygodniejszym z tych przyrzadow
jest dynamometr reczny, wszystkim dobrze znany. Sktada sie on
z elipsy stalowej, ktéra nalezy $cisnac reka; sila zuzyta wskazana jest
na tarczy (zob. tab. 9 F.). Niektére ostroznosci niezbedne sa przy po-
stugiwaniu sie tym aparatem: trzeba uwazaé, aby nie ranit reki osoby
badanej, gdyz to powstrzymaloby jej wysilek przed wykazaniem jego
maximum. Elipsa stalowa powinna by¢ zawsze brana w ten sam spo-
s6b i naciskana dokladnie w $rodku. Dobrze jest za kazdym razem
zadaé kilku nastepujacych po sobie naciénig¢ naprz. z dziesigé, i wzigc
z nich przecietna; nacisniecia te powinny nastepowaé w $cisle réwnych
po sobie odstepach, dajmy na to, co 5 sekund.

1) Swift, Am. L Ps. 1900;—B i n e t, An. Ps. XI, str. 32.
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m Claviére poczynit badania zapomoca tego sposobu w klasie filo-
Z(.)’f]l !) w Paryzu. Poréwnywajac sile ucisku, ktéra otrzymat od ucz-
niéw p'rzed dwiema godzinami lekcji i po nich, stwierdzil, iz: ,,1-o0 wy-
tezonej pracy umyslowej, trwajacej 2 godziny, odpowiada prgporcjo-
na.lne z.mniejszenie sity migsniowej, mierzonej dynamometrem: — 2-o0
rrfler.ne] pracy umystowej nie odpowiada zadne dajace sie ocen,ié osla-
bienie sily migsniowej; — 3-0 przerwie w pracy umyslowej odpowiada
wzrost §in migsniowej“. (To ostatnie zdanie znaczy, iz jesli spedza-
my 4w1e godziny na rozmowie, paleniu papieroséw, $piewie, $mianiu
sig, nie wykonywajac zadnego wysilky, to ta prosta dzialalnoéc’:’ umysto-
wa dziala jak podnieta dla sit organicznych). i

Oto, jako przyklad, kilka cyfr, otrzym h iere’
o (e el ! ymanych przez Claviere'a (ucz-

Przecigtna otrzymanych nacisnigé.

uczniowie PRZED praca umyslowa PO pracy umyslowej
A 43,2 kilo 36,2 kilo
B 334 273 .,
C 456 399 ,
D 429 31,17 ,
E 46,5 42 2/
F 50 1 46,2 , itd.

Réznice miedzy wartosciami, wzigtemi przed praca i po niej, sa
bardzo wyrazne. Trzeba dodaé, iz uczniowie, na ktérych dokon;ne
zostaly te pomiary, byli dobrze wyéwiczeni we wladaniu dynamome-
trem.. }Josobnikéw, nie przystosowanych do tego przyrzadu, réznice
s3 mniej widoczne, gdyz poczesci zacieraja je nieprawidlowoééi W spo
sobie wykonania naci$niecia. bt

Bafdzo malo uczyniono zapomoca dynamometru badaii szkol-
n'ych, k.tore zastugiwalyby na uwage. Cena dynamometru jest wzgled-
~ nie umiarkowana (30 frankéw). Ten, kto pragnatby przedsiewzigé do-

1) Wyszsza klasa szkét Srednich (przyp. th).

: 5 o
) Claviére, Le travail intellectuel dans ses rapports avec la

An. ps. VI, 1901.

force musculaire,
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éwiadczenia w tej dziedzinie, uczynitby dobrze, wykonywajac liczne
proby przygotowawcze, aby sobie dobrze zdaé sprawe z przyczyny
bledéw, bedacych w zwiazku z uzywaniem przyrzadu; przeczytac sobie
powinien rady i wskazéwki, sformulowane przez Bineta w jego rozpra-
wach o uzyciu dynamometru w szkolach ).

Skonstruowano ostainio rozmaite nowe modele dynamometréw
z urzadzeniami, pozwalajacemi na wigksza stalo$¢ w sposobie wykona-
nia naciéniecia reka. Mozna je bardzo poleci¢, lecz sa drozsze ?).

Jesli dynamometrja przedstawia pewne trudnosci w zastosowaniy,
zato posiada ona wielka przewage, ktorej nie mozna lekcewazyC w do-
$wiadczeniach z dzieémi: ona je interesuje. Dzieci zachwycone sg
wyprébowaniem swej sily i mozna byé pewnym, iz beda naciskaé przy-
rzad z cala energja, do jakiej sa zdolne.

Inny przyrzad do mierzenia znuzenia migéniowego, a za jego po-
$rednictwem i znuzenia umyslowego, jest ergograf, wynaleziony przez
slynnego fizjologa wloskiego Mosso ?). Przyrzad ten ma te strong do-
datnig, iz pomaga zaregiestrowa¢ na cylindrze, pokrytym sadza i wolno
sie obracajacym, pracg wykonana az do zupelnego wyczerpania. (Pra-
ca polega na podnoszeniu palcem cigzaru od 3 do 5 kilo, przywiazane-
go do sznurka, zarzuconego na blok). Ergograf naraza sig jednak na
mnéstwo krytyk natury technicznej, w ktérych szczegély nie mozemy
tu wchodzié #).

Gléwna jego zaleta polega na tym, iz bezposrednio, w sposéb wi-
doczny wskazuje sposéb, w jaki sie meczymy, daje fizjonomje krzywej
znuzenia; otéz ta krzywa jest inna u kazdej osoby badanej. Oto na-
przyklad schematycznie przedstawiony obraz dwéch krzywych ergogra-
ficznych, jednej, wskazujacej znuzenie prawidlowe, drugiej—znuzenie,
powstajace nagle:

1) Binet et Vaschide, Expérieneces de force musculaire et de fond chez
les jeunes gargons. An. ps. 1V, 1898; La mesure de la force musculaire chez les jeunes gar-
¢ons; Critique du dynamométre, ten sam tom.

2) Zb. migdzy innemi dynamograf (Arbeitschreiber) Weilera, majacy migdzy
innemi uklad, dzieki ktéremu nastepujace po sobie nacisnigcia zapisuja sig¢ na krazku
papieru.  Weiler, Pg. Arb. V, 1910 str. 538.

3) Mo s so, La fatigue, Paryz 1894.

4) Zb. miedzy innemi Binet, Critique de I'ergographe, An. ps. 1V, 1898, T re-
ves, Le travail, la fatigue, leffort, An. ps. XII, 1806. Hirschlaff, Z pad. Ps.
1901, str. 184. )
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Tah. {0. Tab. 11.
Dubois (z Bernu) skonstruowal bardzo wygodny ergograf, nie wyma-
gajacy uzywania walca notujacego: wykonana praca bezposrednio za-
pfsuje si¢ na tasmie papierowej za pomoca oléwka, przytwierdzonego
pionowo do sznurka, ktéry ciggnie osoba badana (zob. fig. 12).
Philippe zaproponowal stosowaé¢ w klasie rodzaj uproszczonego
ergografu, lecz bez regestrowania, ktéremu dat nazwe ergometru. Ten

Tabl. 2. Ergograf Dubois.

-
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ergometr jak i ergograf, zawiera cigzar, przywiazany do nitki, przerzu-
conej przez blok. Osoba badana wykonywa pociagniecia w sposéb je-
dnostajny i nastepnie oblicza sie, ile pociagnieé uczynionych zostalo
az do chwili, gdy oswiadczy, iz jest znuzona; lub tez mozemy kazaé oso-
bnikowi, by uczynil mozliwie najwieksza ilos¢ pociagnie¢ w danym cza-
sie i okresla sie te ilosé 1).

Jeszcze prostszy spos6b ergometryczny, ktéry nie wymaga zadne-
go przyrzadu, uzyty zostal przez Weichardta: osoba badana bierze do
kazdej reki cigzkie hantle 2 lub 5 kilowe, podnosi je wyciagnietemi re-
kami, zaczynajac od pozycji poziomej w ten sposéb, ze zakresla niemi
¢wier¢ kola, nastepnie znowu je opuszcza; ruchy te sa rytmiczne, w takt
uderzen metronomu. Po dwudziestu mniej wiecej sekundach okazuje
sig, iz rece opadaja wyczerpane. Znuzenie mierzy sig liczba wykona-
nych podniesien 2).

4. Metoda wystukiwania (tapotement). — Sposéb ten wlacza
i kombinuje znuzenie fizyczne i znuzenie umyslowe: osoba badana po-
winna uderzaé mozliwie najszybciej palcem po raczce klucza telegrafi-
cznego lub innego przesylajacego przyrzadu w ten sposéb, iz kazde
uderzenie zapisuje sie na walcu regiestrujagcym i mozna nastepnie liczyé
liczbe uderzen, wykonanych w sekunde 2). Dos$wiadczenie trwaé moze
czas nieokreslony, naprzyklad 45 sekund. Oblicza sie, ile bylo uderzen
w ciggu pierwszych pigciu sekund, a ile w ciagu pieciu ostatnich. Ta
druga liczba jest mniejsza i to zmniejszenie spowodowane jest znuze-
zeniem. Wzgledne zmniejszenie liczby uderzer w ciggu pieciu ostat-
nich sekund moze wigc byé miarg znuzenia lub atwosci nuzenia sie.
Jesli sig¢ wykonywa 40 uderzer w ciggu pieciu pierwszych sekund, a tyl-

0—30
= 2%
bedzie miarg latwosci nuzenia sie. Metoda ta, uzyta przez Gilberta
w badaniach szkolnych, juz przez nas wspomnianych, jest nader pro-
sta; byla ona dotychczas zbyt lekcewazona. Co prawda, wymaga przy-
rzadéw do regiestrowania, ktére spotyka sig tylko w laboratorjach,

W niedawno wydanej pracy Wells stara sie rozpowszechnié ten
sposob mierzenia. Wykazuje, jakie s jego zalety: sposéb ten pozwa-
la $cisle mierzy¢, pomiary te wykonane byé moga w czasie dosé krét-

ko 30 w ciggu pieciu ostatnich, to wzgledna réznica

) Philippe, Un nouvel ergométre, Bull. S. ps. E. 1900, str. 60. Zob. réw-
niez ergometr tego samego rodzaju, opisany przez Bourdon'a w An. Ps. VIII str. 328.

2) Weichardt Uber Ermudungsstoffe, Stuttgart 1910, str. 40.

3) Dresslar, Rapidity of voluntary movements, A. I. Ps. 1892.
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kim, aby unikngé uczucia nudy, ktére towarzyszy wykonaniu testéw
w innych metodach, jak naprzyklad w dodawaniach; wreszcie jest pra-
wdopodobne, iz akt uderzania przyspieszonego jest dzialaniem, wyma-
gajacym uczestnictwa przebiegéw nerwowych wyzszego rzedu. Ten
ostatni fakt wlasnie—powiada on—powinien daé pierwszenstwo meto-
dzie wystukiwania przed sposobem ergograficznym. Zapomoca ergo-
grafu mierzymy sife ruchéw; lecz szybkosé ruchéw — powiada Wells 1)
zastuguje wigcej niz sila na wzigcie pod uwage, gdyz jest ona w wigk-
szej zaleznosci od o$rodkéw nerwowych.

5. Sposéb rytmometryczny.—Od wystukiwania, polegajacego na
szybkosci, nalezy odrézni¢ wystukiwanie ,rytmiczne” (Taktklopfen)
ktére Stern stosuje do oceny tego, co nazywa psychisches Tempo (rytm

psychiczny). Sposéb ten polega na wystukiwaniu wedtug checi (a nie ‘

jak najszybciej, jak w poprzednim sposobie) rytmu potréjnego; aby prze-
konac sig, jaka jest naturalna szybko$é, obrana przez osobnika. Stern
przypuszcza, iz w szybkosci tej wyraza sig energja duchowa osobnika.
Stwierdzil on na kilku osobach, ze ten rytm zmienia si¢ u tej samej
osoby w spos6b charakterystyczny zaleznie od pory dnia.

Lay powtérzyl te dodwiadczenia na uczniach. Prosit on kazdego
ucznia, by wystukiwal w ciggu minuty palcem po stole rytm potréjny
(daktyl). Przez obliczenie ilosci uderzeh na minute otrzymuje sie szyb-
kos¢ rytmu. Jak i Stern, Lay stwierdzil, iz rytm ten wybijany jest bar-
dziej allegro w pewnych godzinach dnia, mianowicie okolo 10 godz.
rano i 5-ej wieczor 2).

Doswiadczenia te sa bardzo interesujace, lecz nie wiemy, jaka ro-
lg odgrywa znuzenie w tempie tego rytmu. Jesli, jak przypuszczamy,
szybko$¢ jest proporcjonalna do natezenia energji psychicznej, to nale-
zaloby wnioskowa¢, iz znuzenie duchowe musi je uczynié powolniej-
szym. Nowe do$wiadczenia sa tu niezbedne.

Moznaby zastosowaé rytmometrje do zbiorowego doswiadczenia;
jezeli kazemy calej klasie wybijaé rytm potréjny na pulpitach, to zau-
wazymy, iz uczniowie wkrétce zgodza sie¢ z soba i wybiora instynktow-
nie pewna szybkos¢, jak to czynia niecierpliwi widzowie w teatrze, kie-

1) W ells, A neglected measure of fatigue, Am. l. of Ps. lipiec 1908.—Por. réw-
niez Normal performance in the tapping test, ibid. pazdziernik 1908 i Sex differences in the
tapping test, ib. 1909.

2) Stern, Ueber Psychologie der individuellen Differenzen, Lipsk 1900, str.
122. — L ay Experimentelle Didaktik, Wiesbaden 1903 str. 410 (3 wyd. 1910 str. 171).
Por, rowniez Lo b sien (Pad. psych. Stud. V) przytoczone przez Sterna.
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dy tupiag miarowo, domagajac si¢ podniesienia zastony. Otrzymujemy
w ten sposdb rytm calej klasy, rozpatrywany in globo i moznaby latwo
Sledzi¢ zmiany tego rytmu, jako tez zwlaszcza badaé, w jakiej mierze
jest on zalezny od znuzenia.

6. Czas reakcji.—Czas reakcji, t. j. czas niezbedny dla reagowa-
nia na pewng podniete lub pewien znak—czas, ktéry mozna bardzo $ci-
$le mierzy¢ zapomoca chronoskopu — przedluza sig naogé! pod wply-
wem znuzenia '), Nie klade nacisku na ten sposéb, dajacy sie stosowaé
tylko w laboratorjach; zreszta zwigzek miedzy przedluzeniem czasu
reakcji i znuzeniem nie jest jeszcze zupelnie ustalony.

Keller staral si¢ mierzy¢ znuzenie zapomoca czasu czytania; spo-
s6b ten polega na czytaniu jak najszybszym; oblicza sig ilos¢ zglosek,
przeczytanych w pewnym przeciggu czasu lub, co na jedno wypada,
przecigtny czas czytania jednej zgloski ?). Autor ten znalazl, iz wsku-
tek znuzenia, wywolanego ¢wiczeniami gimnastycznemi, czas czytania
przedluzyl sie prawie o 150/o.

1. Trwanie czué¢ wzrokowych.—P. Janet stwierdzil, ze u pew-
nych chorych psychastenicznych wrazenia wzrokowe trwaja daleko
dluzej, niz u 0s6b normalnych. Jesli obracamy przed ich oczyma kra-
zek z kolorowemi sektorami, to dla wywolania jednolitego czucia
(a wigc zlania sie wrazen na siatk6wce) potrzeba mniejszej szybkosci,
niz dla os6b normalnych ?). Sposéb ten, ktérego uzyt Janet dla mie-
rzenia patologicznej depresji umystowej, moznaby réwniez zastosowaé
do zwyklego znuzenia. Nalezaloby prowadzi¢ badania w tym kierunku.

8. Sposob akomodacji wzrokowej.—Kazdy wie, iz nie mozemy
widzie¢ wyraznie przedmiotéw, gdy sa zbyt zblizone do naszego oka:
pochodzi to stad, iz nie mozemy po za pewna granice skurczyé mieénia,
ktéry uwypukla nasza soczewke i pozwala na widzenie zblizone. Gra-
nica ta nazywa si¢ punctum proximum. Lecz dzialanie tego miesnia,
akomodujacego soczewke, znajduje si¢ pod wplywem znuzenia: gdy je-
steSmy znuzeni, nie mozemy tak wyraznie widzie¢, jak wéwczas, gdy
jestesmy wypoczeci. Dr. Baur, lekarz szkolny w Niemczech, powzial
$wietng mysl oparcia na tym fakcie nowego sposobu mierzenia znuze-

) Oehrn, Bettmann, Ps. Arb. [—L ey, L’arriération mentale Bruxel-
les, 1904, str. 206.

2) Keller, Padagogisch-psychometr. Studien, Biol. Cblatt, 1894 i 1897.

8) Janet, Ladurée des sensations visuelles élementaires, Bull. Instit. général psy-

<hol. IV 1904, str. 540.
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nia'). Posluguje si¢ on w tym celu urzadzeniem pomystu Scheinera,
ktérego opis znalezé mozna w dzielach fizjologicznych lub optycznych:
jesli patrzymy na szpilke poprzez kartg, przekléta w dwéch miejscach,
to stwierdzamy, iz szpilka si¢ zdwaja, gdy ja o tyle przyblizymy, iz si¢
znajdzie przed punctum proximum. Aby ulatwi¢, szczegdlnie dzieciom,
oznaczenie tej chwili wlasnie, gdy sie szpilka zdwaja, Baur zastapit
dwa otwory w karcie Scheinera dwoma szklami kolorowemi, jednym
czerwonym, drugim zielonym. Gdy szpilka znajduje si¢ w ognisku wi-
dzenia, wydaje sie ona biala, wskutek zlania si¢ w jeden dwoch kolo-
réw (dopelniajacych si¢). Lecz gdy sie ja sprowadza po za punctum
proximum, dwoi si¢ jako obraz czerwony i jako obraz zielony. Mierzy
sie wtedy zapomoca specjalnego, latwego do skonstruowania przyrza-
du, w jakiej odleglosci od oka znajduje sig szpilka w chwili, gdy osoba
badana oznajmila o jej zdwojeniu—t. j. w chwili, gdy migsieri akomo-
dacyjny dokonal wszystkiego, co moze.

Liczne do$wiadczenia przekonaly autora o waznos$ci jego sposobu,
ktéry przedstawia nastepujace zalety. Wskutek swej wielkiej odporno-
éci, miesienn akomodacyjny znajduje si¢ bardziej pod wplywem znuze-
nia ogélnego, niz miejscowego; nadaje si¢ wigc dobrze do oceny znu-
zenia umyslowego. Sugiestja nie wplywa na t¢ oceng odleglosci, gdyz
dzialanie tego migénia jest niezalezne od naszej woli. Przyrzad jest
prosty, doéwiadczenie szybkie; latwo tez mozna sprawdzi¢ otrzymany
wynik.

Przypomnijmy tu, iz wplyw znuzenia na migsiefi akomodacyjny
szeroko zbadany juz zostal przez Moore’a, ktéry spostrzegl, iz znuze-
nie wplywa na postrzeganie glebi i powoduje przecenianie odleglosci.
Autor ten stwierdzil, iz znuzenie wywiera podobnez dzialanie na me-
chanizm zbieznosci oczu:. jesli czynnos$é, polegajaca na przenoszenie
wzroku z jednego punktu na drugi, wymaga wiecej wysitku, to sprawia
wrazenie, iz przebyta odleglos¢ jest wiekszag—tak samo jak, gdy sig jest
zmeczonym, kilometr drogi wydaje sig dluzszym, niz gdy sie jest Swie-
zym i wypoczetym ?). (Moore dodaje jeszcze przy tej sposobnosci, jak
nuzace jest dla oczu uczniéw przepisywanie bez przerwy tekstow, wypi-
sanych na czarnej tablicy: aby przenosic wzrok z tablicy na zeszyty,
uczniowie musza ciagle zmieniaé stopien zbieznosci gatek ocznych).

9. Inne sposoby. — Zalecano jeszcze mierzenie znuzenia zapo-

1) B aur, Die Ermidung im Spiegel des Auges, Langensalza 1910.
2) Moore, Studiesof fatigue, Stud. Yale psychol. Labsrat. IV, 1895.
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moca mierzenia pulsu 1), amplitudy oddechowej, cieploty ciala?), pa-
mieci kinestetycznej (powtérzenie ruchu wyciggania reki, ktérej przesu-
niecie mierzy si¢ zapomoca kinetometru: ruchy, wykonane pod wply-
wem znuzenia, staja sie naogé! krétsze) *); okreslania czasu *). Seasho-
re wynalazl ,psycheergograf“, Mc Dougall za$ sprébowal sposobu, po-
legajacego na znaczeniu przez osobe badana atramentem punktéw, wy-
drukowanych na obracajacym sie walcu %) itd.

Nie wchodzimy tu w szczegdly; rozmaite sposoby, o ktére tu cho-
dzi, nie wywolaly badarn do$¢ konsekwentnych i powtarzanych lub sa
zbyt skomplikowane, aby je méc stosowaé do rozpoznawania znuzenia
szkolnego.

10. Przecigtne odchylenie.—We wszystkich metodach, ktérych
przeglad uczyniliémy, znuzenie mierzone bylo wartoscig, wyrazajaca
obnizenie iloci, jakosci lub szybkosci pewnej czynnosci psychicznej.
Lecz istnieje jeszcze inna warto$é, ktéra zmienia si¢ wraz ze zZnuze-
niem, jak to stwierdzil Moore (w wymienionej juz wyzej pracy) i ktéra
moznaby wzigé jako miare tego zjawiska: jest to przecigtne odchylenie
wynikow, wykazujace prawidlowos$¢, z jaka wykonane zostaly nastepu-
jace po sobie préby, tworzace test. Odchylenie przecigtne oblicza sie,
biorac przecietna odchylen, istniejagca miedzy wynikiem kazdej z préb
i przecietna ogélnych wynikéw.

Przypusémy, naprzyklad, iz osobnik pie¢ razy z rzedu naciska
dynamometr przed znuzeniem i ze daje on wyniki nastepujace: 46 (ki-
lo) 44, 43, 41, 41. Przecietna tych wartosci bedzie 43, a odchylenie
przecietne otrzymamy, obliczajac przecigtng odchyler kazdego z pieciu
rezultatéw od przecietnej 43; te odchylenia sa 3, 1, 0, 2, 2, ich przecig-
tna za$ (odchyl. przecigtne) 1,6. — Przypusémy teraz, iz nasza osoba
badana, bedac znuzona, daje nastepujace pigé wartosci na dynamome-
trze. 42, 36, 40, 32 i 30. Przecietna bedzie 36, a odchylenie przecigtne, 4.

Otéz mozna oszacowaé znuzenie nietylko obnizeniem pracy w dru-
giej probie, lecz réwniez zwigkszeniem nieprawidlowosci: odchylenie
przecietne, réwnajace sig 4, przedstawia nieprawidlowosé wigksza niz

1) Binet et Henri, Lafatigue intellectuelle, Paryz 1898; Larguier des
Bancels An. ps. V, 1898, str. 190.

2) Larguier przyt art; Gley, Etudes de psychologie, Paryz, 1903,

3) Gineff, Zur Messung geistiger Ermiidung, Rozpr. dokt. Zurych 1899, str. 63.

4) Lobsien, Ermidung und Zeitschitzung, Psych. pad. Stud. IV, 1903.

5) Seashore,lowaStud,inpsychol. I, 1902—M ¢ Dougall, Ouanew
method for the study of mental fatigue, B. I. of Ps. I, 1905.
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odchylenie przecigtne, réwnajace sie 1,6.—Dodaje, iz przyklad podany

Lest fikcyjnym i ze bytoby interesujace doswiadczalne zbadanie tej
westji.

Krytyka ogélna sposob6w ponometrycznych i ostroznosci niezbed-
ne do zachowania.

Metody ponometryczne, czy to posrednie, czy bezposrednie kaza

prawie zawsze przypuscic, iz osoba badana wykona z maximum pilno~

Sci, uwagi i wysitku dodwiadczenie, sluzace jako test. Lecz przypusz-
czenie to niezawsze odpowiada rzeczywistosci. Jak to Schuyten wy-
kazal swemi wymownemi do$wiadczeniami, zainteresowanie si¢ do-
$wiadczeniem, jakie osobnik wykazuje, nie jest stale i zmienia sie
przy kazdym doswiadczeniu wigcej, niz moznaby przypuscic.

Jesli sie wezmie, naprzyklad, jeden pomiar znuzenia rano, a dru-
gi.wieczorem zapomocy estezjometru, to stwierdzi¢ mozna, iz wynik
wieczorny jest gorszy niz ranny. Lecz nie mozna stad niezwlocz-
nie wnioskowa¢, jakoby pochodzito to stad, iz dzieci sa wiecej znuzone
wieczorem. Nie, gdyz, jezeli si¢ weZmie pierwszy pomiar wieczorem
a drugi rano, to mozna si¢ przekonaé, iz wyniki ranne sa gorsze. Inne~
mi slowy, pierwszy pomiar brany u uczniéw jest czesto lepszy, nieza-
leznie od tego, czy jest wzigty przed lub po pracy, poniewaz dzieci in-
teresuja sie specjalnie pierwsza préba i to zainteresowanie podnieca ich
uwage i polepsza wyniki !).—Jesli si¢ chce mie¢ wyniki warto$ciowe,
nalezy wylaczyé ten czynnik zainteresowania.

Drugim czynnikiem, stajagcym na przeszkodzie w prébach okre-
Slenia znuzenia i uniemozliwiajacym korzystanie z wynikéw, jest wpra-
wa. Wiekszo$¢ testéw, ktéresmy przejrzeli, znajduja sie pod wplywem
wprawy, przyzwyczajenia; im wiecej sie czyni tych préb, tym latwiej sa
wykonyv.vane: wprawa oddzialywa nietylko na bezposrednie sposoby,
wymagajace pewnej pracy, lecz i posrednie, jak estezjometr, dynamo-
metrit p.

Aby wylaczyé te czynniki, ktére zaslaniajg prawdziwy wplyw znu-

1) Schuyten, Surles methodes de mensuration de la fatigue des écoliers, Ar. de-
Ps. 11, 1903 str. 321.—Comment doit on mesurer la fatigue des écoliers? Ibid. 1V, 1905.—Zb..
takze szczegolowa krytyke réznych metod mierzenia znuzenia w B aa d e'g o: Exp. u.
kritische Beitr. zur Frage riach den sekundaien Wirkingen des Unterrichts, Rozpr. dokt. Ge-
tynga 1906.
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zenia, uciekamy sie do pewnych sposobéw, z ktérych dwa gléwne sa
to: metoda grup réwnowaznych i metoda powtarzari.

Piarwsza z tych metod zastosowana zostala po raz pierwszy, jak
sadze, przez Schuytena dla unikniecia zmiennosci zainteresowania, lecz
jest ona réwniez dobra dla wylaczenia wplywu ¢wiczenia: Nalezy czy-
nié doswiadczenia, nie nad uczniami, lecz nad grupami dzieci, identycz-
nych pod wzgledem wieku, inteligiencji, polozenia spolecznego; grupy
te zbadane beda tylko jeden raz, w zupelnie podobnych okoliczno$ciach.
Jesli jedna z tych grup poddaje sie testowi przed lekcja, a druga po
lekeji, to otrzymamy wyniki, ktére oczywiscie beda réwnowazne pod
wzgledem zainteresowania, wywolanego u dzieci nowoscia do$wiadcze-
nia, z wylaczeniem wprawy. Lecz trudno$¢ polega na utworzeniu grup
réwnowaznych, co niezawsze jest mozliwe.

Winch, o ktérego doswiadczeniach, robionych w szkolach londyri-
skich, juz wspomnialem, wyciagnal z metody grup réwnowaznych (rme-
thod of equal groups) bardzo interesujace wnioski. Testy, ktérych uzyl
dla oszacowania znuzenia, skladaly sie z 10 skomplikowanych rachun-
kéw lub niewielkich zadan w rodzaju nastepujgcych:

6"/s + 3% + 15
0,03576 + 42,75, itd.

Lub tez; ,,]Jedli cztowiek moze wioslowaé, robiac 3 mile na godzing przeciw pra-
dowi rzeki, ktérej szybkoéé réwna sie 21/2 milom na godzine, wiele przeplynie on, wio-
stujac 6 godzin z pradem?,, itd.

Wstepne dos$wiadczenie stuzylo do klasyfikowania osobnikéw,
ktérych szeregowano podlug otrzymanych stopni za prace; po tej kla-
syfikacji, dzielono ich na dwie grupy A i B, wliczajac pierwszego oso-
bnika do grupy A, nastepnie drugiego do grupy B i tak dalej, tak aby
suma stopni, otrzymanych przez uczniéw, byla w kazdej grupie prawie
jednakowa. Po utworzeniu tych dwéch grup réwnowaznych, dawano im
do wypelnienia to samo zadanie (analogiczne do wstepnego ¢wiczenia),
lecz tak, aby jedna z tych grup wykonata je o 8-ej wieczér, druga za$
o0 9 wieczér. Oto, jako ilustracja, wyniki, otrzymane u kilku osobnikéw:

Grupa A Grupa B
Osobniki Stopnie otrzymane Osobniki Stopnie otrzymane
éw. wst. o 8 wiecz. éw. wst. 09 wiecz.
A 79 929 B 79 19
C 63 67 D 68 57
E 57 59 F 64 43
a 53 53 H 44 44
I 30 42 I 43 34



168 PSYCHOLOGJA DZIECKA

Tablica ta wyraznie wskazuje dzialanie znuzenia: osobniki grupy A
wolne od innych czynnikéw ktéreby mogly tu wplynaé: wszystkie \;Vy—
konaly lepiej drugie do$wiadczenie (o godz. 8-ej wiecz.) niz éwiczenie
wstepne (moglo to byé skutkiem badz wprawy, badz tego, iz druga pré-
ba byla latwiejsza); przeciwnie; zaden z grupy B nie wykonal lepiej
drugiej préby, u dwu z nich stopnie si¢ nie zmienily, u trzech obnizyly.
Przy wszystkich innych okolicznosciach réwnych (grupy ustalone zo-
staly ja%&o réwnowazne) nalezy przypisaé réznice otrzymanych wynikéw
Znuzeniu. 1

. Metoda powtarzari — uzyta niegdys przez Kraepelina dla wykry-
cia wplywu pewnych toksyn na szybkosé przebiegéw psychicznych 1)—
polega na zniesieniu wplywu wprawy przez uczynienie wielkiej ilosci
doswiadczeri wstepnych, dopéki wprawa nie wywrze wszystkich swych
wplywéw: wprawa bowiem posiada granice, nie mozna sie doskonalié¢
az do nieskoriczonosci; gdy sie raz tej granicy dosiegnie, wylyw ¢wicze-
nia nie daje sie juz odczué.

] Sposéb ten posiada te niedogodnos¢, iz wymaga wielkiej ilosci
doswiadczen. Lecz niema potrzeby osiaggania najwyzszej wprawy,
a]?y uwidocznié¢ obecnosé¢ znuzenia. Wystarcza rozlozyé doswiadcze-
nia w sposob nastepujacy: jesli sie chce zbadaé znuzenie, wywolane
dniem szkolnym, nalezy uczyni¢ doswiadczenie w poniedzialek rano
przed lekcja; we wtorek popotudniu po wyjéciu z klasy; we srode znéw
rano; we czwartek popoludniu i tak dalej. Mozna w ten sposéb bardzo
dobrze rozpoznaé obecnogé znuzenia; gdyz jesli wprawa wywoluje
z dnia na dzier przy$pieszenie pracy, to oczywiste jest, ze zysk, otrzy-
many przez te wprawe, uwidoczni si¢ mniej w dnie znuzenia niz
w dniach bez znuzenia, Otrzymamy wiec kazdego dnia nieréwne po-
stepy. To wzgledne zmniejszenie postepu, jesli przypada w dnie, kiedy
doéwiaficzenie odbywa sie wieczorem, moze by¢ rzeczywiscie przypisa-
ne znuzeniu.

Byloby réwniez dobrze w podobnych szeregach powtarzan zmie-
nia¢ porzadek doswiadczen, aby z wiekszg pewnoscig wylaczyé inne
czynniki, mogace wplynaé na rzetelnosé wynikéw, a wiec, jesli jednego
tygodnia doswiadczenie ranne zrobiono w poniedzialek, to w nastep-
nym tygodniu, nalezy wykonaé w poniedziatek doswiadczenie wieczor-
ne, itd. —W ten sposéb wplyw porzadku préb bedzie zupelnie zniesiony
nawet, jesli sie je wykona na tych samych dzieciach.

1) Kraepelin, Ueber die Beinflussung einfacher psych. Vorginge durch einige
Arzneimittel, Jena 1892.
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§ 2. Krzywa znuzenia.

Metody, ktorych przegladu dokonaliSmy, wymyslone zostaly dla
oceniania lub mierzenia, jaki jest sfan znuzenia osobnika w pewnym
momencie. Mozna sie jednak postugiwaé wieckszoscia ich, szczegélnie
metodami bezposredniemi, dla zbadania sposobu, w jaki sie rozwija,
jak sie rodzi i postepuje znuzenie u pracownika. Wystarcza w tym ce-
lu uzycie sposobu, pozwalajgcego mierzyé w kazdym momencie wyko-
nang prace, Otrzgmujemy w ten sposéb zmienno$é pracy w zalezno-
ci od jej trwania i mozna wtedy ustali¢ krzywa pracy, umozliwiajaca
mniej lub wiecej $ciste wnioskowanie o krzywej znuzenia. WidzieliSmy
juz, ze przyrzad pewien, ergograf, wykresla bezposrednio takie krzywe;
lecz tycza sie one gléwnie znuzenia migdniowego.

1. Metoda. — Zasada doswiadczenia jest nader prosta: daje sie
osobnikowi do wykonania ciggla robote w przeciggu pewnego czasu,
nakazujac wykonaé ja jak najszybciej i mozliwie najlepiej i obserwuje
sie nastepnie, czy szybkos$¢ i jako$¢ tej pracy zmieniaja sie wraz z cza-
sem (Metoda pracy cigglej, Methode der fortlaufenden Arbeit).

Oehrn w 1889 r. po raz pierwszy uzyl tej metody; Burgerstein
w 1891, Hopfner w 1894, Holmes w 1895 postugiwali sie nig dla okre-
$lenia krzywej pracy w ciagu godziny nauki. Nastepnie Kraepelin i je-
go uczniowie stosowali ja w licznych pracach laboratoryjnych, ktére
otworzyly liczne nowe horyzonty 1).

Jako pracy do wykonania, mozna uzyé dlugiego dyktanda, liczenia
zglosek itp.; mozna réwniez nakazaé poprostu pisaé szereg liczb od
100 do 999-iu lub poczynajac od 1000. Najlepiej jest kaza¢ rachowac:
jest to wiecej umyslowa praca. Kraepelin oglosil zeszyty ad bhoc, w kt6-
rych przygotowane sa dlugie kolumny cyfr, ktére trzeba dodaé 2); kaze
dodawa¢ te cyfry po dwie i zapisywaé kazdorazowy wynik obok kolum-
ny, nie zwracajgc uwagi na cyfre dziesigtkéw dla zyskania na czasie.
Przyklad (cyfry drukowane kursywa oznaczaja liczby, pisane przez
osoby badane)

) Oehrn Burgerstein, przyt. art—H o e p f n e r, Ueber geistige Er-
miidung der Schulkinder, Z. f. Ps. V. — H o 1 m e s, The fatigue of a school hour, Ped. S.
ll.—K raepelin, itd. Ps. Arb. passim.

2) Rechenhefte, Buchdruckerei Hérning, Heidelberg.
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Dodaje sie w ten sposéb: 8 + 3 — 11 (zapisuje sie druga jedynke je-
denastu); 3 + 5= 8; 5 4+ 7= 12 (zapisuje sie¢ 2); itd. Ten sposéb
zapisywania sumy byl bardzo krytykowany: Bineti Henri zarzucaja mu
wprowadzenie do do$wiadczenia znuzenia ruchowego, ktére w korncu
staje si¢ nadzwyczaj uciazliwe i przewyzsza o wiele znuzenie umysto-
we. Aby unikna¢ tej niedogodnosci, uzywa Oker-Blum kolumn, skta-
dajacych sig z 10 cyfr, ktére kaze dodawaé odrazu 1) (lecz system ten
nie pozwala przekona¢ sie dokladnie, jaka jest liczba popelnionych ble-
déw, widzimy tylko blad w sumie).

Sposéb posredni, jakiego uzylem dla doswiadczenia, o ktérym
niebawem bedzie mowa, polega na dodawaniu za kazdym razem czte-
rech cyfr kolumn Kraepelina, zapisujac z prawej strony czwartej cyfry
sum¢ dodawania. Ten sposéb posiada te zalete, iz z jednej strony
zwigksza wysilek umystowy, poniewaz nalezy uwazag, by nie dodawaé
zamato lub zawiele cyfr; z drugiej strony zmniejsza ruchy graficzne

i rozmieszcza je w dostatecznych odstepach czasu, aby je uczynié nie-~
znaczacemi. Przyktad

8

3

S,

7 23

9

6

8

5 28 itd.

Mozna slusznie zarzuci¢ prébom dodawan ciagglych, iz zbyt mato
podobne sa do pracy szkolnej, ktéra nie jest nigdy tak monotonng
i przymusowq. Metoda dyktand, uzywana przez Hopfnera, ma pod tym
wzgledem przewage. Lecz sposéb dodawania jest nadzwyczaj cenny
dla Scistych badan laboratoryjnych dzieki swej jednostajnosci.

) Binet et Henri La fatigue intellectuelle str. 232. — Oker-Blu'm

Ueber die Entwicklung der geistigen Leistungsfihigkeit bezw. der Ermiidung Z. exp. Par X,
1910, str. 76.
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Podczas wykonywania pracy przez ucznia prowadzacy doswiad-
czenia daje w prawidlowych odstepach (naprz. co minute, co trzy lub
co pieé minut) jakikolwiek sygnal (dzwonek, uderzenie w st6l); osobnik
powinien wtedy, nie przerywajac pracy, uczyni¢ jakié znaczek w tym
miejscu, gdzie go zastal sygnal. W ten sposéb mozna nastepnie obli-
czyé, ile dodawan (lub innych dzialan) wykonanych zostalo w wybrang
jednostke czasu. — Sygnaly te moga byé réwniez dawane zapomoca
przyrzadu, dzwoniacego zegarka lub czego$ podobnego.

Metoda dodawan nadaje si¢ bardzo dobrze do do$wiadczenia zbio-
rowego. Fig. 13 odtwarza osiem grafik, otrzymanych w zbiorowym do-~
$wiadczeniu, dokonanym w moim laboratorjum na uczniach zapomoca
zeszytéw Kraepelina, przyczym dodawania robione byly grupami czte-
roliczbowemi, jak to wskazalem. Praca trwala 45 minut bez przerwy.
Sygnaly dawane byly co 3 minuty. Krzywe utworzone sa podlug liczby
dodawan (z czterech cyfr), wykonanych w kazdym 3 minutowym prze-
ciggu czasu,

2. Wyniki. — Krzywe, otrzymane z dzialan tego rodzaju, nie od-
powiadaja zupelnie temu, co moznaby przypusci¢. Znuzenie powinno-
by je, zdawaloby sig, prawidlowo obnizaé. Lecz przeciwnie, krzywe
te niezaleznie od wielkich réznic osobniczych, przy ktérych sie tutaj
zatrzymaé nie moge — wyrazaja dazno$¢ do wzrastania, przynajmniej
w pewnej czeéci przebiegu i tylko wtedy sie obnizajg, gdy praca trwa
dluzej nad godzine.

Jakiez to sa wiec czynniki, ktére opieraja sie znuzeniu? Kraepe-
linowi i jego szkole przypada zaszczyt rozréznienia ich z wielka przeni-
kliwoécig. I chociaz w tej nader zlozonej kwestji nie zostalo jeszcze
wypowiedziane ostatnie stowo, jednak zdaje mi sig, iz rzeczy najwaz~
niejsze zostaly juz wyswietlone 1),

Pierwszym z tych czynnikéw przeciwnych znuzeniu, ktéry narzu-
cil si¢ uwadze badaczy, jest wprawa (Uebung): jesli krzywa nie opada,
lecz przeciwnie, wykazuje dgzno$¢ do wznoszenia si¢ po pewnym cza-
sie pracy, jest to skutkiem przyzwyczajenia sig¢ osobnika do zadania:
przez powtarzanie tej samej pracy czynno$ci w mézgu odbywaja sie
z wieksza Yatwosécig. Mamy tu prawdziwie wrogi znuzeniu czynnik, gdyz
nie ogranicza sie on do zamaskowania wynikéw, lecz je zmniejsza rze-
czywiScie w ciggu pewnego czasu: w samej rzeczy, im wiecej cwiczymy
sie w jakiej$ czynno$ci, tym mniej trudu ona wymaga, a wigc mniej

1) Kraepelin, Die Arbeitskurve, Philos. Studien XIX, 1902.
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nuzy.—Z czasem jednak, nawet czynnosci, czesto wykonywane, w kori-
cu nuzg i znuzenie zwycigza i dazy do obnizenia krzywej pracy.

Drugi fakt, ktéry réwniez natychmiast uderza, sa to zygzaki, wa-
hania sig, czgsto znaczne, tych krzywych. Moznaby powiedzieé, iz 0so-
bniki, czujac, jak ich praca slabnie, czynia co moment wielki wysilek
pilnosci, popgdzajg si¢ (coup de collier, Antrieb). 1 tak jest w samej
rzeczy.—Dwa takie napedy do pracy sa charakterystyczne: naped po-
czatkowy (Anfangs antrieb) i konicowy (Schlussantrieb). Pierwszy do-
brze ilustruja krzywe, A, E i F fig. 13-¢j, a drugi krzywe B, D, F i H—
Napedy te wywolane bywaja wola, zainteresowaniem; poméwimy o tym
p6zniej (§ 7).
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zbiorowe.

Lecz oto jeszcze jeden czynnik, spostrzegany réwniez w pewnych
krzywych: rozped (Anlauf, mise en train). Niektére osoby nie moga
odrazu dojé¢ do swego maximum; musza one wpierw sie rozpedzi¢. Ta
krétka faza rozpedu, ktéra powoduje wzrost poczatku krzywej, charak-
terystyczna jest w krzywych C, D G na naszej fig. 13-¢j.

Z temi trzema czynnikami lacza sie jeszcze inne, ktére uwidocz-
nione zostaly przez poréwnanie z krzywemi, w réznych wzietemi oko-
licznosciach a mianowicie pochodzacemi z prac, dokonywanych z krét-
szg lub dluzszg przerwa. Przerwa okazala sie Swietnym narzedziem
analizy, ktére szkola Kraepelina znakomicie wyzyskala. i

66

65

la

Krzywe znuzenia (dodawania nieprzerwane w ciagu 45 minut) 8 0sdb; dodwiadczenie
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Jesli po godzinie nieprzerwanych dodawan czynimy przerwe pie-
ciominutowa, to spostrzegamy. ze ten odpoczynek wplywa korzystnie
na prace. Praca, nastepujaca po przerwie, jest lepsza od poprzedzaja-
cej przerwe. Ten wplyw odpoczynku jest zupelnie zrozumialy. Lecz
oto drugi, ktéry jest mniej zrozumialy: jesli zamiast wstrzymac prace
na 5 minut, przerywa sie ja na 15, to przerwa wplywa niekorzystnie na
prace, zaczyna si¢ ona obnizaé, Czy pochodzi to z utraty nabytej wpra-
wy? Bynajmniej. Wprawa jest wlasnoscia, pozostajaca dos¢ diugo
i nawet po przerwie jedno lub kilkotygodniowej, jak to wykazaly do-
$wiadczenia, specjalnie w tym celu czynione. Po pietnastu tylko minu-
tach przerwy ta utrata jest minimalna i wynagradzana jest az nadto
przez wypoczynek. Dziala tu wiec nowy czynnik jest to podniecenie
(entrain, Anregung). Fakt czynno$ci pobudza nas, podnieca, wprawia
nas w pewne usposobienie, w pewien specjalny sprzyjajacy dziatalnodci
nastréj. Kazdy wie, zreszta, jak niewczesna przerwa podcina zapal,
gdy jesteSmy pograzeni w pracy.

Wspomnijmy jeszcze o ostatnim czynniku oswojenia (familiari-
sation, Gewdhnung), ktéry dziala tak samo, jak i ¢wiczenie, a rézni si¢
tym, iz jest wigcej duchowym, niz fizjologicznym czynnikierr}. .Gdy
wykonamy przez kilka minut pewna prace, rozumiemy ja lepiej, ujmu-
jemy ja lepiej, spostrzegamy lepiej jej subtelnosci, przystosowu;e'r'ny
sie do niej, stowem, oswajamy sie z nia. Kraepelinowskiemu Gewdb-
nung Wundt ') daje do$¢ charakterystyczna nazwe appercep‘tive erl{ng
(wprawa aporcepcyjna); przeciwstawia ja wprawie mechanicznej, ktéra
nazywa associative Uebung. — Oswojenie zawiera takze pewnq'dozq
przyzwyczajenia, rozumiejac przez ten wyraz opor wobec szkodhwyclf
czynnik6éw, obojetno$é na przykre wrazenia, towarzyszace przymusowe;j
i meczacej pracy. :

Rozpatrzenie szczegélowe kazdego z tych czynnikéw zaprowad.m-
Yoby nas zbyt daleko. Zreszta nie s3 one uznawane przez wszystkich
psychologéw: Schulze, Meumann, nie stwierdzaja wplywu wprawy, gdy
maja do czynienia z wyéwiczonemi juz osobnikami i ten ostatni autor
sprowadza rozmaite czynniki pracy do dwéch gléwnych: przys.tosowa-
nia uwagi (Anpassung der Aufmerksamkeit lub Arbeitsbereitschaft)
i znuzenia 2).

1) W un dt, Grundzige der physiologischen Psychologie, 5 wyd. 1903, 111, str. 622.

) Schulze; Ausder Werkstatt d. exp. Psych. Lipsk 1909 str. 255. — M e u-
m ann, Vorlesungen Il str. 111133,
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Przy interpretowaniu tych réznych krzywych nie nalezy zapomi-
naé o rozréznieniu szybkosci pracy i jej jakosci. Sa to dwie whasnosci
ktore, jak widzieliSmy, niezawsze ida w parze. Krzywa bledéw lepieji
niz krzywa szybkosci, wyjasnia zjawienie si¢ znuzenia. Burgersteiﬁ
naprz. dajac swej klasie do wykonania w ciaggu godziny rachunki z ma-
temi przerwami co 10 minut i zliczywszy nastepnie, ile dzialan zostalo
wykonanych i ile bledéw popelniono w kazdym z tych 10 minutowych
okreséw, stwierdzil, iz szybkosé pracy stale wzrastala, lecz i ilo§é¢ ble-
déw réwniez postepowala crescendo: 3% bledéw w ciagu pierwszego
kwadransa, 6% w ciggu czwartego,

§ 3. Wplyw rozmaitych czynnikéw na szybkos¢ znuzenia.

Wobec posiadania tych réznych metod mierzenia, mozliwe jest
p'rzynaj.mnfej te'or'etycznie, badanie wplywu, jaki wywieraja na ukazanie’
Si¢ znuzenla najrozmaitsze czynniki jak: wiek, ple¢, pory roku i t. p.

: Podamy tu przeglad kilku z pomiedzy czynionych dotychczas ba-
dan. Rozumie sig, wyniki sg tylko tymczasowe, poniewaz metody ba-
dania s3 jeszcze niedoskonate. Mozliwe jest réwniez, ze wszystkie te
metody nie sa réwnowazne i ze w takim badaniu wynik bylby mniej
lub wigcej rézny, gdyby uzyta zostala inna metoda, niz ta, ktéra sie po-
stugiwano.

Pomimo to, wszystkie te dociekania s3 pouczajace i zasluguja na
to, by zostaly powtérzone i sprawdzone.

1. Wiek. — Zmienno$é znuzenia zaleznie od wieku badana byla
w szkolach przez Gilberta metoda wybijania taktu, o ktérej méwilismy
Sklonnos¢ do znuzenia zmniejsza sie wraz z wiekiem, lecz to zmniej-.
szanie si¢ nie jest prawidlowe, przejawia sie gwaltownie okolo 8 roku
13—14 roku, i okolo 16 roku; wiemy, co to oznacza; w epokach, gd;:
wzrastanie jest przy$pieszone i rozporzadzalna energja zmniejsza sie
wtedy sklonnos$¢ do nuzenia sie wzrasta. ,

2. Pte¢.—Brak prawie zupelnie badar w tym kierunku. Schuy-
ten prébowal poréwnaé sklonnosé do nuzenia sie dziewczat i chlopcéw
lecz nie otrzymal okreslonych wynikéw !).  Binet stwierdzil, iz zmniej-
s?enie si¢ wrazliwosci po nuzacej lekcji bylo wigksze u dziewczynek,
niz u chlopcéw 2). Jedynie tylko metoda wystukiwania taktu dokonano

) Schuy ten, Poedolog. Iaarb: X, 1906, str. 85.
2) Binet, An. ps. X, str. 29.

—
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kilku badan systematycznych: tak np. Miss Thompson i Wells, ktérzy
nie znalezli widocznej réznicy miedzy plciami, mezczyzni jednak wy-
trzymuja lepiej szybkos¢ ruchu, a we dlug Wellsa, kobiety sa zdolniej-
sze do ,napedow” 1). Wedlug liczb, ogloszonych przez Gilberta ?), kté-
ry uzywal tego samego sposobu, zdaje sig, iz chlopcy nuza sig szybciej.
Nalezy jednak pamietaé, iz oni pracowali wiecej (ze wykonali wigcej
uderzer na sekunde); jesli weZzmiemy pod uwage wszystkie wchodzace
w gre czynniki, to trzeba wnioskowaé, iz nuza si¢ oni mniej fatwo, choé
wydaje sie jakoby nuzyli si¢ daleko wiecej. Widzimy jasno trudnosé
podobnych do$wiadczen: znuzenie zalezy jednocze$nie od ilosci wyko-
nanej pracy i od jej szybkosci. Aby poréwnaé znuzenie obu kategorji
osobnikéw, nalezatoby im da¢ do wykonania te sama ilo$¢ pracy w tym
samym przeciggu czasu,—warunek, ktéry, o ile chodzi o prace umysto-
wa, moze byé otrzgymany tylko omackiem lub przypadkowo.

Sposéb, ktéry nie zostal jeszcze wyprébowany i ktéry bylby, sa-
dze, do$é wygodnym dla poréwnania sklonnosci do znuzenia u osobni-
kéw, posiadajgcych rézna zdolnoéé do pracy, polega na zuzytkowaniu
metody przerwy: wprowadza sie pewna przerwe w danej chwili pracy
prébnej i ocenia si¢ znuzenie, istniejace w chwili, gdy praca zostala
przerwana podiug wynikéw pomys$lnych, danych przez te przerwe (im
wiecej przerwa pokrzepia, tym wieksze bylo wyczerpanie) ?).

3. Inteligiencja.—Trudno$¢ metodyczna, o ktérej tu wspomnie-
liSmy, napotykamy réwniez, gdy staramy sie¢ ustali¢ zwigzek miedzy
sktonnoscia do znuzenia i inteligiencja. Je$li niezdolni mniej sie¢ nuza,
czy jest to skutkiem tego, iz sa oni z natury odporniejsi na znuzenie?
Czy posiadaja oni moze silniejszy uklad nerwowy, podczas gdy inteli-
giencja, przeciwnie, wiaze sie ze zwigkszona pobudliwosciag nerwowsa,
ktérej stopniem najwyzszym bylby stan psychopatyczny, sprzyjajacy
powstaniu gienjusza (z ktérego chciano uczyni¢ nerwice?) Lub tez to
zmniejszenie sklonno$ci do znuzenia pochodzi moze poprostu stad, iz
niezdolni mniej pracuja? Ten drugi poglad wydaje mi sig¢, wobec bra-
ku przeciwnego dowodu, najwiecej prawdopodobnym.

1) Thompson, Themental traits of sex, Chicago 1903, str. 14; W e 1 1 s, Sex
differences in the tapping, Am. I. Ps, 1909,

2) Gilbert, Stud.from the Yale Ps. Lab. II, 1894, str. 68.

3) Lindley, Arbeit und Ruhe, Ps. Arb, lll, str. 499; W i m m s, Fatigue and
practice, B. . of Ps. II, 1907, str. 173, 193.-—Nalezy jednakze pamigtaé, iz zysk po przer-
wie moze zalezeé od zdolnosci korzystania ze spoczynku, zdolnosci indywidualnej, kto-
ra nie jest koniecznie proporcjonalna do skfonnosci do znuzenia.
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Przy réwnej pracy, przeciwnie, inteligientny osobnik mniej sie znu~
zy—przynajmniej Schuyten utrzymuje, iz stwierdzil to zapomoca swych
badan estezjometrycznych1). Lecz niewiadomo, czy osobnik inteligient-
ny nie znuzy si¢ stosunkowo wiecej, niz nieinteligientny. Kwestja ta
jest prawie nie do rozstrzygniecia; gdyz przypuszczam, ze gdyby prébo-
wano okresli¢, jaka praca stanowi dla gluptaka réwna trudnosg, jak pe-
wna praca, wykonana przez osobnika inteligentnego, to nalezaloby dla
rozstrzygnigcia tego rodzaju psychologicznej reguly trzech, wziaé wla-
Snie pod uwage uzyty czas i znuzenie, wywolane przez kazda z tych
prac. Moznaby jednakze sprébowaé tu takze metody przerwy, propo-
nowanej powyzej.

4. Typ indywidualny — Osobniki réznig sie stopniem sklonno-
$ci do znuzenia; sposobem nuzenia sie.

O pierwszej z tych cech niema nic szczegblnego do powiedzenia:
ze nie kazdy wykazuje te sama odpornosé na znuzenie, jest to fakt do-~
brze znany, pomimo ze niewiadomo, jak wielkie s3 pod tym wzgledem
'odchylenia indywidualne. Nauczyciel a priori przypuszcza, iz wszyscy
Jego uczniowie posiadaja t¢ sama zdolnosé do pracy; do jakiego stopnia
sad taki jest uprawniony?

Sposéb nuzenia sie jest cecha jeszcze wazniejsza dla psychologji
osobniczej: Mosso w czasie doswiadczen ergograficznych zauwazy! juz,
ze kazda z otrzymanych przez niego krzywych miala inny profil, zalez-
nie od osobnika, Niektére osoby daja prace, ktéra w ciggu pewnego
czasu zachowuje swe maximum, nastepnie nagle krzywa ich spada do
zera; inne, przeciwnie, przedstawiajg prace, obnizajaca sie od poczatku
w spos6b prawidlowy (patrz fig. 11 i 12). ,Nie moge sobie wyjasnié
przyczyny tego faktu—powiada on—i musialem poprzestaé na przeko-
naniu sie, iz rzeczywiscie jest to fakt staly, wskazujacy odmiennosé,
jaka kazda osoba wyraza w sposobie znuzenia sig”.

Doswiadczenia Kraepelina uwidocznily réwniez rozmaito$é typéw
znuzenia i pracy. Niestety, ta kwestja, tak interesujaca, byla dotych~
czas przedmiotem bardzo niewielu badan systematycznych. Mozemy
tylko wymieni¢ badania Kemsiesa, Blazka, czynione na uczniach, i Meu-
manna na ludziach dorostych 2).

Kemsies czynil doswiadczenia w szkole gminnej w Berlinie na 55

1) Schuyten, loc. cit. str, 89,

) Kemsies, Arbeitshygiene der Schule, Berlin, 1898; Arbeitstypen bei Schiilern,
Z. pad. Ps. Il, 1901, str. 362; Blaz ek, Ibid. 1899, Me um a nn, Vorlesungan, I,
str. 10,

-
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uczniach w wieku od lat 10 do 11. W réznej porze dnia dawat im dwa-
nascie rachunkéw do pamieciowego wyliczenia (417 4 338, lub 74 4 8
lub 291 : 7, itd.). Na prace te mieli 12 minut. Nastepnie wyliczano
w % ilosé popelnianych btedéw. Doswiadczenia te wykazaly istnienie
czterech rozmaitych typéw pracy:

1-y typ (ktéry moznaby nazwaé typem pracy crescendo): liczba
bledéw zmniejsza sie, poczynajac od pierwszego az do ostatniego w tym
dniu doswiadczenia. Przyklad: 40°/o bltedéw o 8 godz. rano, 29 o 9-ej,
270 10r., 28 0 11-¢j i 23 w poludnie.

2-i typ (praca decrescendo): liczba bledéw wzrasta wraz z sze-
regiem doswiadczen; naprz, 54 bledy o 8 g. rano i 77 w poludnie.

3-i typ (nazwijmy go pracq o krzywej wypukfej): na poczatku pra-
ca przedstawia faze wzrastania, po ktérej nastepuje faza spadku.

4-y typ (praca o krzywej wklestej): praca postepuje z poczatku
obnizajac sie, nastepnie wzrasta, osiggngwszy pewne minimum,

Mozna wnioskowaé z do$wiadczen tego rodzaju, iz kazdy uczen
przedstawia optimum pracy w pewnym momencie dnia. U trzeciej
cze$ci uczniow Kemsiesa to optimum wypadlo przed 10 godz. rano.

Blazek znalazl zapomoca estezjometru krzywa znuzenia w ciggu
5 kolejnych godzin ranka szkolnego. Odkry! on 3 typy rézne: typ pra-
cy z crescendo, spotkany prawie w 20°, wypadkéw (u pilnych uczniéw)
typ wzrastajqcy ze zgieciem posrodku krzywej, spotkany u dwu trze-
cich uczniéw, dzieci mniej zdolnych, ktére po pewnym czasie pracy
ostygaja w zapale, aby wypoczaé; w koricu typ poziomy (horyzontalny)
u najlepszych uczniéw. Wedlug Blazka niema uczniéw, pracujacych
5 godzin z rzedu: 179/, pracuje jakoby 4 godz. z rzedu; 55°/, 3 godz.;
17% 2 godz. i 11% 1 godzine.

Meumann opisal 3 typy: crescendo, decrescendo i typ posredni,
ktérego maximum pracy nie znajduje sie ani na poczatku, ani na koncu
krzywe;j.

Jak wytlumaczy¢ te rozmaite fakty? Czy chodzi tu o typy znuze-
nia, czy typy pracy? Czy wzrost lub obnizenie sie¢ wydajnosci pochodzi
z r6éznic organicznych, stad naprz.,, ze u jednych znuzenie wywolane zo-
staje lub nagromadza sie szybciej, gdy u innych przeciwnie, wy-
twarza sie rodzaj nalogu, czynigcego organizm odporniejszym na to
zjawisko — lub tez, czy chodzi tu o réznice dowolnej reakcji, o zapal,
o0 zdolno$é korzystania z éwiczenia?

Jedna i druga z tych dwéch okoliczno$ci wchodzi w rachube.
Obok sklonnosci do znuzenia netfo, zaleznej od przyczyn wylacznie fi-
zjologicznych, ktéra rézna jest u kazdego osobnika, istnieje zdolnosé

12
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do znuzenia brutto, ta, ktéra sie spostrzega istotnie w zlozonosci zycia.
Otéz sklonno$¢ do znuzenia brutto zalezy od wszystkich czynnikéw,
stanowigcych osobowos$¢. Niektére z nich wspélzawodnicza w prze-
waznej mierze ze sklonnoscia do znuzenia w nadawaniu krzywej pracy
pietna indywidualnego. Czynniki te, zaznaczone przez Kraepelina, sa:
zdolno$¢ korzystania z éwiczenia (Uebungsféibigkeit), zdolnoéé zacho-
wania dobrych skutkéw ¢wiczenia (Uebungsfestigkeit), zdolno$é¢ pod-
niecenia (Anregbarkeit), korzystania z wypoczynku (Erbolungsfithig-
keit), odwracania uwagi(Ablenkbarkeit), oswojenia sie (Qewohnungs-
fabigkeit).

Formy ogélne charakteru zmieniaja réwniez w znacznej mierze
kierunek krzywej. Tissié uczynil w tym wzgledzie stuszne i subtelne
uwagi: Kazdy osobnik—powiada on—nuzy sie lub nie nuzy sie, zaleznie
od swej woli, czlowiek bierny zupelnie sie nie nuzy, gdyz trzeba go po-
budza¢ do czynu; uczuciowy jest nie$mialy, obawia sie znuzyé; oémiela
si¢ z chwilg, gdy uswiadomil sobie swa warto$é; stanowczy przekracza
znuzenie, przepracowuje sie; trzeba go mitygowaé, gdyz zawsze jest go-
téow przebra¢ miare. Przeszkoda bywa zawsze zwalczona przez sta-
nowczego, szczegblnie gdy przeszkoda, zda sie, méwi mu: ,Nie przej-
dziesz“ 1),

5. Pory roku. Zmiana pér roku i towarzyszace im zmiany tem-
peratury lub inne wplywaja na zycie organiczne; mozliwe wiec jest, ze
wplywaja réwniez na sklonnosé do znuzenia, ktéra jest funkcja organicz-
na. Lecz okreslenie tego wplywu jest sprawg bardzo subtelna. Schuyten,
nastepnie Lobsien, czyniagc do$wiadczenia nad dzieémi, znalezli, iz
krzywa znuzenia ulega perjodycznym wahaniom od wrzesnia do lipca;
naogét jednak krzywa ta wznosi sie. Jesli tak jest istotnie, jesli zdol-
no$¢ znuzenia tylko wzrasta od poczatku az do konca roku szkolnego,
czy nalezy to zwigkszenie zalicza¢ na karb pracy szkolnej, czy tez jakie-
gos innego czynnika, nie majacego zwigzku z praca sama, jak np. zwiek-
szenie si¢ wzrostu lub wagi? Schuyten, ktéry zajmowal sie wiele ta
kwestja, mniema, iz dziecko wyczerpuje sie prawie bez przerwy od po-
czatku az do konca roku szkolnego %), i za ten smutny fakt czyni odpo-

) Tissié, Bull off. de I'instr. primaire, Dép. des Basses-Pyrénées oct. 1903,
—Zob. réwniez tegoz autora: La fatigue et I'entrainement physique, Paryz, 1897,

2) Schuyten, loc. cit str. 83.—Por. réwniez spostrzezenia Schuytena
nad zmiang uwagi i sita migéni w ciagu roku i pod wplywem temperatury, Bull. Acad.
roy. de Belgique, tom 321 34 1896—97; Paedol. Yaarb. 1900, 1904. — L obsien,
Schwankungen der psychischen Kapazitat, Berlin 1902 i Ueber Schulversaumnisse und
Schwankungen physicher Energie, Z pad. Ps. 1909
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wiedzialnym nasz obecny system szkolny. Trzeba zaznaczyé, ze te
krzywe znuzenia, wzrastajace w ciggu szeregu miesiecy, poSwigconych
pracy, przedstawiaja w miejscu wakacji spadek. Pozostaje tu jeszcze
do przeprowadzenia cale badanie, dotychczas zaledwie naszkicowane
w 0g6lnych zarysach ?).

6. Pory dnia.—Czy latwiej nuzymy sie rankiem, popotudniu lub
wieczorem? Kwestja nader zlozona, gdyz znuzenie, jak widzieliSmy,
nie zalezy jedynie od pracy, ktora sie wykonywa, lecz od ogblnego uspo-
sobienia pracownika, od stanu podniecenia systemu nerwowego. Otéz
nie jest oczywiste, by to usposobienie bylo lepsze rano, niz o innej po-
rze dnia.

Przeciwnie, zdaje sie, wnoszac z badan eksperymentalnych, czy-
nionych w ostatnich latach, iz zdolno$¢ do pracy ulega w ciggu dnia
rozmaitym wahaniom: Stern, Lay, jak sobie przypominamy, znalezli, iz
energja duchowa dosiega szczytu w koricu przedpoludnia i okolo godz.
5-ej po poludniu, Inni autorowie, Dressler ?), Bergstrom, Baade, Marsch,
badajac rozmaitemi metodami ,,rytmdzienny“ zdolnosci do pracy, stwier-
dzili dos¢ wyrazne réznice, zalezne od pory dnia. Zgoda nie jest zu-
pelna co do wszystkich punktéw, lecz wigkszo$¢ tych spostrzezen wy-
kazuje, iz pierwsze godziny ranka i popoludnia najmniej sprzyjaja pra-
cy ®); koniec rana i popoludnia lub nawet najpdzniejsze godziny wie-
czora daja lepsze wyniki. — Wydaje sie prawdopodobnym, iz posilek,
z nastepujaca po nim czynno$cia trawienia w wielkim stopniu tamuje
dzialalno$¢ mézgu. Pod zadnym pozorem, powiada slusznie Dr. Do-
léris, nie powinno dziecko pracowaé bezposrednio po obiedzie 4).

1) Na zasadzie dlugotrwalych doswiadczen Lehmann i Petersen
(Das Weiter und unsere Arbeii. Arch. f ges. Ps X, 1907) stwierdzili, iz okolicznosci me-
teorologiczne posiadaja doéé wyrazny wplyw na nasza fizyczna i umyslowa prace; pa-
mieé i sila migéni zmieniaja si¢ rownolegle z cidnieniem barometrycznym, podniesienie
sie temperatury szkodzi pracy dodawania itd. Autorowie ci mniemaja, iz wahania zdol-
nosci psychicznych w ciagu roku nalezy przypisa¢ zmianom warunkow meteorologicz-
nych. — Por. réwniez D e x t e r, Conduct and the Weather, Ps. R. Monog. Suppl. 1898
i Paidologist, 1906, str. 11.

2) Dresslar, Am.l Ps., 1892, str. 519.—Bergstrom, ibid., 1894.—B a a d e,
op. cit, str. 65.—M a r s h, The diurnal course of efficiency, New-York, 1906.

) Wedlug K e m sie s’a jednak najwiecej sprzyjajace pracy sa pierwsze dwie
godziny dnia szkolnego (Arbeitshygiene der Schule, 1898).

4) Doléris, Valeur du travail du matin et de Uaprés-midi. Referat miany na
pierwszym kongresie hygjeny szkolnej (Paryz 1903). W Gienewie istnieje oplakany sy-
stem szkolny: lekcje (nie wylaczajac i gimnazjow) koncza sie na 10 minut przed dwu-
naeta w pofudnie i rozpoczynaja sie po poludniu o 11/2. Mam jeszcze w pamiegci slod-
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Jezeli niezaleznie od tego objektywnego badania, odwolamy sie
fio uczucia pracownikéw, zapytujac, jaka pora dnia najwiecej sprzyja
ich pracy, to otrzymamy odpowiedzi, potwierdzajace wskazane powyzej
wyniki.  Oto tabliczka, wyrazajaca w procentach odpowiedzi, zebrane
przez Heerwagena (392 odpowiedzi na kwestjonarjusz) przez Barnesa
(odpowiedzi 111 student6w amerykanskich) przez czasopismo ,[L’en-
seignement mathématique w swej ankiecie, dotyczacej matematykéw
(64 odpowiedzi) i przez Marsh'a, ktéry w tym celu przejrzal iyci(;rysy
157 pisarzy !),

Liczba (w °/)) gtosow

Autorowie rano popaoi. wieczér noc rano ohoj.
i wieczor  (c. dz.)
Heerwagen 46,5 1,5 34 =R 1 7
Barnes 60 5 35 = — —
Ens. math. 47 4,5 37,5 = 11 —
Marsh 34 I 12 6 21 23

Statystyka ta wykazuje, ze chociaz naog6} ranek jest przekladany,
lecz indywidualne rozbieznosci sy do$é znaczne. Obok typu rannego
spostrzegamy typ wieczorny, dos¢ silnie reprezentowany, i typ miesza-
ny ranno-wieczorny; typ popoludniowy posiada nielicznych przedsta-
wicieli. Pozostaje jeszcze do zbadania, czy wywolane znuzenie jest
bezwzglednie mniejsze, jesli sie pracuje w swej wybranej porze; jest to
kwestja, trudna do rozstrzygniecia. Kilku matematykéw w odpowiedzi
na naszy ankiet¢ o$wiadczylo, ze praca wieczorna, bardziej wartoscio-
wa, posiada te niedogodno$é, iz szkodzi zdrowiy, wplywajac ujemnie
na sen,

Pomiary znuzenia, brane w klasach przez Schuytena i innych 2),
wykazaly ogélnie wigksza sklonnosé do znuzenia po poludniu (niezale-
znie od réznic indywidualnych, jak wyzej wskazano); potwierdza to 0gél-

ki sen, opanowujacy klase, nauczyciela i ucznidw, w ciagu tej pierwszej godziny, szcze-
golniej w lecie. Rozpoczynajac lekcje o 2-¢j lub o 21/3 odzyskanoby (nawet nie kon-
czac pozniej) prace, zreszta zupelnie nic nie znaczacy tej pierwszej pol godziny. Bylo-
by to doskonala spekulacja, poniewaz zyskanoby, nie ryzykujac zadnej straty.

) Heerwagen, Philos. Stud. V, 1889, str 304; —R arnes, przytocz.
przez Bergstréma op. cit; — Feh r, Fleurnoy et Clapareéde, Enquéte sur
la méthode de travail des mathematiciens, Paryz i Gienewa, 1908, str. 110. — M ars h,
op. cil.

2) Griesbach, Vannod, Wagner, Sakaki, Abelson itd.
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ne mniemanie. Co sie tyczy znuzenia, wywolanego wieczornemi wy-
kltadami, istnieje réznica zapatrywan miedzy Schuytenem i Winchem;
gdy ten ostatni znajduje, iz praca wieczorna daleko wigcej wyczerpuje
(zob. wyzej str. 177), Schuyten przeciwnie twierdzi, iz dwie godziny
wykltadu nie wywoluja zadnego dajgcego sie zmierzyé znuzenia 1).

7. Dni tygodnia.—Czy sklonno$¢ do znuzenia zmienia si¢ wraz
z dniami tygodnia? Mozliwe to jest tylko w tym wypadku, gdy skion-
noéé do znuzenia w danym dniu znajduje sie pod wplywem znuzenia,
nabytego dnia lub dni poprzednich. W normalnych okoliczno$ciach—
t. j. gdy znuzenie jednego dnia zupelnie ustepuje pod wplywem odpo-
czynku nocnego, wszystkie dnie sg, zdaje sig, réwne pod wzgledem
sktonnosci do znuzenia.

[stotnie, zdolno$¢ do pracy w rézne dni tygodnia podlega zmia-
nom, lecz pochodzg one prawdopodobnie z innych przyczyn, niz z mniej-
szego lub wigkszego stanu znuzenia; zmiany te wynikaja przewaznie ze
znudzenia, zapalu, niecierpliwo$ci, — nie méwiac juz o usposobieniu
w danej godzinie— czynnikéw, ktére napewno zmieniajg si¢ w ciagu ty-
godnia. W poniedzialek uczniowie naogél z trudnoscia wchodza w tryb;
we wtorek, idzie juz daleko lepiej. Lecz w $rode zaczynajq si¢ meczyé.
Nastepuje przerwa we czwartek lub jak w niektérych krajach we $ro-
de popoludniu?). W piatek i sobote dzieci sa najczesciej wigcej rzez-
kie, gdyz ciesza sig ze zblizania si¢ niedzieli; jest to podnieta koricowa.

Dotychczas badania do$wiadczalne byly rzadkie; moge tylko przy-
toczyé badania Kemsiesa, czynione w klasie zapomoca metody rachun-
ku i ergografji; autor ten znalazl, ze najlepszemi dniami byl poniedzia-
lek i éroda3). Kemsies nie zabezpieczyl sie moze przeciw zZrédlu ble-
déw, zaznaczonych pézniej przez Schuytena (zob. wyzej str. 176).

8. Przyzwyczajenie, zapal, zainteresowanie. — Byla juz mowa
o tych réznych czynnikach, przeciwdzialajgcych znuzeniu. Pytanie,
czy one istotnie zmniejszaja stan znuzenia, czy tez je tylko maskuja,
jest jeszcze nierozstrzygnigte. Co sie tyczy przyzwyczajenia, to zoba-
czymy dalej, ze fizjolog Weichardt sadzi, iz samo wytworzenie si¢ znu-
zenia moze bezposrednio zmniejszyé sklonnosé do znuzenia. Bedzie-
my mieli sposobno$¢é méwié o zainteresowaniu w §§ 6, 7 i 8.

1) Schuyten, Paedol. Jaarb. 1908, str. 32.

2) U nas, niestety, zajgcia trwaja caly tydzien bez przerwy, o ile szczesliwie nie
przypada jakie$ $wigto. .Za to* wakacje letnie, wielkanocnei podczas swiat Bozego
Narodzenia trwaja daleko dluzej, lecz czy z korzyscia? (przgp. tom.)

3) Kemsies, Arbeiitshygiene der Schule. Berlin 1898.
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9. Zmiana pracy. — Jaki jest wplyw zmiany pracy na znuzenie?
Czy nuzymy sig nie tak predko, zmieniajac rodzaj pracy? Zdaje sie,
ze tak nie jest. Schulze w Lipsku uczynil na dwunastoletnich dziew-
czynkach pouczajace doswiadczenia w tym wzgledzie. Dziewczynki
te winny byly jednego dnia dodawaé w ciggu 25 minut, potym przepi-
sywac litery w ciggu nastepnych 25 minut, potym znéw dodawaé w cia-~
gu 25 minut, a potym wreszcie przepisywac jeszcze w ciggu 25 minut.
Drugiego dnia mialy do wykonania prace podobna, lecz inaczej podzie-
lona: dodawaly w ciggu 50 minut z rzedu, potym przepisywaly w ciagu
nastepnych 50 minut. Otéz ta druga grupa dodwiadczen dala daleko
lepsze wyniki, niz pierwsza, w ktérym zmiana pracy miala miejsce
trzy razy ).

Prace laboratoryjne, przez dlugi czas wykonywane przez Weygand-
ta, daly wyniki podobne. Oto jak postepowal ten autor: podczas dni
ciaglej pracy osobnik byl nig zajety (naprz. dodawaniem) w ciggu 1!/
godziny; podczas dni pracy zmiennej osobnik dodawal w ciggu /2 go-
dziny; nastepnie przechodzit do innej pracy (naprzyklad przekreélania
niektérych liter w tekscie) na przecigg nastepnej /> godziny; w konicu
powracal na kwadrans do poczatkowej pracy-dodawania. Poréwny-
wajac prace, wykonang w ciagu ostatniego kwadransa dni o pracy cia-
glej, z praca ostatniego kwadransa dni o pracy zmiennej, mozna bylo
okresli¢ wplyw zmiany pracy.

Ot6z autor stwierdzil, iz zmiana pracy jest juz to nieco korzystna,
juz to szkodliwg i naogé! skutek jej jest nieznaczny 2),

To, co wiemy z fizjologji, pozwala nam zrozumie¢, dlaczego zmia-
na pracy nie pokrzepia. Znuzenie jest istotnie zjawiskiem ogélnym;
odpowiada migdzy innemi nagromadzeniu we krwi toksyn, wynikajacych
z pracy nerwowej i miesniowej. Ot6z ta krew obiega tak samo czesci
mozgu pracujace jak i nie pracujace, poniewaz za$ jest zepsuta, szko-
dzi zaréwno dzialalnosci okolic mézgowych nieczynnych, jak i osrod-
kom, ktérych praca data poczatek znuzeniu #). Nadto zmiana pracy
grozi unicestwieniem dobrych skutkéw wprawy i rozpedu.

1) Kraepelin, Zur Uberbiirdungsfrage, Jena 1897, str. 20.

2) Weygandt, Ueber den Einfluss des Arbeitswechsels auf fortlaufende geistige
Arbeit, Ps. Arb. 1I, 1897.

8) Dowodzi tego dobrze znane doswiadczenie Mossa; jedli wypoczetemu psu
zastrzyknaé krew psa zmeczonego, pies wypoczety okaze wszystkie oznaki znuzenia;

i odwrotnie, mozna uczynié Psa wypoczgtym, zastrzyknawszy mu krew osobnika wypo-
czgtego.
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Jest to jednakze powszednim spostrze.ieniem, ze zmiana prz:icy
(o ile nie jest zbyt czesta) wplywa korzys'tme na prace. To p;awtaf:;
Lecz z tego, iz sprzyja pracy, nie konieczn.le \.)vymk:a, aby usuwala s
znuzenia. Zmiana pracy sprawia wznowxeme. zermteresowama u pra-
cownika, zmeczonego jednym i tym samym zajeciem, ]'ecz r.lokwa pll;zcai\‘,
cho¢ subjektywnie jest przyjemniejsza, niemnie] ]edna.K zwigksza kap
tal znuzenia organizmu. Prawda, ze gdy nowa praca jest 1nt§rt135}1]qc’:7a,
dokonywa sie ona w mniej wyczerpujacych warunkach (zob. dalej § 7).

10. Polozenie ciata.—Czy praca jest latwiejsz'q w pe‘v&inych po-
stawach niz w innych? Jest to nader mozliwe. Dz-lala'lnosc ur;yslo(i
wa zalezy $ci$le od obiegu krwi w mézgu, a ten z.alean ]e?t bz.ar z]? 0
polozenia ciala. Stosownie do tego, czy osol3mk 'St()'l’ll.ID %ezky, krew
przybiega w wigkszej lub mniejszej ilosci d.o mo.zgu.l cisnienie krv}n po:
dlega réznym zmianom. Miinsterberg .stw1erd?1l megd.y.s, 1z'sl;)')arze.
nie wyobrazen jest szybsze w lezgcej pozycji, sprzyjajacej obiegowl
krwi w mozgu ). .

Inny aitor amerykanski, Ebin. Jones, oglosil niesi.awno kilka go-
swiadczen, tyczacych sie¢ wplywu polozenia c1.ala na rézne sprawy du-
chowe ?). Stwierdzil on mianowicie, iz pozycja pozioma po.lepszadroz-
réznianie dotykowe, pamie¢ wzrokowa, c.zynnos?.df)de}wama, podczas
gdy przeciwnie pozycja pionowa sprzyja rozrozmamu.lsluc}.\oyve.:mu,
szybkosci stukania, sile, mierzonej dynamometrem. Sila mu;.s'nlloyva
(mierzona zapomoca dynamometru palcowego) wzxjasta.w pozycji leza-
cej. Dotychczas z tych pierwszych badar’\.me wyciagnieto mclfnac:.q-
cego, maja one tylko te zalete, iz zwrécily uwage na nowa w;s je.
Bardziej interesujace sa odpowiedzi na kwest]ona.r-']usz, k-t.ore .olr:.es.
zebral wéréd ludzi, pracujacych umystowo, w kWC.St]I pozycji, w jakiej
najlepiej pracujg. Ulubione postawy sa t'o:. pozycja pozioma, a p{*:le:
dewszystkim napél-pozioma; w tej ostatm(?] ,‘,nogl praCU]qc?godz}r:af u
ja sie na stole lub innym wyzszym przedmiocie, krzeslo za$ odchylone
w tyl“ (ankieta rozeslana byla w Ameryce!) red i,

Nic nam jednak nie méwia, czy sklonnoéf’: do.znuzema zmniejsza
sie w tych postawach; fakty te jednakie. po§1ada]q.;’)ewnq domf)slosli
z punktu widzenia szkolnictwa. Czesto laje sig uczniéw ,,trzyrr}a.]qcycj
sie zle”, lecz czy sklonno$é uczniéw do kladzenia sig na [')u'lplc.le, nie
jest czasami odruchowa pozycja, wywolang potrzeba od$wiezenia znu-

) Miansterberg, Beilr z exp. Psychol. Zeszyt 1V, 1893,
2) E. ] ones, The influence of bodily posture on mental activities, New-York, 1907,
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zonego umystu? Lauder-Brunton (cytowany przez Jonesa) opowiada,
iz pewnego dnia, bedac znuzonym i majac do napisania prace, nie mégl
znalez¢ zadnej mysli. Jako dobry fizjolog, powiedzial sobie wtedy, ze
poniewaz krew nie chce wzniesé sie az do mozgu, trzeba, ,znizyé mézg
az do krwi“ i polozyl glowe twarza do stolu. Natychmiast mysli za-
czely naplywaé i reka sama pobiegla po papierze. Gdy podniést glowe,
umyst jego momentalnie jakby opréznil si¢; byl on zmuszony dokori-
czy¢ artykulu z glowa, spoczywajaca na stole.

11.  Orjentacja.—Czy nalezy méwié o wplywie, jaki wedlug nie-
ktérych autoréw orjentowanie si¢ w czterech stronach $wiata wywiera
na zdolno$¢ do pracy? Nic nie wydaje mi si¢ mniej dowiedzionym,
lecz mimo to, nie mozna odrzucaé apriori mozliwoci takiego wplywu
magnetycznych pradéw ziemi i trzeba podjac te kwestje.

W 1844 roku von Reichenbach, znakomity chemik, ktéry odkryl
kreozot i parafine, autor dziela »O zjawiskach odycznych* zauwazyl,
iz osoby, Spiace w kierunku péInocno-poludniowym (glowa, zwrécona
w strong péinocy, nogi w strone poludnia) mialy sen glebszy i bardziej
pokrzepiajacy, niz $piace w kierunku innym.—Kilka lat temu Féré, ba-
dajac przy pomocy ergografu wplyw orjentacji na prace, spostrzegl, iz
osobnik, patrzacy na wschéd tub zachéd, wykonywa dwa razy wieksza
prace, niz gdy zwrécony jest w kierunku poludnia lub pélnocy (byloby
to posrednie potwierdzenie , prawa Reichenbacha“). Lecz Féré czy-
nigc doswiadczenia tylko na samym sobie, byl moie ofiarg autosuge-
stji. Bertoldi, ktéry powtérzyl te doswiadczenia, oznajmia jednakze,
iz otrzymal wyniki analogiczne 1).

Rozumie si¢ samo przez sig, ze gdy te fakty zostana potwierdzo-
ne, pedagogika wyciagnie z tego korzys¢y trzeba bedzie zaczaé sale
szkolne budowaé w kierunku zachodnim...

12. Rodzaj odzywiania sie; alkohol.—Wegietarjanie zapewnia-
ja, iz moga wykonaé¢ daleko wigkszq ilo$¢ pracy, niz miesozerni i ze
mniej podlegaja znuzeniu, — P, Jotejkéwna uczynila badania ergografi-
czne, ktére przemawiaja za tym »Wegietarjanie — wnioskuje moga pra-

1) F ér &, Influence de lorientation sur Llactivité. C. R. Soc. de biol. L, VII, 1904
str. 2441 LIX, 1905; Bertold iy L’orientazione ha influenza sul lavoro? Riv. ital. di
neuropat., grudzien 1909.—Por. réwniez Duchatel et Warcollier, Lart du
travail et lart du répos, Paryz 1909 (dodwiadczenia czynione za pomoca stenomelru Joire’a,
rodzaju busoli, zlozonej ze slomki, obracajacej si¢ kolo igly i Przesuwajacej sie przy
zblizaniu reki; przesuwania beda znaczniejsze, gdy osobnik zwréci sig¢ twarza w strone
poludnia).

ZNUZENIE UMYSLOWE 185

cowaé dwa lub trzy razy dluzej, niz migsozerni, zani.m. dojc_iq d'o wy-
czerpania“!). Przyczyna tej wytrzymalosci ma byé' mniejsza ilos¢ t?k(i
syn, wytwarzanych przez pozywienie roslinne. Mozllvye, ze ten pogla

zawiera duza cze$é¢ prawdy. Jednak is¢ tak daleko, ]ak’n.asz? uczona
kolezanka z Brukseli, i twierdzié, iz ,migso powin’no by¢ jak i alko}}ol
uzywane tylko jako lekarstwo“,—jest to przeciagna¢ strung. , Z'agadmt.a.-
nie odzywiania sie jest tak zawile i dotychcza-s tak malo wy]asmonzk:z
tworzenie prawidel zbyt Scislych wydaje mi sie zb}/t ryzykownyrr.\. lky
osadzi¢ warto$¢ pewnego trybu ikyci]f, nalezy bra¢ pod uwage nietylko
j bezposrednie, lecz i dalsze skutki, ngdsany

o CopsiQ tyczy ’alkoholu, to sprawa jego przesqdz.ona.. .,Je:zeh moze
on chwilowo zamaskowaé uczucie znuzenia, to byna]mme]‘ nie op6Znia
rzeczywistych jego skutkéw. W rezultacie zmniejsza on ilos¢ wytwa-

rzanej pracy ).

§ 4. Wspélczynnik ponogieniczny rozmaitych gatezi wiedzy.

Czy wszystkie galezie nauki nuza w tym samym st'opniu? (;oizlfeg-
ne spostrzezenia odpowiadaja przeczaco. Lecz w ]a.xkxm stopniu kaz -Z
z nich wyczerpuje? Jaki jest wspélczynnik znuzenia i wspdlc‘zynm
ponogieniczny, powiedzmy—lkaidej z nich? Oto, co kilku autoréw sta-
Yo sie w przyblizeniu okresli¢. :
e Ifoslupgu?qc sie metoda estezjometryczng, Dr, Wagner 3)’ (b.ad'an;)a,
czynione w gimnazjum w Darmsztadzie) ulozyl tablice, w ktérej lxczk a
100, przedstawiajgca wspétczynnik znuzenia, wywo}anfego m.atematy 3,
wzieta zostala jako najwyzsza granica, stuzaca do poréwnania:

Matematyka 1(;(1)
Facina .
Grecki 9

Gimnastyka . 2(5)
Historja, gieografja .

Francuski, niemiecki.

1) Jotejko, Enquéle sur les végélariens de Bruxelles, .Bruxelles |.907.

2) Zob. migdzy innemi prace Kraepelina, Smitha, Die Alkoholfrag.e
Tubinga 1895, Sc huy d e r, Alcool et Alpinisme, .Ar. de Ps. VI, 1997. Ta' ?statlm'a
praca zawiera odpowiedzi na ankiete w kwestji uzycia alkoho?u, uczyniong wsréd a pi-
nistow. Znajduja sie¢ w niej na str. 241 i 243 krzywe ergograficzne, otrzymane bez uzy-
wania i przy uzywaniu alkoholu.

) W agner, Unterricht und Ermidung, Berlin 1898, str. 131.
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Historja naturalna . . : . g 80
Rysunki, religja y r : . o 77

Sakaki’) na zasadzie badar, czynionych w czterech szkolach japori-
skich, réwniez zapomoca estezjometru, ustalil nastepujace wspélczynni-
ki (jak i powyzej punkt poréwnania maximum réwna sie 100):

Szkota poczatkowa.

Rachunki 2 2 2 . ‘ 5 50
Czytanie i dyktando (japonskie) . s . 50
Opowiadanie. . : 3 5 . 44
Nauka moralnosei . . . g : 44
Historja . 5 : ) 4 7 37
Kaligrafja . ! ; . A ! 31
Szycie § 5 s : 5 . 25
Gry, gimnastyka, spiewy . 3 . : 19
Gieografja . . s & 5 : 13
Angielski 5 : i " ; 9
Rysunki 2 ¢ : s . 5 0
Fizyka ! 2 g A 5 “ —18
Historja naturalna . : 1 i =25

Te dwa ostatnie wspélczynniki ujemne oznaczaja, iz posiadajace
je dziedziny, nietylko nie nuza, lecz pokrzepiaja. Fakt, ze najwyzszym
wspdlczynnikiem jest tu 50, a nie 100, pochodzi stad, ze autor do tego
samego maximum sprowadzil warto$ci, otrzymane w réznych szkolach.
Widzimy istotnie, ze Sakaki otrzymal wspélczynniki wyzsze dla klas
wyzszych pewnej szkoly dla dziewczat:

Arytmetyka . s 4 . . x 100
Japonski g : . . . : 100
Historja . 7 = : z 4 56
Angielski . . : : . : 50
Gimnastyka . . s 4 s 5 25
Gieografja . 5 . 3 : @ 13
Spiewy, rysunki . . ; : : 6

Zupelnie inng metoda (dynamometrem) inny pedagog, bardzo

wprawny eksperymentator, Kemsies 2) doszed! do nastepujacej klasyfi-
kacji:

1) Sakaki, Emidungsmessungen an vier japanischen Schulen, Ar. int. hyg. scol.
1, 19035, str. 93,

2) Kemsies, Arbeitshygiene der Schule, Berlin 1898, str. 54.

7ZNUZENIE UMYSEOWE 187

Gimnastyka (najwiecej nuzacy przedmiot)
Matematyka

Jezyki obce

Religja

Jezyk ojczysty

Historja naturalna, gieografja

Historja

Spiew, rysunki (najmniej nuzacy przedmiot)

Chociaz te rozmaite badania podjete byly réznemi sposobami, na
roznych uczniach, przez réznych badaczy i pomimo réznych okoliczno-
Sci, wyniki przedstawiaja wielkie podobienstwo, co dowodzi, iz szkolne
pomiary znuzenia nie sg chimera. Rozumie sie samo przez sie, iz wy-
silek, jakiego wymaga dana dziedzina, bedzie mniejszy lub wiekszy, za-
leznie od zdolnosci nauczyciela: nauczyciel, ktéry umie uczyé, zaintere-
sowawszy uczniow przedmiotem, znuzy ich daleko mniej. Zdaje sie
jednakze, iz pomijajac te przyczyny, wywolujgce réznice, kazda dziedzi-
na posiada swa wlasng warto$¢ ponogieniczna !).

Bezwatpienia wyniki te wymagaja starannego sprawdzenia: bylo-
by rzecza interesujaca zbadac, czy porzadek tych wspétczynnikéw zmie-
nia sig¢ wraz z wiekiem dzieci. Mogloby to sta¢ sie wskazowka, w jakim
wieku moézg jest najlepiej przystosowany do nauki pewnej dziedziny,
a wiec w jakim momencie nalezy na niej polozy¢ najwigkszy nacisk
w programie., Byloby pozytecznie réwniez wzig¢ w rachube te dane
dla ulozenia rozkladu godzin: lekcje najwiecej wyczerpujgce powinnyby
by¢ umieszczone mozliwie na poczatku dnia,

§ 5. Wpltyw pracy fizycznej na znuzenie umystowe,

Rozpatrzenie powyzszych danych odslania nam jeszcze jeden fakt
nader interesujacy, ktéry sprawdzony zostal zapomocg licznych do-

1) Lehmann i Pedersen (cyt. pr.) rozrozniaja dwa rodzaje pracy
umyslowej: prace wytwércze. (Kraftleistungen, travaux de production) i prace sciste (Pra-
cisionsarbeiten, travaux de précision). Prace wytworcze wymagaja skupienia uwagi; do
grupy tej wchodza zapamigtanie, inerwacja ruchéw dowolnych. Przeciwnie, rozréznia-
nie wrazen i odtworzenie wspomnien stanowié maja prace iciste; zaleza one od nateze-
nia standéw $wiadomosci, a nie od uwagi (?) — Zdaje mi sie, iz lepiej wraz z V. Henri
uwazaé prace psychiczne jako tworzace jedna linje ciagla, poczynajac od najwigcej au-
tomatycznych az do tych, ktére sie wykonywa po raz pierwszy i ktore wymagaja silne-
go skupienia uwagi (H e n r i, Travail psychique et physique, An. ps lll, 234).



188 PSYCHOLOGJA DZIECKA

swiadczen. Chodzi o wysoki wspélczynnik ponogieniczny pracy fizycz-
nej. Podczas gdy pedagogika tradycyjna uwaza gimnastyke za sposob-
nos$¢ wypoczynku umyslowego, doswiadczenie wykazuje, ze praca mie-
$niowa wywoluje chwilowe obnizenie energji umysfowej 1) w tym sa-
mym stopniu, co praca umyslowa, byé moze nawet jeszcze wiecej.

Eatwo spostrzec konsekwencje pedagogiczne, wyplywajace z tego
stwierdzenia: nie nalezy, jak to sie czesto czyni, umieszczaé lekcji gim-
nastyki na poczathu; nuzg one organizm na calg reszte dnia. Nie na-
lezy réwniez uzywaé rekreacji dla éwiczen gimnastycznych lub wojsko-
wych, wymagajacych duzej uwagi.

Gdy uwagi te przedstawiatem pewnego dnia nauczycielowi gimna-
styki gimnazjum gienewskiego, zauwazyl on, ze gdyby umieszczano wszy-
stkie godziny gimnastyki w koricu dnia, nie moznaby sie nia zajaé po-
waznie. Podczas tych moich lekcji, ktére odbywaja si¢ w koricu godzin
szkolnych, powiedzial mi, uczniowie sa zmeczeni i nie mozna z niemi
zrobié nic porzadnego; nie zwracaja uwagi na nowe ruchy, ktérych sie
ich uczy; nie moga Cwiczy¢ sie¢ w zespole.

Ta uwaga wskazuje nam, co jest zupelnie stuszne, ze praca umy-
stowa w skutkach wywoluje obnizenie czynno$ci fizycznych.

Céz wiec czynié? Jesli umiescié gimnastyke na poczatku lekcji,
szkodzi ona nastepujacej po niej nauce, a gdy sie ja umiesci na koncu,
poprzedzajaca ja nauka wyrzadza jej szkodg. Dylemat, w ktérym je-
steSmy zamknieci, pochodzi stad, iz gimnastyka szkolna nie posiada
okreslonego celu, lecz ze chwyta jednoczesnie dwie sroki za ogony.
Z jednej strony bowiem gimnastyka ta ma na celu rozwéj uwagi, szyb-
kosci ruchu, odwagi i woli; to jest jej wlasciwa rola wychowawcza.
Z drugiej strony za$, ma ona stuzy¢ dla rozprostowania i odpoczynku
ciala, ktére pozostawalo nieruchome na lawce szkolnej w ciagu calego
dnia, dla ozywienia oslablego obiegu krwi, dla od$wiezenia umystlu, Jest
to jej rola higjeniczna. Ot6z jasne jest, iz dwa te cele poczedci nie da-
ja si¢ z soba pogodzié i nie mozna do nich dazyé jednoczesnie, ponie-
waz pierwszy wymaga organizmu Swiezego i wypoczetego, drugi za$
przeciwnie ma racjg bytu tylko wéwczas, gdy organizm jest wyczerpa-
ny. Nalezy wiec rozdzielié te dwie kategorje lekcji gimnastyki zalez-

1) Niedawno dopiero Oker-Blom (Z. exp. Pad. X, str. 187) stwierdzil, zc

- jesli lekcja gimnastyki wywoluje podniecenie psychomotoryczne, pobudzajace czynnosé

umystowa, to ten wplyw korzystny jest icisle przejéciowy i wkrétce ustgpuje miejsea
znacznemu ostabieniu.
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nie od ich celu: gimnastyka pedagogiczna bylaby umieszczona rano,
gimnastyka bigieniczna zas—w koncu lekcji.

§ 6. Zagadnienia znuzenia.

Dotychczas rozpatrywaliémy znuzenie w sposéb czysto empirycz-
ny, nie badajac, jaka jest jego istota, jego wlasciwe przyczyny, mecha-
nizm jego powstawania. Nadeszla chwila postawienia sobie tych py-
tan. Mowie postawienia, nie za$ rozstrzygniecia, -

[stota znuzenia jest kwestja, jeszcze zupelnie niewy$wietlona. L}-
czne badania, zaréwno fizjologiczne jak psychologiczne, ktérf: to' .zjav.m-
sko wywolalo, spowodowaly raczej powstanie nowych zapytai, niz znie-
sienie tych, ktére postawione zostaly na poczatku. Wyplywa .bowx?m
z tych badan, ze znuzenie jest zjawiskiem nieskor’\czerlle wiecej Z?O?O-
nym, niz myslano pierwotnie, i ze zalezy ono od mnéstwa czynnikéw,
z ktérych kilka wymaga réwniez glebszej analizy.

Co to jest znuzenie?

Nazwe znuzenia nadajemy subjektywnemu wrazeniu, p?lf.;czon'emu
z objektywna niemoca: ,jest to uczucie bélu wraz z t.rudnosmq d.Zlfﬂ?'.
nia%, powiada Littré. Lecz okreslenie to wywoluje juz spory, gdyz jesli
jest prawda, iz w znuzeniu fizycznym spotykamy prawie zawsze te¢ -dwo-
isto$é zjawisk, nie jest tak jednak w znuzeniu umyslowyr.n. Tutaj cze-
sto nie daje sie stwierdzié¢ ta réwnoleglo$¢ miedzy uczuciem wewnc—;?r%—
nym i niezdolno$cia do pracy: mozna mieé uczucie znuzenla’b'ez zmniej-
szenia zdolnosci do pracy i odwrotnie, zmniejszenie zdolnosci bez $wia-
domosci znuzenia 1). i :

Jestedmy wiec zmuszeni uczynié pierwszy podzial pojecia znuze-
nia: na znuzenie podmiotowe i przedmiotowe. I podzial ten wyj)volu]e
pierwsze zagadnienie: jakim jest stosunek wzajemny tych dwéch ro-
dzajéw znuzenia? Dlaczego nie chodza one zawsze w par‘ze?. Jesli
uczucie znuzenia nie odpowiada objektywnemu stanowi znuzenia, tedy

skad ono powstaje, co oznacza? : RS
Azeby odpowiedzie¢ na to pierwsze pytanie, trzebaby wiedzieé,

1) Jest to fakt codziennie obserwowany; zostal on takze stv:'ierdzony w cz.asie
doswiadczen systematycznych, czynionych przez Thorndicke’a, Mental fatigue,
Ps. Rev., 1900. Mosso juz go zaznaczyl (La fatigue, str. 131). — W ells (A.m. I. Ps.
19009, str. 356) stwierdzil, iz w tescie wystukiwania réwnolegloéé.mlqdzy- uczuciem znu-
senia i znuzeniem objektywnym jest daleko éciSlejsze u kobiet, niz u mezczyzn
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na czym polega ten stan objektywny znuzenia. Niestety, pojecie znu-
zenia przedmiotowego samo nie jest jasne, nawet w swym czysto empi-
rycznym znaczeniu. Zaznaczylem wyzej (str. 162), iz mierzenie znu-
zenia pracg wykonang podlega powaznym bledom, pochodzacym stad,
iz znuzenie moze by¢ zréwnowazone wysilkiem woli. Musimy sie za-
trzymac na chwile przy tym fakcie zasadniczym. Zasadniczym jedno-
czesnie dlatego, poniewaz kaze nam mieé sie na bacznosci przed przy-
czynami olbrzymich bledéw, mogacych uniewaznié wyniki badan ekspe-
rymentalnych, i poniewaz uchyla nam rabek zaslony, zakrywajacej isto-
te psycho-fizjologiczng znuzenia.

Pierwszym wnioskiem, wyplywajacym z tego stwierdzenia, jest
fakt, iz znuzenie przejawia sie nietylko wylacznie przez obnizenie wy-
konywanej pracy. To obnizenie moze by¢ zamaskowane przez inne
czynniki, ktére chwilowo zapanowuja nad znuzeniem, nie przeszkadza-
jac mu zreszta wzrasta¢ w dalszym ciggu. Lecz wtedy widzimy odra-
zu, ze pojecie objektywnego znuzenia przestaje by¢ Scistym i ze przy-
biera dwa znaczenia: znuzenie moze oznaczaé »obnizenie zdolnosci do
pracy“ lub tez ,stan fizjologiczny osobnika, ktéry wykonal pewna pra-
ce“ (nawet gdy mozno$é pracy w rzeczywistosci sie nie zmniejszyla).

Wezmy przyklad. Mamy dwa osobniki, wykonywajace doswiad-
czenie cigglego dodawania. Pracowaly one 60 minut. U jednego, A,
krzywa pracy jest spadajaca: na poczatku robil on 80 dodawan na mi-
nute; w koricu robi tylko 40. U drugiego, B, krzywa pozostala pozioma;
warto$¢ pracy nie zmienila sig¢ w ciggu calego trwania do$wiadczenia.
Ktéry z nich jest wiecej znuzony w chwili, gdy doswiadczenie dobiega
kresu?

Zdaje mi si¢ oczywistym, iz wyniki, wyciaggniete z wykonanej pra-
cy, nie wystarczaja do osadzenia znuzenia kazdego z tych osobnikéw.
A zachowuje si¢ tak, jak gdyby sie wigcej nuzyl. Lecz bardzo mozli-
we, iz w rzeczywistosci B znuzyl sie wiecej; jednak poniewaz walczyl
on ze znuzeniem, skutki jego nie przejawiajg sie w wypelnionej pracy.
Gdyby bylo mozna zbadaé system nerwowy lub krew osobnikéw A i B,
lub tez gdyby w koncu tego doswiadczenia z dodawaniami zmierzono
u kazdego z nich znuzenie zapomoca estezjometru (przypuszczajac, iz
sposob ten ma wartosé), to stwierdzonoby prawdopodobnie, iz drugi
wlasnie wbhrew pozorom »znuzyl“ sie wiecej,

[ oto zmuszeni jestesmy do rozczlonkowania z kolei pojecia znu-
Zenia objektywnego: nalezy rozr6znié niezdolnosé brutto do pracy, oraz
wewngtrzny stan fizjologiczny, spowodowany praca. Rozréznienie to
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stwarza drugie zagadnienie: Jaki jest zwiqzek miedzy tym stanem fi-
zjologicznym znuzenia a istotnq zdolnoscig do prac_;f?-

Ze skutki dynamiczne znuzenia moga by¢ zmniejszone lub odr:o-
czone zapomoca wysitku woli, to potwierdzaja codzienne spos.trz.eze-
nia. Mozemy nietylko zapanowa¢ dowolnie nad uczuwanym znuzeniem,
lecz mozemy zauwazyé, jak znuzenie zupelnie zamkz:i wskut.ek jakiej$
interesujacej nas okolicznosci. Jesli jesteSmy znuzeni Falodmennq pra-
cg i jesli w chwili, gdy sie cieszymy, iz udajerr}ys'le; na spocz.ym.ak,
oznajmia nam przybycie drogiego przyjaciela, znuZenie nasze zniknie,
jak za dotknieciem ré6zdzki czarodziejskiej. W Cth.ll, gdy uderza dzwo-
nek, oznajmiajacy koniec lekcji, uczniowie, drzemigcy na.svsf;fch Ia\»\./.-
kach, przygnebieni i ziewajacy, odnajduja nagle ogromna 1loscf energji,
azeby wybiec z klasy, wydajac glo$ne okrzyki, skaczac, wykaZ}quc dzia-
talno$é, w niczym niepodobng do czynnosci znuzonego orgamz.mu. .

Ten wplyw woli lub zainteresowania na znuzenie stanowi trzecie
zagadnienie, \ .

Czwarte zagadnienie dotyczy istoty fizjologicznej znuzenia.
Z powodu oddzialywania znuzenia fizycznego na znuzenie umyslowe,
powiedzieliémy, iz znuzenie jest zjawiskiem ogdlnym, §powod0\.&7anym
nagromadzeniem we krwi pewnych specjalnyc}) toksyn, Le<?z jest to
bezwatpienia tylko jeden z czynnikéw znuzenia. To osftatme ?olega
moze réwniez na zmniejszeniu zapasu energji w organizmie. Précz t?-
go znuzenia ogblnego przypuscié mozna, iz istniej? jeszcze z.m.xieme
miejscowe, spowodowane zuzyciem w pewnych speCJal.n.ych mle.]scach
ukfadu nerwowego lub innych narzadéw.—Niektérzy fizjologowie roz-
rézniaja wyraznie te dwa rodzaje znuzenia. Verworn, naprzykl.ad, na-
zywa znuzeniem (Ermidung), zmeczenie, spowodowane"obleglem we
krwi substancji ponogienicznej, a wyczerpaniem (Erschoépfung) zme-
czenie, spowodowane zuzyciem miejscowym komérek nerwowych, kté-
rego cecha charakterystyczng jest brak tlenu 1). '

Pigte zagadnienie: Gdzie jest siedlisko znuzenia umyslov've“go?
Znaczy to, ktére czesci zuzywaja sie, czy uklad nerwowy czy tez inne
narzady? Ta doniosta kwestja daleka jest od rozwigzania. Wyda]?
sie na pierwszy rzut oka, ze jesli mézg pracuje, to on tez powinien byé

1) Verw o rn, Ermidung, Erschopfung, Pfligers Archiv, 1900, —\\'e.dlug vtrigl.t
szosci autoréw réznica miedzy znuzeniem a wyczerpaniem polega na t.yrr.l, ze znuze.me
rozprasza sie zapomoca normalnego wypoczynku, snu, gdy wyczerpanie jest chronicz-
ne, nawet patologiczne. Ten poglad zgadzalby sie ze zdaniem Verworna, gdyby do-
wiedzione bylo, iz nie istnieje zuzycie miejscowe w znuzeniu normalnym.
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siedliskiem wytworzonego zuzycia. Lecz nie zapominajmy, iz organizm
nie jest prosta maszyng, lecz maszyna, posiadajaca zdolno$¢ przystoso-
wywania sig. Bardzo mozliwe, ze w miare zuzycia moézgowego, zuzy-
cie to jest rownowazone naplywem zapasowego materjatu. Taki nader
interesujacy poglad wypowiada Mosso: znuzenie umystfowe wyréwnywa
sig¢ kosztem migsni: gdy mézg pracuje, potok krwi odbiera mieéniom
substancje uzyteczne, by je zanies¢ do mézgu, potrzebujacego wielkie-
go zasobu energji chemicznej. W znuzeniu jak i w ostabieniu, mniej
wazne tkanki zostaja zniszczone dla zachowania wazniejszych, Mie-
sieri, obok swych wlasciwych czynnosci, odgrywalby wiec jeszcze role
zapasu energji,

6-ym zagadnieniem jest przyzwyczajenie sie do znuzenia. Czy
czlowiek przywyka do znuzenia? Jesli codziennie wykonywamy nuza-
Cq pracg, czy stajemy sig¢ wreszcie wigcej odporni wobec wyczerpania?

Wiadomo, iz jesli wciggamy sie w prace fizyczna lub umyslowa,
to mozna wypelni¢ coraz to wigksza jej ilosé, zanim odczujemy znuze-
nie. Lecz w tym wypadku nie zmniejsza sie sklonnosé do znuzenia,
lecz wysilek, ktérego wymaga praca staje sie mniejszym. W istocie
przez Ewiczenie polaczenia nerwowe, sluzace za podpore pracy, staja
si¢ liczniejsze, doskonalsze i opér, stawiany przez te prace, zmniejsza
sie. Jesli sie¢ mniej nuzymy, jest to skutek przywykania do pracy, nie
za$ przywykania do znuzenia.

Pewien fizjolog, Weichardt, przypuszcza jednak, iz organizm, pod-
dany dziataniu toksyn znuzenia, wyrabia antitoksyne zdolna zniweczyé
zgubny wplyw znuzZenia. Autorowi temu udalo sie sztucznie zdoby¢
te antitoksyne; utrzymuje on, iz moégl uodpornié myszy przeciw znuZe-
niu, zastrzykujac im pewna jej dawke 1).

Doswiadczenia te, nie byly, o ile wiem, dostatecznie powtarzane
i skontrolowane, by mogly mie¢ warto$¢ stanowcza. Maja one jednak
te zasluge, iz otwieraja droge do badan pouczajacych i uzytecznych.
Surowica przeciw znuzeniu! Byloby to bezwatpienia bardzo cenne.

7 zagadnienie: Czy znuzenie jest okolicznoscig normalng czy
nienormalng? chce przez to powiedzieé, Czy znuzenie fowarzyszy nie-
zbednie kazdej pracy, lub przeciwnie, czy praca powinna byé przerwa-~
nq, gdy zjawia sie znuzenie?

Jest to pytanie dwuznaczne. Dla réznych autoréw znuzenie jest
zjawiskiem nieodzowynym, nawet pozytecznym. ,Znuzenie jest pod-

1) Weichardt, Ueber Emidungstoxin und Antitoxin, Miinch. med. Woch.
1904 i Med. Klinik, 1906.
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stawa wszelkiej twérczosci naukowej i artystycznej“, powiada Mosso:
»nTylko z powodu znuzenia dochodzimy do tak wielkiego rozwoju tak
pod wzgledem fizycznym, jak umyslowym* utrzymuja Binet i Henri.
»Nie chodzi, jak mysle, o uniknigcie wszelkiego znuzenia, lecz tylko
nadmiaru znuzenia.. I byé moze, iz szkola ma obowigzek nauczyé
dziecko nuzy¢ sie, doprowadzié¢ je do znuzenia i do stawiania mu opo-
ru, ze jej przeznaczeniem jest nauczy¢ nie staboscilecz wysitku, ze po-
winna przyzwyczai¢ dziecko nie do odpoczynku, lecz do pracy®, owiad-
cza Malapert; i Offner broni podobnej tezy 1),

Lecz z drugiej strony, jest faktem niezaprzeczonym, ze praca znu-
zonego osobnika posiada nizsza warto$é; mozna wiec réwniez stwier-
dzi¢, iz powodzenie przypada w udziale temu, kto umie oszczedzaé
swe sily, tak urzadzi¢ swa prace, by nie by¢ nigdy znuzonym.

Te przeciwieristwa pochodza stad, iz wyraz znuzenie ma dwa
znaczenia: je$li nazywamy znuzeniem sam fakt wydatkowania energji
organizmu, to oczywiscie, iz nie mozna pracowaé nie nuzac sie, ponie-
waz kazda praca pochlania energje; lecz jesli nazywamy znuzeniem
stopient zmniejszenia energji lub intoksykacji, pociagajacej za soba ob-
nizenie zdolnosci do pracy, to mozemy uwazaé za pewnik, iz korzyst-
nie jest nie lekcewazy¢ sobie znuzenia. Powrécimy nastepnie do tej
kwestji tak waznej dla pedagogiki.

Wreszcie 8-me zagadnienie dotyczy przepracowania, chronicz-
nego wyczerpania: czym sig¢ odréznia przepracowanie od zwyklego
znuzenia? To zagadnienie interesuje szczegélnie pedagogike, poswie-
cimy mu dalej paragraf specjalny. Nie mozna go zreszta rozpatrywag,
zanim nie sprébujemy rozwikla¢ zagadnienia znuzenia normalnego.

Rozwigzanie sformulowanych wyzej zagadnieri jest nader zlozo-
ne i subtelne. Wigksza ich cze$¢ moze byé tylko wyswietlona przez
szczegolowe doswiadczenia, czynione w pracowniach fizjologicznych
lub psychologicznych. Zdaje mi sig jednakze, iz z korzyscia bedzie,
gdy w oczekiwaniu na wyrok nauki postaramy sie utworzyé sobie pro-
wizoryczne ogélnikowe pojecie o zjawisku znuzenia, pojecie, ktéreby
polaczylo najznamienniejsze cechy tego zjawiska, jak przedstawia sie
ono naszej obserwacji w zyciu codziennym.

§ 7. Zbiornik energji.

Najbardziej uderzajagcym faktem, ktéry posluzy nam za punkt

1) Malapert, Rech. exp. surla mesure de la fatigue intell. Bull. S. ps. E.
1905, str. 47.—Offner. Die geistige Ermiidung Berlin 1910 str. 79.
13
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wyjécia dla nakreslenia tego ogélnego pojecia, jest nastepujacy: gdy
pracujemy, nie nuzymy sie natychmiast, lecz dopiero po pewnym krét-
szym lub dluzszym czasie; narazie za$ praca pozostaje wyraznie jedna-
kowa. Niekiedy to podtrzymanie wysokiego poziomu pracy spowodo-
wane jest wysitkiem woli, zwyciezajgcym powstajace znuzenie; najcze-
sciej jednak podtrzymanie tej niezmienno$ci pracy jest samorzutne
i osobnik nie ma wrazenia, iz czyni wysilek, lub ze jest znuzonym. Ma
to miejsce przy wykonywaniu pracy interesujacej.

Odnajdujemy tu czynnik ,zainteresowania®, o ktérym juz nieraz
moéwilisémy: 1 widzimy, iz dziala on réwniez w kierunku wzmocnienia
energji osobnika, zwigkszajac znacznie okres jego opierania sie znu-
zeniu,

Hipoteza zbiornika energji, do ktérej juz sie uciekalismy (str. 115)
pozwoli nam nie wytlumaczy¢, lecz wyobrazié sobie w formie konkret-
nej, zapomoca jakiego mechanizmu zainteresowanie moze podtrzymaé
niezmienno$¢ pracy i op6zni¢ przejawy znuzenia lub im przeszkodzié.

Zbiornik energji, jak to nazwa wskazuje, zawiera zapas energji.
Energja ta gromadzi sie stopniowo, lecz w sposéb ciagly, podczas od-
poczynku, podczas snu, tak ze jest jej zawsze podostatkiem, aby mo-
zna bylo dostarczy¢ jej w pewnych momentach duza ilo$é¢ naraz i po-
zwolié pracy na pewng niezmienno$¢, ktérg pozyskaé moze tylko dzie-
ki temu zapasowi.

Przy tej bipotezie rozumiemy doskonale, iz zuzycie nie rozpoczy-
na si¢ od poczatku pracy, lecz ze organizm moze byé czynny w ciggu
pewnego do$¢ dlugiego czasu, zanim sie budzi¢ zacznie jego spra-
Wwnos¢.

Ten fakt analogiczny jest do faktu, zachodzacego przy wylado-
wywaniu energji elektrycznej z akumulatora (zamiast wydobywania jej
z elementu). :

Zdaje mi sie, ze hipoteza ta moze wyjasnié fakty nastepujace:

1. Dziatanie dynamogieniczne pewnych podniet.—Jak to wy-
kazaly prace Féré’go, niektére podniety posiadaja zdolno$é dynamogie-
nizacji organizmu t. j. podniesienia zdolnosci do pracy. Kazdy zna réw-
niez z do$wiadczenia wplyw niektérych wyobrazen na prace: jesli my-
$limy o przyjemnoéci, ktérg nam sprawi ukonczenie jakiegos dziela, do-
daje nam to sily do pracy nad nim. — Te podniety nie tworza nowej
energji, lecz prawdopodobnie wyzwalaja, oddaja do naszego rozporza-
dzenia energje utajong. W naszej hipotezie podniety, zwane dynamo-
gienicznemi, sa to te, ktére (wskutek przyczyn biologicznych, jakich—
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nie mozemy tu roztrzasac) posiadaja wlasnos$é otwierania pewnych kur-
kéw zbiornika energji.

2. Wahania pracy.—Jesli praca nie jest interesujaca lub latwa,
wykonywamy ja zazwyczaj rzutami. Zabieramy sig¢ do roboty z zapa-
fem, nastepnie po pewnej chwili mamy ‘ochote pomysleé o czym innym,
patrzymy przez okno, gryzmolimy karykature; lecz zainteresowanie,
zwiazane z celem pracy, podnieca nas znowu, i powracamy do pracy
z zapalem. Nastepnie nowe zwolnienie i nowe $mignigcie batem, Sa-
dze, ze te wypoczynki spowodowane sa raczej nuda, niz znuzeniem.
Odrywamy sie od naszej pracy, gdy bardziej interesujaca mysl prze-
biega przez nasz umys! i skierowuje na swa korzys¢ prad energji, ply-
nacej ze zbiornika.

Widzieli$my poprzednio, ze te podniety, przerywane co chwila, za-
znaczaja sie bardzo wyraznie na krzywych pracy. One to tworza owe
,napedy®, o ktérych byla mowa. W doswiadczeniu naszym z samemi
dodawaniami (fig. 13) praca naogé! utrzymala si¢ na niezmiennej wy-
sokoéci u wszystkich osobnikéw i mozna dobrze zauwazy¢é wahania,
spowodowane powtarzajgcemi si¢ wysitkami woli. Bralem sam udzial
w doswiadczeniu i zdalem sobie dokladnie sprawe z perjodycznosci
wysilku.

Perjodycznos¢ ta jest zreszta, zdaje sig, cecha charakterystyczna
kazdej pracy umyslowej; Seashore, ktéry poswiecil jej oddzielne stu-
djum, stwierdzil ja wszedzie, bez wzgledu na tre$¢ wykonanych do-
swiadczen. Jesli dosé dlugo $ledzi¢ ja bedziemy, krzywa pracy wyda
sie nam jakby szeregiem fal szerokich, ktére z kolei rozkladaja
sie na mniejsze falowania ).

Ten bieg rytmiczny dzialalnosci mézgowej posiada bezwatpienia
racje bytu, znaczenie biologiczne. Gdyby natezenie umyslowe bylo
zawsze maksymalne, wyczerpalibysmy si¢ prawdopodobnie daleko
szybciej i naogél jest to korzystne, ze wysilek nasz bywa stale przery-
wany p6l-wypoczynkami, pozwalajagcemi na nowy rzut energji. Niewat-
pliwie te krétkie okresy skupienia umyslowego réwniez bardziej sprzy-
jaja pracy umyslowej i czynia ja owocniejsza, niz sprawilaby stale
mierna uwaga;—w podrézy nocnej po krajunieznanym przerywane lecz
silne $wiatlo reflektora elektrycznego lepiej sie przyda, niz stale Swia-~

1) Seashore and Kent, Periodicity and progressive change in continuons
.mental work, Jowa Stud. in Psychol. IV, 1905.



196 PSYCHOLOGJA DZIECKA

tto marnej latarki, a na dojrzewanie owocu lepszy wywrze skutek kil-
ka goracych promieni slorica, niz dlugi szereg szarych chlodnych dni 1).

Zaznaczmy mimochodem, iz szkola zupehie sie nie liczy z tym
przerywanym biegiem pracy umyslowej; od uczniéw zada sie przede-
wszystkim ciaglosci uwagi, ustawicznej gotowosci; malo za$ zajmujemy
si¢ pytaniem, czy ta ciagglos¢ nie odbywa sie kosztem jakosci przysto-
sowania umystowego, jasnosci mysli i oryginalnosci pracy wykonanej.

3. Réznica migdzy znuzeniem a znudzeniem. — Wielu auto-
réw wraz z Kraepelinem odréinia slusznie znudzenie (Miidigkeit) od
znuzenia (Ermiidung). Znudzenie jest przykro$cia, wywolang przez
monotonng i nieinteresujaca prace. Mozna byé znudzonym juz po jed-
nej lub dwu minutach nudnego zajecia. Mozna byé znudzonym, nawet
nic nie robiac.

Znudzenie moze jednakze w skutkach pociagnaé¢ za sobg oslabie~
nie pracy. Nie nalezy miesza¢ tego oslabienia z innym, wywolanym
przez .znuienie. Powoduje je zamkniecie kurkéw energji, nie za$
zmniejszenie zapasu energji. Znudzenie bywa naogél lekcewazone,
ako nie nalezace do zagadnienia znuzenia. Jest to, zdaniem moim,
niesluszne. Znudzenie nie jest coprawda wystarczajaca oznakg znu-
zenia; lecz jesli jesteSmy zmuszeni do wykonania nudzacej roboty, te-
dy praca ta sprowadza daleko szybciej znuzenie, jak to zobaczymy
w nastepnym para grafie.

4. Fakt, iz zmiana pracy nie wystarcza eo ipso do wytchnienia,
lecz ze ta zmiana moze posrednio podniesé¢ energje, wzniecajac na no-
wo zainteresowanie, staje si¢ zrozumiatlym przy hipotezie zbiornika.

Jesli w istocie rozmaite czynnosci czerpig niezbedng dla nich
energje z wielkiego, centralnego zbiornika, tedy zrozumialym jest, iz
obnizenie potencjatu zbiornika, spowodowane pewna praca, daje sie
odczué i przy pracy nastepnej. — Z drugiej strony, zrozumiale jest, ze
gdy z czasem praca stala sig¢ dostatecznie nudng lub jednostajna, by
zamkna¢ kurki zbiornika, szczesliwa pora i interesujaca praca, otwiera~
jac nagle te kurki, podnosi chwilowo energje pracujacego.

1) Nie zapominam, iz czesto w cieniu podéwiadomosci przygotowuje sie roz-
strzygnigcie pewnych zagadnien; skupienie mysli $wiadomej niezbedne jest jednak dla
uporzadkowania, sprawdzenia i uwydatnienia wytworéw ,natchnienia“. Henri Poinca-
ré, u ktorego praca podéwiadoma jest bardzo rozwinieta, zaswiadcza, iz praca tego ro-
dzaju yjest tylko wowczas mozliwa i tylko w tym wypadku owocna, gdy ja z jednej
strony poprzedza, z drugiej zas strony, gdy po niej nastepuje praca $wiadoma®. (P 0 i n~
caré, L'invention mathematique Bull. Inst. gén. psych. 1908, str. 182).

ZNUZENIE UMYSEOWE 197

5. Istnienie zbiornika energji pozwala jeszcze zrozumie¢ naglq
dzialalno$é, ktéra moga naraz przejawic osoby, uwazajace sig¢ za wy-
czerpane, lub neurastenicy, jesli si¢ poruszy ich czula strune, jesli sie
je zacheci, jesli si¢ im wskaze ideal, do ktérego si¢ odrazu zapala. Ci
wszyscy, ktérzy zajmowali si¢ leczeniem psychastenikéw, wiedza, jak
zrecznie wstawiony wyraz, usunigcie jakiego$ uprzedzenia, wiara w sie~
bie, ktéra sie przywraca choremu, moga sprowadzi¢ natychmiastowy
zanik chronicznego zadawnionego znuzenia.

Prof. Dubois z Bernu, ktéry dokonal badarn ergograficznych na
neurastenikach, opowiada, iz niektérzy z nich, bedacy w stanie zupel-
nej amyosteniji, niezdolni posltugiwaé¢ sig rekami ,zainteresowani nagle
doswiadczeniem, niewiadomo skad odzyskali sily i dali krzywa ergo-
graficzna. przechodzaca przecigtne® 7).

6. Obnizenie napiecia psychologicznego—Pierre Janet objasnil
oslabieniem energji umyslowej, ktére nazywa ,obnizeniem napigcia
psychologicznego® niezdolnoéé psychastenikéw i normalnie znuzonych
do wykonywania wyzszych czynno$ci umyslowych. W naszej hipote-
zie to obnizenie odpowiadaloby obnizeniu' potencjalu zbiornika ener-
gji 2). Schemat nasz ma tg zaletg, iz rozréznia dwie kategorje psycha-
stenikéw: jedni, istotnie wyczerpani, cierpiacy na zaburzenia w odzy-
wianiu; drudzy czysto nerwowi, z natrectwem mys$lowym i t. d. Dwie
te kategorje odpowiadaja dwom mozliwym przyczynom braku dynamo-
gienizacji naszych czynéw: 1) Astenji wskutek skapego wytworzenia
sie energji (slabego odzywiania sig itd.), 2) Astenji wskutek zamknie-
cia kurkéw energji (brak zainteresowania, zakazy psychiczne itd.). Te
dwie formy moga sie zreszta kombinowac i lgczyé z soba. Leczenie
na podstawie fizycznej (spokéj, forsowne odzywianie itd.) odnosi sku-
tek przewaznie w wypadkach pierwszego rodzaju; leczenie na podsta-
wie moralnej (sugestja, perswazja), w formach drugiego rodzaju. Wiel-
kie réznice, spotykane w skutkowaniu tego samego sposobu leczenia,
pochodza bezsprzecznie stad, iz pochodzenie astenji u kazdego chore-
go jest inne.

Ta hipoteza zbiornika gléwnego tlumaczylaby jeszcze inne fakty;
wspomnimy tutaj tylko o jednym, ktérego rozpatrzenie bedzie przed-

1) Les psychonévroses, 1904, str. 146,

2) To obnizenie potencjalu wyjasnia tez wplyw znuzenia na ideacje: obnizenie
wartosci kojarzenia wyobrazen. Por. doswiadczenia Aschaffenburga, Ps.
Arb. 1I, 1889 nad skojarzeniami w stanie znuzenia i Clapar & d e’al O kojarzeniu

wyobrazen, str. 241.
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:::it:::_ nastgpnego paragrafu: réznicy miedzy znuzeniem a wyczer-

' Pozostaje na razie pytanie, czym jest znuzenie normalne. Za-
wiera ono w rzeczywistosci trzy rézne zjawiska, ktére nalezy dobrze
rozroznié; znuzenie-zdolnosé, znuzenie-funkcja i znuzenie-stan. Zo-
baczmy, czym jest kazde w naszej hipotezie.

. 'Znuz'enie-zdolnoéc’ jest to zewnetrzna postaé znuzenia: to wlasnie
z;aW{sko rozpatruja fizjologowie, gdy okreslaja znuzenie jal.(o zmniej~
szenie zdolnosci do pracy” lub ,sparalizowanie* lub jeszcze ”zmnie' :
szenie pobudliwosci”. To znuzenie-zdolnosé jest z istoty swojgj cz m]é-
w.zglgdnym: qto mamy w laboratorjum migsier zaby, do ktérego pZZy:
Wigzano pewien cigzar; wywolujemy skurcz tego migdnia zapomoc
pradu el’ektrycznego; stwierdzamy, iz miesieri ten, znuzony ciqéaremq
.50 gramow, moze nim nie byé wobec mniejszego ciezaru; a i ten cie-
zar 50'gr. zdola jeszcze podniesé, gdy natezenie podniet’y wzrosnie.—
W z’lo.zonych okolicznosciach zycia, znuzenie-zdolnosé zalezy jedr;o--
czesnle'o.d trudno$ci pracy, ktéra mamy wykonaé¢, od ilogci energji za-
pasowej i silly przyczyn (zainteresowania, bodzcéw), ktére ja '.;vy;wala-
{q.b P.rzy.te] sz?me] pracy i tym samym zasobie energji jest sie mniej
u \.mf;ce] znuzonym (z punktu widzenia istotnej zdolnosci do pracy)
zale.sze od tego,”(:zy praca bedzie nudng czy tez interesujaca. Ggy
(zil;:rzl;a:r:-zdolnosc zalezy jedynie od nudy, wtedy utozsamia sie ze znu-
! Jaki jest mechanizm tego obnizenia zdolnosci? Mechanizm ten
jest podwéjny: juz to obnizenie jest wynikiem czynnego, hamujacego
procesu, juz to biernego procesu paralizujgcego. Rozpatrzmy naprzéd
pierwszy z tych wypadkéw.

e in’uzeme':, jak to pr’zyjmuje wiekszos$¢ biologéw wraz z Mossem
otejkéwng, jest czynno$cig obronng. Podczas pracy organizm nasz
fiqz'y do wyczerpania; trzeba wigc, aby z chwila, gdy ma powstaé znu-
zenie, z?stal on o tym zawiadomiony, aby zostal pobudzony do zatrzy-
mania sie. Znuzenie ma wlasnie za zadanie powstrzymywaé dzialal-
nosé, sprowadzajaca wyczerpanie. Rzecz si¢ ma tak, jak gdyby ta czyn-
nosC powstrzymania, przynajmniej w znuzeniu umystowym, wywolan
byla w S[.).oséb odruchowy przez obnizenie potencjatu nasze’go zbiorni?-
ka energji!). Mozna przyjaé, iz ten zbiornik (ktéry, jak wszystkie ma~

1 i,
N ')b fnll:zeme powstaloby zreszta daleko wczesniej, zanim sie zbiornik zupeinie

3 ; : :
k‘prozm, yloby ox:o' sygnatem, wskazujacym tylko, iz zaczyna si¢ oprozniaé. Wszyst-
ie nasze czynnosci obronne, jak wiadomo, sa uprzedzajace, to znaczy, iz zaczynaja
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szyny zyjace, jest maszyna, zdolng do przystosowywania si¢) dazy do
ograniczenia swej wydajnosci w miarg, jak jego poziom si¢ obniza. Te-
mu ograniczeniu towarzyszy naog6l subjektywne uczucie trudnosci
w pozostawaniu uwaznym, lub braku zainteresowania. Mamy tutaj
znuzenie-funkcje w stanie czystym, prawie bez zadnej domieszki pier-
wiastku zatrucia. To wlasnie tlumaczy nam, jak moze ono by¢ roz-
proszone lub usunigte zapomoca zainteresowania, gdy jest dos¢ silne,
aby trzymaé w szachu odruch obrony.

Jesli opieramy sie glosowi tego pierwszego znuzenia, dolacza sig
do niego wkrétce, bezwatpienia, samozatrucie, spowodowane odpadka-
mi, pochodzacemi z czynnosci narzadéw wprowadzonych w gre przez
prace. Odpadki te zanieczyszczaja kolka naszej dzialalnosci 1), potrzeba
zatym do pracy coraz to wigkszej iloéci energji. Zjawiska, wynikajace
ze znuzenia, mnozg sig, narastaja jak kula éniezna: im wiecej ich jest,
tym wigcej potrzeba energji i wskutek tego, tym wiecej obniza si¢ po-
ziom zbiornika. Jest to znuzenie-stan. Mozliwe jest jednak, ze o ile
praca odbywa sie kosztem energji zbiornika, zatrucie to nie ma wiel-
kiego znaczenia. Niebezpieczne toksyny wytwarzaja sie tylko wtedy,
gdy zbiornik wysycha, energja za$ musi sie natychmiast wytwarzac
w pracujacych osrodkach kosztem cial bialkowatych. Wtedy zaczyna

sie panowanie przepracowania.

§ 8. Przepracowanie.

Przyjmuje sie zwykle, iz przepracowanie jest stanem chronicz-
nym lub patologicznym znuzenia, ktére przejawia sie w spos6éb mniej
lub wiecej okreslony, jako to: zawroty, béle glowy, zaburzenia wzroko-
we, brak apetytu, krwotoki nosowe i t. d.

Binet i Henri sadza, iz nie nalezy w tych symptomatach dopatry-
waé sie réznicy miedzy zwyklym znuzeniem a przepracowaniem, gdyz

dzialaé przed rzeczywistym niebezpieczenstwem; tak naprz. gtéd powstaje o kilka dni
lub nawet kilka tygodni wczeséniej, zanim nastapi $mier¢ z wycienczenia; tak samo znu-
senie, ktére nam szepcze. iz dluzej w czyms wytrwaé nie mozemy, powstaje o wiele
wezeéniej, zanim faktycznie staniemy sig niezdolni do dalszej pracy.

1) Dzialalnoéé normalna pochodzilaby z pochltaniania weglowodanéw, podczas
gdy inna kaze przypuszczal zuzywanie cial bialkowatych. Podczas tego ostatniego
sniszczenia chemicznego powstaja liczne produkty mniej lub wigcej nienormalne i w ka-
3dym wypadku wzglednie trujace (Demoor, Rapport sur la fatigue na X1 kongresie

higjeny w Brukseli, 1903).
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moze ich nie byé, lub tez przeciwnie, moga one zachodzié u oséb nie-
prze'pra.cowanych. Dla autoréw tych, cecha, znamionujacg przepraco-
wanie, J.est Spos6b usuwania znuzenia: znuzenie normalne mija samo
przez sig, bez uzycia specjalnych ku temu srodkéw; przeciwnie prze-
pracowanie mamy w kazdym wypadku, gdy uczuwane znuzenie \,)vyma-
ga dla usunigcia go warunkéw wyjatkowych.

Okreslenie to wydaje mi sie zupelnie zaslugujacym na przyjecie.
Z punktu widzenia praktycznego posiada ono tylko te niedogodnosé, ze
uzal.ein.ia zupelnie rozpoznanie przepracowania od metod mierze,nia
Znuzenia, gdyz, aby wiedzie¢, C€zy znuzenie jednego dnia zupekie usu-
nigte zostalo przez spoczynek nocny, trzeba umieé okresli¢, czy rano
po przebudzeniu sig istniejq jeszcze oznaki znuzenia z dnia’poprzed-
niego. Z drugiej strony nie wyjasnia nam ono ani istoty fizjologicznej
przepracowania, ani tez wywolujacych je przyczyn. Niezaprzeczenie,
przepracowanie pochodzi z nadmiary pracy; lecz gdy chodzi o uczniéw
kl?dy nastepuje ten nadmiar? Jest to wazna kwestja, nad ktora dysku:
tUJq. pe.dagogowie, lekarze i nie mogg dojs¢ do porozumienia. A wre-
szcie, J'akie Sq granice naturalne pomiedzy przepracowaniem a silnym
znuzeniem normalnym z jednej strony, a neurastenja z drugiej strony?

W oczekiwaniu decydujacych przyczynkéw, jakie wniosa do tego
spo‘ru przyszte badania, chcialbym przedstawi¢ dwie lub trzy uwagi
bedace wynikiem codziennych spostrzezen. :

Nl(?zaprzeczonym jest fakt, iz niektére dzieci lub mlodziericy sa

nf)rmalme wycieficzeni systemem szkolnym. Sa to—powiadajg—rzad-
kie v‘vypadki. Prawda. Lecz jesli sa rzadkie, czy jest tak dlatego, iz
wspoh':z‘esny system szkolny moze wyczerpac tylko specjalnie sle;be
osobniki I}1b tez dlatego, iz wigkszosé dzieci, broniac sie przeciw temu
systemowi swa obojetnoscia, unika jego niebezpieczenstwa? Pytanie
trudne, gdyz ilos¢ wchodzgcych tu w gre czynnikéw jest bardzo znacz-
na; programy, metody szkolne, zdolnosci pedagogiczne nauczycieli
z jednej strony; zdrowie osobnika, inteligiencja, gorliwosé lub lenistwo
z drugiej strony.
e eréli rozpatrzymy to, co sie dokola nas dzieje, to spostrzezemy
iz niekiedy osobniki moga wykonaé znaczna prace, unikajac wyczerpa:
nia, gdy w innych razach te same osobniki wyczerpane sg juz bardzo
umiarkowana praca.

Poxivstaj.e tedy mysl — i potwierdza Ja spostrzezenie nad samym
?o.bq — 2e nietyle wielko$é, ani nawet trudnosc pracy wyczerpuje, ile
J¢j istota, istota psychologiczna: naogét praca interesujaca nie wywolu-

——
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je przepracowania, gdy natomiast czyni to praca nudna, nie budzaca
zajecia, panszczyzna ').

W istocie prace trudng lecz interesujaca, przeklada sie o wiele
nad prace latwg i nudna. Uczony, ktéry swobodnie zajmuje sie jakims
zagadnieniem, moze nad nim pracowaé¢ wiele dni z rzedu, nie czujac
znuzenia, gdy tymczasem bylby on wycieficzony, gdyby go zmuszono
do bezcelowego dodawania w ciggu kilku godzin. A dzieci, czy prze-
pracowuja si¢ zabawa? Z pewnoscia nie; zabawa jest raczej odpoczyn-
kiem, nawet gdy wymaga utrzymania uwagi, dlatego, iz podsycana by-
wa zainteresowaniem.

Zagadnienie sprowadza si¢ wigc do rozpatrzenia tego, co odréz-
nia z punktu widzenia psycho-fizjologicznego prace trudng i interesuja-
ca od pracy latwej i nudnej. Rodzaj znuzenia jest napewno bardzo
réznym w tych obu wypadkach. W pracy nudnej nalezy prowadzié
walke i ma si¢ wrazenie, iz sily, ktére pochlania walka z odraza lub
nuda, sa stracone dla pracy samej.

Rozpatrzmy kazdy z czterech wypadkéw idealnych, zachodzacych
w zyciu codziennym: 1) praca Zatwa i interesujqca, ktéra nie nuzy; 2)
praca frudna i interesujqca, ktéra wcale albo prawie wcale nie nuzy;
3) praca fatwa i nudna, ktéra nuzy w sposéb nieproporcjonalny do swej
donioslosci; 4) wreszcie praca frudna i nudna, nuzaca w stopniu naj-
wyzszym.

Jesli przyjmiemy wyzej wspomniang hipoteze dwéch rozmaitych
Zrédel energji, glownego zbiornika i wytwarzania miejscowego w oérod-
kach nerwowych, mozemy utworzy¢ schemat ogélny tego, co zachodzi
w tych rozmaitych wypadkach. Interesujaca praca odbywa sie kosz-
tem zbiornika, lecz praca nudna—ktéra nie posiada wlasnosci otwiera-
nia kurkéw ?) — dokonywa sie kosztem energji, wytworzonej lokalnie
w osrodkach nerwowych, bioracych udzial w wykonywaniu tej pracy.
Otéz, podobna wytwérczo$é miejscowa zuzywa daleko szybciej neuro-
ny, niz proste przestanie zapomoca ich wlékien energji, pochodzacej
skadinad. Oto pierwsza przyczyna bardziej wyczerpujacego dzialania
nudnej pracy.

Istnieje jednak jeszcze druga, o ktérej juz wspomnialem: w pra-

1) Thorndike (Mental fatigue, Ps, Rev. 1900, str. 571) zauwazyl juz, ze
przepracowanie uczniow pechodzi przedewszystkim z ,niezrecznego zahamowania przy-
jemnych czynnodci“. Por. rtéwniez W agner, op. cit. str. 116.

2) Wedlug okreslenia, istotnie, praca nudna jest praca, nie budzaca zajgcia

(patrz wyzej str. 108).
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cy nudnej organizm broni sie, wyteza swe odruchy, o ktérych juz mé-
wiliémy (str. 107, 109). Jest to nowa przeszkoda do zwalczenia, ktéra
si¢ taczy z oporem, stawianym przez wykonywang prace!). Nie jest
to jeszcze wszystko: przypomnijmy, iz przy wytwarzaniu miejscowym
zuzycie wywoluje toksyny szkodliwsze, niz w wypadku uzycia energji
zapasowe;j.

Zaznaczmy jeszcze ostatnia okoliczno$é, czynigca z nudnej pracy
zrédlo przepracowania: nie jest ona wychowawcza. Gdy praca jest nor-
malna, interesujaca, kazdy zrobiony postep, kazda wiadomogé przyswo-
jona ulatwia nabycie nastepnych. Jesli. przeciwnie, praca jest nudna,
przyswojenie nie ma miejsca i uczen nie moze sie oprzeé na przeszlych
lekcjach, by zrozumie¢ nowe. Kazdy krok naprzéd staje sie wtedy
tymbardziej mozolnym, gdyz traci sie zdobycze kroku poprzedniego;
uczen ma wrazenie, ze tonie i aby nie zostaé zupelnie pochlonietym,
czyni wysitki, ktére muszq byé z kazdym dniem znaczniejsze.

Wytwarzanie lokalne, wywolane wyczerpaniem zbiornika, odpad-
ki bardziej trujace, zwalczanie odruchéw obronnych, wiekszy wydatek
energji, brak normalnego postepu, ulatwiajacego prace nastepcza, oto
sa przyczyny, wskutek ktérych praca nudna staje sie nuzaca.

Ponizsza tabelka streszcza i schematyzuje réznice miedzy czterema rozpatrzone-
mi przez nas wypadkami pracy. Oznaczmy liczba 10 wielkosé oporu, jaki przezwy-
cigzy¢ musi trudna praca i liczba 1 opér pracy fatwej. Opér zostanie zwalczony odpo-
wiednio przez 10 jednostek energji przy pracy cigzkiej i przez 1 jednostke energji przy
pracy tatwej. Jesli chodzi o prace interesujaca, dla przezwycigzenia oporu uzyta zosta-
je energja zbiornika; niepotrzebne jest wigc w tym wypadku wytwarzanie erergji miej-
scowej.

Odpornose Strata energji
o > | Toksyny
pracy |odruchow . . wytwore.,
samej obron. zbiornika miejsc.
Faca tabun R 1 0 malo
1 1nteres.
Pr.ac.a trudna 10 0 10 0 >
1 1nteres.
Pr{-xca latwa 1 10 0 11 Taco
Przepra- i nudna
cowanie ' Pra.ca trudna 10 10 0 20 "
i nudna

1) Dlatego tez, bezwatpienia, praca fatwa a nudna juz nuzy: opér, stawiany
przez sama prace, jest niewielki, lecz wchodzi w rachube opdr odruchéw obronnych.
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W pracy nudnej do oporu samej pracy dolacza sig¢ opor odruchow obronny.ch.
Niech 10 oznacza wielkoéé tego oporu, gdy nuda dosigga swego maximum. Suma wige
oporu bedzie si¢ réwnala 11 dla pracy latweji nudnej (1 -10) i 20 dla pracy nudnej
i trudnej (10 4-10). Kurki zbiornika pozostaja zamkniete przy pracy nudn.e), a przet-o
i wytworczoéé miejscowa musi dostarczaé energji niezbednej do zwalczenia tych sit
oporu, stad zuzycie i obfitosé toksyn.

Wedlug tego pogladu psychofizjologja przepracowania jest z‘upel-
nie ré6zng od psychofizjologji zwyklego znuzenia. Przepracowanie po-~
chodzi nietylko z pracy nadmiernej; spowodowane jest ono przede-
wszystkim pracq psychologicznie posledniejszq*). :

Jesli ta praca posledniejszej natury rozpowszechniona jest w szko-
lach, to winien temu po wiekszej czesci system egzaminacyjny. .Egz:‘i-
mina! Nie potrzeba im tutaj wytaczaé sprawy! Cialo nauc?ycu.alskle
lepiej, niz ktokolwiek inny, zna zlo, za ktdre sa one odpov.vuledzxalne.
Tym, co je czyni tak groznym dla higjeny umyslowej dzieci, jest fa}qt:
ze egzamin rozminal sie ze swym celem pierwotnym oceny zdolno§c1
uczniéw; dzisiaj sluzy on najczesciej do sadzenia nauczyciela: ,ucznio-
wie sg oskarzycielami, nauczyciel oskarzonym*2). Wiadome sg wspa-
niate wyniki tego systemu, : '

Nie moge odméwié sobie przyjemnoSci przytoczenia nast;pu']qce--
go komunikatu, przedstawionego przez p. Gory na 1-ym kongresie hi-
gjeny szkolnej. St b Moty

Gdyby pierwsza troska pedagogéw bylo uswiadamianie dzieci, rc.>zw1jame ich
umyslu, wyrabianie ich sadu, wzmocnienie ich energji; to rozumieli.by sie .doskf)nale
z lekarzami; nie mogliby bowiem tego osiagnaé droga przepracowania 1‘nadn}lerne) pra-
cy, ani tez gwalceniem zasad higjeny. Lecz czesto daza oni do tegf) jedynie, by ucz-
niowie otrzymali nagrody z algiebry lub za éwiczenie tacinskie, i dopiero podiug sukc‘e-
séw tego rodzaju sadzi sie o wartosci nauczania w gimnazjach i' szl.colach p::}‘rvsfatnych-
Dlatego wiec przeciaza si¢ dzieci praca; lecz jednoczesnie, tamujac 1.ch rozwoj flzycznyi
tamuje sie rozwdj ich woli, ich serca, a nawet umystu. Odmaw'lam bowiem nazwy
ksztalcenia umyslu temu bezmyélnemu napelnianiu mtodych moézgow 3)1

1) Nie chce tu rozpatrywaé; czy obok przepracowania z powodu braku. zal:n?e-
resowania, istnieje rtéwniez przepracowanie wskutek nadmiaru zamter'esowa-ma, t?re
zdarza sie u artystéw, kupcéw itd. przejgtych zamilowaniem dla sztuki lub aqdzq pie-
niedzy. Nalezaloby rozpatrzyé jeszcze role, jaka graja wzruszenia w patogenji prz?pra-
cowania: wepblzawodnictwo, ambicja, cheé osiagniecia celu lub obawa zbladzenia sa
czynnikami niezaprzeczenie wielkiego znaczenia. '

2) L.Zbind en, Rapport sur examen, Referat, dany na XVII Kongresie Tow.
Pedag. roman. Gienewa, 1907. ¥ ;

3) G ory, Nécessité du repos, Sprawozdania z I kongresu higjeny szkolnej, Pa-
ryz 1903.
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ktéreXazkr:; C(Zagzar'nma_sojrzaloéci (baccalauréat, Abiturienexamen)
o iy dy sie¢ nauka w'szkolach $rednich, sa przedewszystkim
; Scig do przepracowania z powodu swego programu bezmysl-
nie encyklgpedycznego. Prof. Ostwald powstal goraco przeciw teymu
’z]\gy:):.zajrtl)‘wh.ktory wywolujc.a u niego drwiny z naszego systemu szkol-
uczgni.em (r)‘,i:(?esztkola, powiada on, ktéra dziewieé lat zajmowala sie
it l’mzeﬁ] s ?awe':t zdolna po tym przeciggu czasu do osadzenia,
o en zasluguje na uk?nczenie $redniego nauczania, jest takim
] em, z'e jedynie w najwyzszym stopniu antynaukowy system nau-
czania czyni co$ podobnego mozliwym 1)
przepi\ilcegjv;:]zizczenl.e, .mnéstwo_ prz;zczyn moze jeszcze wplynaé na
e v 7Ch’ mozle je przyspieszy¢, jak np. wzrastanie, ktére zabie-
L I?ac nag ych potrzeb. zapasy energji organicznej, zmusza
o' i lllbp.eszowamlak t};}rm szyb’c1e] kosztem miejscowego jej wytwa-
Os}abi;nia :le cze alkohol, .tyton,' zle przyzwyczajenia i inne czynniki
iy rwowego; nalezy tu jeszcze dolaczyé zla higjene, brak ru-
» 0ddychanie niedostateczne, slowem to wszystko, co dr. Mathi
nazywa slusznie ,meczeniem szkolnym*, , fvge s

mowel?o Irllgctz:r(\;:i sz.kolnego 'dqucza si¢ niestety czesto meczenie do-
T s eci wyzbys’klwanyc.h .bywa przez rodzicéw, ktérzy po
e Zaku,p nyapm. inna wybic dla’ d21.ec1 godzina swobody, kazg im czy-
i miesz}}:an. 1e51c1e, rozniecac (?gleﬁ dla positku wieczornego, sprza-
kiR wle;n. . ; mch. szkola jest miejscem odpoczynku i nic dziw-
Swyc,h i o le()) .rz‘equ'~). Nauc'zxciel, troszczacy sie o zdrowie
e SZ,kpl wnluen n?et}i]k'o zajaé sie przyczynami znuzenia, za-
e oly, hecz powinien tal?ze bra¢ pod uwage okolicznosci
v 4 o n., zl;c\c o/dzqce w do’rf\u, juz chocby dlatego tylko, by nie-
ke ie karac. Gmrisnosc,'brak gor}iwoéci ucznia moga cze-
i z przyczyn, ktoryc.h sie nawet nie domyslamy. Pewien

yciel z Wiirzburga, zauwazywszy nadzwyczajng apatje u swych

: .
2) Ostwald, Wider das Schulelend, Lipsk 1909.
n k) hCzytamy w czasopismie ,,l.'éducation” 1908 str. 574 , W naszych wioskach
walon . e . o
iy Zns llc' X przca riczna s;)ala si¢ tak droga, iz dzieci musza zastepowaé nie dajacych
r alez¢ robotnikow. rawie wsz ! i dzi i
e o yscy, chlopey i dziewczynki taj 5-¢j
jesli nie wczeéniej, musza zaj ¢ sl o 0 b ey
v jmowac sie praca w gospodarstwie lub jni j
tylko akurat tyle czasu, by zjesé éni ie i e e
, by zjes¢ sniadanie i w pospiechu lecieé
e e P u lecie¢ do szkoly.. Dwie go
: zkole, sa odpoczynkiem dla cial
' a, lecz tortura dl 1 ieci
e } : 3 dla umyslu. Dzieci
0 Wie]ki}; ! zmoixd/?lw}:vane‘ zgnebione, obojetne na wszystko, nie troszcza sie zupetnie
zyny Wilhelma Tella, o zgode imiestowéw lub probe dzielenia przez 9 &
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uczniéw w wieku od lat 10 do 12-u, powzial mysl zbadania przyczyn
ich sennoéci; dowiedzial sig on wtedy, iZ wiekszos¢ ich (34 na 54), dzie-
lita 16zko z inna osoba (bratem, rodzicami) co im przeszkadzalo spac
i 7e wiele z nich nie sypialo dostatecznej ilosci godzin 1).

§ 9. Wypoczynek.

Gdy sie jest znuzonym, nalezy wypoczaé. Bezwatpienia. Lecz
ta prawda tak prosta porusza kilka zagadnien. Mozna sie za-
pyta¢ po pierwsze, w jakim momencie nalezy wypoczaé, nastepnie,
w ciggu jakiego czasu i wreszcie, jak wypoczywac. Jest wigc nauka
o wypoczynku. Z powodu jej nieznajomosci tylu ludzi przepracowalo

sie i wyczerpalo w sposéb nieproporcjonalny do wykonanej przez nich

pracy.
1. Kiedy nalezy wypoczywaé? — Mozna wypoczywaé, gdy sie
czuje znuzenie; lub tez mozna wypoczywac, gdy sig jeszcze nie uczuwa

mozna wreszcie nie wypoczywac i trwaé w pracy przez pe- -

Znuzenia;
d ostatnia

wien czas, nie zwazajac na znuzenie. — Rozpatrzmy naprzé
z tych okolicznosci.

Niektérzy autorzy, jak widzielismy (str. 193) miedzy innemi Ma-
lapert i Offner utrzymywali, iz szkola ma obowiazek nauczy¢ dziecko
nuzyé sie. Offner idzie az do utrzymywania, iz nalezy dzieciom kazac
pracowaé jeszcze pod naciskiem znuzenia (wir sollen sie noch ein gu-
tes Stiick unter dem Druck der Ermiidung arbeiten lassen). — Co my-
sle¢ o podobnej zasadzie pedagogicznej?

Ze swej strony znajduje, iZ jest ona bardzo niebezpieczna. Prze-
jawia si¢ w niej to smutne i antypsychologiczne pojmowanie wychowa-
nia zapomoca przymusu, poglad pochodzenia katolickiego, ktéry mieli-
$my juz sposobno$¢ napigtnowaé 2y, O. bezwatpienia uznaje, iz w tezie
o wychowywaniu droga znuZenia zawiera sie my$l bardzo stuszna i in-
tencje jej bojownikéw sa doskonale: nalezy przyzwyczai¢ dziecko do
opanowywania uczué nieprzyjemnych, aby sig¢ nie uwazalo za zgubione,
gdy sig czuje zmeczonym; jest to pewnik, iz sa chwile, gdy trzeba pra-

1) Friedrich, Ueber di Schlafverhéltnisse meiner Schiiler Kf. 1V, 1699.
da P ay ot (Rev. Philosoph. XVII str. 601)

2) Nasz system edukacyijny, powia
ludzka jest z gruntu zfa

jest po wiekszej czesci dziedzictwem tezy katolickiej, iz natura
i zepsuta; ze wskutek tego wychowanie powinno by¢ przymusem i powinno by¢ oparte

na bojazni. I na znuzeniu, nalezaloby dodac.
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cowac pod wladzg znuzenia, gdy praca powinna byé koniecznie ukon
czon na okreslony termin. Z drugiej strony, moze byé uzytecz o
?ako 'cwxczenie woli i przyuczenie dziecka do mierzenia syw chnyn?l'
1 znajomosci swych zapaséw energji,—dawanie mu od czasu d}(; C .
pracy pr?ymusowej. Lecz chodzi tu o specjalne i wyjatkowe wy Zadskl{
i nie mozna podnosi¢ do maksymy pedagogicznej zasady Offni:pa :
. [ jest to wielki blad — sadzié wraz z p. Malapertem F;z b b
k1er.n szkoly jest nauczyé dzieci nuzyé siel“ Szczegél;la rr’l’oél?w?zk-
mozna pomysleé, iz oddamy dziecku przysluge, uczac je pracoxaé z :
ciericzonym m.ézgiem, to znaczy z uszkodzonym narzedziem? Przwy'-
wnie, czy to nie jest pierwszym obowiazkiem dobrego pracow;]ika dim'-
0 swe narz?dzlei utrzymywaé jew dobrym stanie? Cobyscie powied ‘alc'
o nauczyc1el.u gry na skrzypcach, ktéryby uczyl ucznia gt?aé jes e
w dalszym ciggu , dobra chwilke“, gdy struny sa rozluznione lJ bzcge
ze l§r11:yc.z’ka stjrla sig kalafonja?—lub o wiesniakuy, ktéryby nie p:zegtay
wa i Z ¢
. éCiqo;;c wtedy, gdy kosa stepiona moze tylko zmigé trawe, zamiast
Nauczy¢ dziecko nuzyé sie? Alez wprost przeciwnie! W wa
kach naszej cywilizacji, w zyciu pospiesznym i intensywny;rx w kt"'”"'
przedyvczesne zuzycie i neurastenja sg czesto jedynym wynag’rodz i
prac.un.cych, nalezy przedewszystkim nauczyé dziecko pracow. ?nll)em
.znu.zenlla. [ skutek ten osiagniemy nie przez wywolywanie w nic:rf zniz
Zenia, iani .
Cy:ha,pr:;:; przez zaszczepianie mu dobrych przyzwyczajen, dotycza-
Zapytajcie ludzi, pracujacych umystowo, ajprzekonacie sie. co oni
sqflzq ’o 'pxta<.:}'7, wykonanej pod naciskiem znu%enia; powiedze’ wonl
r}a]c?zqsae'], iZ jest to niewlasciwe zmuszaé sie do pracy w czasqie z e
Zenia, p.om.ew'ai praca umystowa, dokonana w warunkach powstaj r::leI:
go .zrllluzema, jest naog6l nizsza. Lepiej jest, gdy sie czuje, iz 'ui]q i
idzie“, por.zucfié prace i wzig¢ sie do niej nieco pdzniej. e
] Darw.m jest Swietnym przykladem ilosci pracy, jaka moze wyko-
3:;:6 czllovslllek sla'be‘:go zdrowia, mogacy pracowaé tylko kilka godzin
Panr;;;z,une;gz umiejacy o'dpo_<.:zqé, gdy tylko poczuje sie wyczerpanym.
! ! przyznaje sig, iz gdy tylko praca sie nie posuwa, , nie
upiera sig przy nie“: ,Gdy tylko czuje (a czuje sie to bardzo do’b;
ze Juz nie idzie, nie czekam, aby nastgpilo znuzenie mézgowe, pr iy
wam i pr'zechodze do innej rzeczy. Dzieki tej metodzie pracy r:i: uzery-
'wa'Iem r}lgdy ani znuzenia, ani przepracowania umyslowego“ Heczul;
Pf)mf:are, sl.ynny matematyk wspélczesny—ktérego twérczoét’; jak .
WIig, jest najznaczniejsza, jaka widziano od czaséw Gaussa Ca'u]chy’rzgc:
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pracuje w spos6b samorzutny i automatyczny, lecz ,gdy tylko kombi-
nowanie nie przychodzi mu z latwoscia, wysilek woli malo wchodzi
w gre i Poincaré porzuca pracg !).

,Robotnik, powiada Mosso, ktéry trwa w pracy, gdy jest znuzony
otrzymuje wyniki niezbyt korzystne, kosztem zuzycia organizmu® itd.

Sa tu zreszta, jak i wszedzie w psychologji, znaczne zmiany oso-
bnicze. U jednych praca pozostaje owocng nawet pod naciskiem przy-
gniatajacym znuzenia,—s$wiadkiem Zola, ktéry obstawal przy przeszko-
dzie i pozwalal sobie na wytchnienie tylko po jej zwalczeniu ?). U in-
nych znuzenie zjawia sig natychmiast i nie nuzy¢ si¢ znaczy dla nich
nie pracowa¢ ?). Niemniej jest prawda, Ze to oplakany system zmu-
szaé uczniéw do pracy w znuzeniu, chociazby tylko dlatego, ze praca,
dokonana w tych warunkach, jest zawsze nizszej jakosci, i Ze nie wol-
no pod zadnym pozorem przyzwyczaja¢ ucznia do zlej pracy, gdy przy
innym systemie moze on wykona¢ dobra.

Aby uczen pokochal prace, nalezy go postawic w warunkach ta-
kich, by mégl dojsé do najlepszych wynikéw kosztem najmniejszych
wysilkéw. Metoda przymusu i znuzenia rodzi tylko nienawisc do pra-
cy i pogarde, gdyz daje ona wyniki, nieproporcjonalne do zuzytego na
nig mozoluy; i jesli uczen choé trochg jest inteligientnym, wywnioskuje
on, nie bez stusznosci iz , gra nie warta $wiecy *).*

1) Darwin, Vie et correspondance i Mosso, przyt. dz. str. 163.—Beaunis,
Comment fonctionne mon cervean, Rev. philos. janv. 1909 str. 40. — Toulouse, Henri
Poincaré, Paryz 1910, str. 177.

2) Toulouse, Emile Zola, Paryz 1896, str. 262.

3) Inne osobniki czuja sig zawsze rzezkiemi. Poréwnajmy, jako przyktad
dwéch typéw, dwie nastepujace odpowiedzi, dostarczone przez mtodych matematykow,
prawie w jednym wieku, na przytoczona juz nasza ankiete: ,, Tak [nalezy przerwac pra-
ce], poniewaz ciagla praca matematyczna nuzaca jest bardzo dla umystu i ciala” i ,zda-

tych

je mi sie, iz matematyka wcale nie nuzy!*

4) Byé moze iz pp. Offner i Malapert chcieli poprostu moéwié o znudzeniu lub
pierwszych tamach, stawianych pracy przez to, co nazwatem znuzeniem-funkcja w sta-
nie czystym (str. 401). W danym wypadku autorzy ci maja stusznosé w pewnej mie-
rze, gdy zachecaja ucznia do walczenia z temi odruchami obronnemi, lecz wtedy nie
chodzi juz o to, by nauczyc dziecko ,pracowaé dobra chwile pod wiadza znuzenia®;
istotnie, aby walka z tym powstajacym znuzeniem wyszla na korzysé pracownika, nie-
zbedne jest podniecaé zainteresowania, mogace zwyciezy¢ tamujace odruchy (zob. wy-
sej str. 107); otéz wzbudzenie tych zainteresowan usuwa znudzenie i uczucie powstaja-
cego znuzenia. Nie jest to juz ,nauczanie dziecka nuzenia sie“, poniewaz jest to prze-
ciwnie nauka, jak rozpraszaé znuzenie. Jesli to chcieli powiedzie¢ ci autorzy, to zupel-
nie sie z nimi zgadzam—i proszg ich o wybaczenie mi, iz zwalczam ich poglad, ktorego
formuta wydaje mi sie doéé niebezpieczna i zdolna do zachecenia stronnikow przymusu.
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Nalezy wiec przerwaé prace umysltowsa,

[?la nauczyciela jest wazna Izecza mo6c rozpoznaé z zewnatrz
oznaki znuzenia u swego audytorjum, Oznaki te—ktérych liste ulozyt
G_alton zapomoca kwestjonarjusza, rozeslanego do profesoréw—s y0
w-u;ksze] cz¢sci dobrze nam znane: niepokéj, ,tiki“, grymas ziew:lnipe
nieuwaga, pomylki, zaburzenia pamigci i mowy, qu,qanie siy’itd Ni :
ktérzy nauczyciele wspomnieli 0 zmianie cery i ).

gdy sie poczuje znuzenie.

% 1 pogorszeniu wzroku 1),
Posréd oznak znuzenia szkolnego nalezy jeszcze wymienié zaba-
wy pod.czas lekcji, bedace czynem surowo karanym przez dyscyplin
tradycyjna. Fizjologja nas uczy, ‘iz zawieszeniu wyzszych cyz rfr?os’c%
umyslowych odpowiada zwigkszenie dzialalnosci nizszych oéZodk(’)w
odruchov&iych i automatycznych, Zabawy znuzonych uczniéw sa tylko
p.oszcze'gol.nym wypadkiem tego prawa ogélnego. Gdy tylko ?)'aywia
sie znuzenie umystowe, czyny instynktowne, popedy—a potrzebr; Jzaba-
wy, )es.t, jakesmy widzieli, popedem dziecka par excellence—biora g6-
rg., .Nle wynika stad, naturalnie, ze nalezy pozostawiaé swobodqngi-
nosciom ucznia do bawienia sie podczas lekciji; lecz nauczyciel winiqen

zawsze o tym pamietaé, iz bawienie sie i j
. : awienie sie figuruje wéréd s 5
znuzenia szkolnego 2), ; J i T

. Gdy.zjawiaj.q si¢ oznaki znuzenia, nalezy bezwatpienia wypoczaé
Lecz Salezy sobl.e zadaé¢ pytanie, czy ze wzgledu na ilogé pozosta-.
;ch} ) \A:{yk(c)lnama pracy nie jest korzystne w wiely wypadkach wypo

€z3cC przed odczuciem znuzenia. Doswiad i je, z :
e ka czenie wykazuje, ze tak wla-
i Fizjologowie stwierdzili juz oddawna,

Sniowi w osiggnieciu Peéwnego stopnia wycz
poczac od czasu do czasu, moze .
daleko wieksza ilosé skurczéw,
dobnym wypadku chwile,

ze gdy sie przeszkodzi mie-
erpania, pozwalajac mu wy-
on w danym przeciggu czasu wykonaé
. mz gdyby pracowal bez przerwy. W po-
poswigcone wypoczynkowi, ni

stracon)im, lecz zyskanym:; wyczerpuje sic;y:')]p. rr}:igs(i):rl’:, gr:iI; ksaqiecrflas:z
wykona’c 90 skurczéw; potrzeba 2 godzin wypoczynku’ by go zu };lnie
przywrécié do dawnego stanu; lecz jesli go zwolnim;r wsréd rapc to
](?st po 1§ skurczach, wystarczy tylko pél-godziny do usunigciz znz,ie-
nia, zamiast godziny (jakby to byé musiato, gdyby czas wypoczynku
potrzebnego dla usuniecia znuzenia, byl proporcjonalny do trvzanif;

1) Galton, La fatigue mentale, Rev. scient. tom 17, 1889.
2) Boubie t, Les jeux pendani la classe, Arch. de Psych. | stron. 64.
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pracy). A praca, wykonana w tym drugim wypadku, bedzie lepsza od
pracy, wykonanej w pierwszym doswiadczeniu 1),

Oto wiec nowy problemat praktyczny: po uplywie jakiego czasu
od rozpoczecia pracy nalezy zrobi¢ przerwe, aby byla skuteczng? Za-
gadnienie to jest $ciSle zlaczone z zagadnieniem trwania przerwy i na-
lezy je rozpatrywac acznie.

2. Trwanie wypoczynku—W ciggu jakiego przeciggu czasu na-
lezy wypoczywaé, aby znikly skutki znuzenia, wywolanego pewna pra-
ca? Zalezy to od chwili, w ktérej nastepuje przerwa. Jak juz powie-
dzieliSmy, te dwa zagadnienia chwili, przerwy i trwania wypoczynku
lacza sie i zaleza wzajemnie od siebie: zaleznie od diugosci postano-
wionego wypoczynku, korzystnie jest umieécié¢ go w tym lub innym mo-
mencie; i zaleznie od momentu, w jakim praca powinna byé przerwa-
na, korzystnie jest uczynié przerwe krétsza lub dluzsza.

W ciggu ostatnich dwunastu lat wiele prac juz poswiecono tej
kwestji umiejscowienia i trwania najkorzystniejszej przerwy 2). Wszyst-
kie te prace czynione byly w pracowniach i mozna im zarzuci¢, iz nie
urzeczy wistnily warunkéw pracy szkolnej. Majg one jednak te wartos¢,
iz uwydatnily jasno pewne fakty: Gdy osobnik wykonywa prace, wply-
wa na jej jako$é i szybkos$é¢, jak widzieliSmy, kilka czynnikéw: précz
znuzenia jest jeszcze rozped i wprawa, ktére sa zdolne zréwnowazyé
zupelnie znuzenie w ciagu pewnego czasu. Otéz wypoczynek nie
o wlasciwej porze szkodliwy jest zaréwno dla rozpeduy, jak i dla wpra-
wy. Jest rzecza zupelnie zrozumialy, iz odpoczynek zbyt wczesny po
rozpoczeciu pracy jest raczej szkodliwy, niz uzyteczny, poniewaz prze-~
rywa rozped i przeszkadza osobnikowi wyciagnaé korzy$¢ z nabyte;j
wprawy w czasie, gdy znuzenie jest jeszcze nieznaczne.

Stwierdzono naprzyklad, iz 15 minutowa przerwa po godzinie
pracy, polegajacej na dodawaniu, nie ma korzystnego skutku: jest ona
dosé dluga, by zniszczy¢ rozped i zniweczy¢ dobre skutki nabytej wpra-

1) Féré stwierdzil na ergografie, ze gdy si¢ zatrzymujemy, by wytchnaé¢ w chwi-
li zjawienia sie znuzenia, praca, wykonana w ciaggu szeregu 20 doéwiadczen ergografi-
cznych, jest daleko wyzsza od dostarczanej przez szereg analogiczny, w ktérym kazdy
ergogram trwal az do wyczerpania, Szereg, przerwany wypoczynkiem, jest nieco dluz-
szy od tamtego, lecz zysk pracv jest wzglednie wazniejszym niz strata czasu; naprzykl.
dla zyskania 50°/; zwickszenie czasu wynosi tylko 15%/0 (Féré, L’économie de [effort et
le travail attrayant, C. R. Soc. biol. tom 59, 1905, str. 611).

2) Zobacz prace Amberga, Riversa, Kraepelina Lindley'a
H e u m a n'a w Psych. Arb. [=IV; W im ms op. cit.

14
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wy, jest za$ zbyt krétka, aby zupelnie usuna¢ znuzenie, Przeciwnie,
15 minutowa przerwa po 2 godzinach dodawania okazuje sie korzystna
it.d. Sa zreszta wielkie réznice indywidualne.

Pomimo calej pozyteczno$ci tych doswiadczen laboratotyjnych,
nie mozna z nich jednak wyciagna¢ wnioskéw bezposrednich co do wla-
Sciwej dlugosci rekreacji w szkolach, aby posiadaly one najwieksza
wartos$¢ odbudowujaca, gdyz éwiczenia, stuzace za doswiadczenia w la-
boratorjach, sa czesto wiecej przymusowe niz praca, wykonywana w kla-
sie. Nalezaloby wiec przedsiewzigé badania szkolne, w rodzaju czy-
nionych w sposéb nader metodyczny przez Friedrichal). Autor ten,
poslugujac sie metoda dyktand, stwierdzil, iz przerwa 8-io minutowa

“miedzy dwiema godzinami lekcji wywiera bardzo korzystny skutek.

Oto naprzyklad jeden z otrzymanych przez niego wynikéw:

Liczba btedéw Liczba uczniéw

z 0 bledow
Po 2 godz. lekcji z przerwa 122 18
= 5 , hez przerwy 158 14
W » Zz dwiema przerwami 112 18
1 o » zjedna przerwa 172 12
e s , hez przerwy 183 10

NB.—W doswiadczeniach, obejmujacych 2 godziny lekcji, przerwa migdzy niemi
wynosila 8 minut; w doswiadczeniach nad 3 godzinami—przerwy byly minutowe. Ble-
dy poprawione (przekreslania) liczone byly jako bledy. Ostatnia kolumna wskazuje
dla kazdego doswiadczenia, ilu uczniow nie zrobilo ani jednego bledu.

Friedrich stwierdzil réwniez, iz przerwa poludniowa (od gd. 11-ej
do 2-ej) nie wystarczala, by usung¢ calkowicie znuzenie ranka; o godz.
2-ej popoludniu, naprzyklad, liczba bledéw réwnala sie 62, gdy rano
przed lekcjami wynosita 47 (lecz moga tez wchodzi¢ w gre inne czyn-
niki: trawienie, zmiana dzienna energji duchowej, itd.)

Nad wplywem dlugosci rekreacji nie czyniono doswiadczen syste-
matycznych. Friedrich stwierdzil, iz dla 3 godzin lekcji z jedna przer-
wa, przerwa 8-minutowa po pierwszej lekcji jest korzystniejsza, niz 15
minutowa po drugie;j.

Kwestja, jak dtuga powinna by¢ lekcja, aby sie dzieci nig nie nu-
zyly i jak powinny by¢ rozlozone lekcje w ciggu dnia, wywolala liczne
prace. Lecz zdania zupelnie nie sg zgodne. Podczas gdy wigkszo$é

1) Friedrich, Untersuch. iiber den Einfluss der Arbeiisdauer und der Arbeits-
pensen auf die geistige Leistungsfihigkeit der Schulkinder, Z. f. Ps. XIII, 1897.
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‘badan, czynionych w szkole rozmaitemi sposobami mierzenia (dyktan-
dami, estezjometrami, itd.) wykazala, iz uczniowie byli zmeczeni po

godzinie lekcji (Sikorsky, Burgerstein, Laser, Holmes, itd.), Thorndike

przeciwnie zapewnia, iz uczniowie ,,sa tak samo zdolni“ do pracy po
dniu szkolnym, jak i przed nim; iz praca, wykonana przez nich w korcu
dnia ,nie obniza si¢ ani na jote“; ze nie zdolno$¢ (ability) jest mniej-
sza, lecz dobra wola (willingness). Wedlug tego autora, wchodzi tu
w gre raczej znudzenie niz znuzenie 1).

Dlugotrwale przerwy maja niekiedy ten skutek, iz wzmacniajg wy-
niki wprawy, zamiast je zmniejszy¢: Specht, naprzyklad, czyniac do-
$wiadczenia z dodawaniem nad 15 osobnikami, zauwazyl po dwéch ty-
godniach przerwy, iz 9 z nich po ponownym rozpoczeciu doswiadczen
wykazywalo wyraznie zwigkszong zdolno$¢ do pracy ?). Osoby, éwi-
czgce sie w pewnym sporcie, w jezdzie na rowerze, lub konnej itd. zau-
wazyly pewnie te postepy, jakie sie¢ czyni po diugich okresach bezczyn-
noéci. Ten wplyw wypoczynku na doskonalo$¢ nabytych umiejetnosci
wywolal zabawny paradoks Exnera, iz latem wiecej niz zima doskona-
limy sie w sztuce $lizgania sie!

3. Jak wypoczywaé? — Naog6l, organizm umie do$¢ dobrze
chroni¢ sie od wyczerpania; posiada on pewna ilo$¢ klap bezpieczen-
stwa, ktére otwieraja sie same, gdy czuje sie zagrozonym. Klapami te-
mi sa: nieuwaga, niecheé do rozpoczetej pracy i pragnienie wypoczynku,
snu lub zabawy. Znaczenie tych $rodkéw obronnych organizmu bywa
czesto przeoczane przez nauczycieli. Dawna pedagogika, ktéra zamy-
kala oczy na warunki fizjologiczne dzialalno$ci umyslowej i roztrza-
sala tylko obowiazki duszy, rozpatrywane same w sobie, byla nader
surowa dla nieuwagi i lenistwa. Nalezy jednak uzna¢ te prawde, iz
w wielu wypadkach przewinienia wzgledem ,dyscypliny“ nie sa czym

1) Thorndike, Ps. Rev. 1900, str. 547.—Z drugiej strony tocza sig¢ dysku-
sje nad tym, czy korzystniejsza jest dwugodzinna lekcja, czy tez jednogodzinna (Por.
M archeix, Trwanie pracy i wypoczynku uczniéw, 1 Kongres higjeny szkolnej Paryz,
1904; De Fleury, Ibid; Mathien et Mosny, Revisiondelhoraire du travail
et du repos, 1l Kongres, Paryz, 1905). We Francji dwugodzinne lekcje byly w modzie.
Marcheix zadal, by je zmniejszyé do poltore;j godziny! 1 to jeszcze bardze dtugie! Na-
lezatoby zreszta odroznia¢: gdy uczen sam pracuje, naprz. robi zadania matematyczne,
to dobrze, aby mial przed soba duzo czasu, by mégl skorzystaé z rozpedu. Lecz gdy
lekcja polega na sluchaniu biernym, 50 minut wydaje mi si¢ maximum, ktérego nie na-
lezy przekraczac.

2) Specht, Zur Analyse der Arbeitskurve, Z. pad Ps. 1910, str. 29.
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innym, tylko reakcja obrony organizmu przeciw znuzeniu, ktéra go
opanowuje.

Lecz te $rodki samorzutne, cho¢ najbardziej skuteczne, nie sa je-
dnak oficjalnie uznane.

W szkolach staraja sie czesto uchronié uczniéw od znuzenia za-
pomoca zmiany pracy. MéwiliSmy juz o tym czynniku (str. 182 i 183)
i widzieliSmy, iz zmieniajgc prace, mozemy wznowié zainteresowanie
dziecka i otworzy¢ w ten sposéb kurki energji, ktére zmeczenie zam-
knelo dla poprzedniej lekcji. Zapomoca zrecznego urozmaicenia pro-
gramu szkolnego mozna sprawi¢, ze kazda praca bedzie zasilana przez
zbiornik energji i w ten sposéb przeszkodzi¢ przepracowaniu. Pozo-
staje zresztg, ma sig rozumied, fakt, iz zmiana pracy ipso facto nie wy-
starcza dla wypoczynku; wplyw ten posiada ona tylko w tym wypadku,
gdy po przykrej pracy nastepuje praca latwiejsza lub wiecej interesu-
jaca.—Nalezy sie réwniez wystrzega¢, by nie przerwaé nie w pore za-
pedu mtodych pracownikéw. To, co méwiliSmy przed chwilg o przer-
wach, stosuje si¢ réwniez do zmiany pracy.

Ale, oczywista, jedyny niezawodny sposéb odpoczywania jest to
nic nie robié. Srodek bardzo prosty, przeciez wieki cale trzeba bylo
czekaé, zanim go odkryto. Czyz nie od wczoraj bowiem datuje ,ku-
racja wypoczynku“ w leczeniu neurastenji t. zn. wyczerpania chronicz-
nego?

Czy od gimnastyki nalezy oczekiwaé wypoczynku po pracy umy-
slowej? Nie, powiedzieliSmy juz dlaczego (str. 188) i nie wracajmy juz
do tej kwestji. Zabawa sama przez sig, ktérej wplyw dobroczynny
i wychowawczy podkreslalem tylokrotnie i ktéra zajmowaé sie mozna
przez czas dluzszy bez znuzenia, nie zawsze stanowi wedlug zdania
niekt6rych autoréw (naprz. Wagnera) skuteczny Srodek wypoczynku.

Nalezy wspomnieé tu, dla pamieci, o sposobie oddzialywania na
znuzenie zapomoca ,antikenotoksyny“ Weichardta 1), tymbardziej iz
stala sie ona ostatnio przedmiotem badan szkolnych w Berlinie: higje-
nista Lorenz, stwierdziwszy metoda rachunkéw, ze zdolnosé¢ do pracy
uczniéw zmniejszyla sie¢ wielce po piatej godzinie lekcji, pewnego dnia
zapomoca rozpylacza rozpryskal w klasie 1%-owy roztwér antikenotok-
syny bezposrednio przed dokonaniem ostatniej préby sposobem ra-
chunkéw; ot6z przekonal sie, iz ta antikenotoksyna, wchionieta przez
cialo uczniéw drogami oddechowemi, zwigkszyla szybko$¢ rachunkéw

1) Weichardt, Ueber Ermidungssioffs, Stuttgart 1910, str, 41.

ZNUZENIE UMYSLOWE 213

0 50% i zmniejszyla ilo$¢ popelnionych bledéw. — Byloby pozadane
dokonanie nowych do$wiadczen tego samego rodzaju; na razie, niepo-
dobna wypowiedzie¢ sie o wartosci tego $rodka... jest to zbyt pigkne,
zeby moglo by¢ prawds!

Nic nie robié—nie zawsze jest synomimem straty czasu — jak sa-
dza pedagogowie. Nie méwiac juz o pod$wiadomosci, ktéra nieprzer-
wanie pracuje—nie nuzac sie nigdy !)—przypomnijmy, iz proste wale-
sanie sie jest czesto bardzo wychowawczym. Posluchajmy, co méwi
Topffer, ktéry znal sie na tym 2):

Okno jest wlaéciwym miejscem spedzania czasu dla studenta, mam na mysli stu-
denta pilnego... Spedzam przy nim dnie cale i gdybym $mial powiedzieé... Nie, nig-
dy moi profesorowie, nigdy Grotius, Puffendorf nie dali mi setnej czedci tej nauki, jaka
zdobywam tam, jedynie patrzac na ulicg...

Tak, walesanie sie jest rzecza niezbedna, przynajmniej raz w zyciu, lecz szcze-
gdlniej w 18-ym roku zycia, po wyjéciu ze szkél. Tam odnawia si¢ dusza, zeschta nad
staremi szpargalami; zatrzymuje sig, aby poznaé sama siebie; kladzie kres zyciu zapo-
zyczonemu, aby rozpoczaé swoje wlasne. Dlatego tez lato cale, spgdzone w ten spo-
s6b, nie wydaje mi sie zbytecznym w starannym wychowaniu. Prawdopodobnie jedno
lato nie wystarczy, aby uczynié wielkiego czlowieka: Sokrates walesal sie lata cale,
Rousseau az do czterdziestu lat, La Fontaine cale zycie.

A jednak nie widziatem, zeby ten $rodek znajdowal sie w ktérymkolwiek dziele
pedagogicznym.

Spoczynku zupelnego trudno wymagaé od dzieci w ciagu dnia
i w warunkach normalnych, nalezy ucieka¢ sie do snu dla usunigcia
znuzenia.

§ 10. Sen.

Co to jest sen? Malo chodzi tu o teorje, zapomoca ktérych sta-
rano sie wyjaéni¢ to zjawisko, ktérego fizjologja nie jest jeszcze wy-
swietlong. Zdaje mi sig, ze jest on jak i znuzenie czynno$cig obronna,
majaca na celu zapobiezenie fazie wyczerpania za pomoca porazenia
zwierzecia bezwladem 8). Podczas snu prawie nie wytwarzaja sig tok-
syny, poniewaz dzialalno§¢ motoryczna i umystowa ustala; toksyny sa
wiec szybciej usuwane niz wytwarzane i wskutek tego krew zostaje od

1) Beaunis, Op. cit. Rev. philos. XXXIV, str. 40.

2) Toepffer Labibliotheque de mon oncle (Nouvelles genevoises), Gieneva, 1832,

%) Ed. Clapareéde, Esquisse d’une théorie biologique du sommeil, Arch. de
Ps. IV, 1905 i Rivista di Scienza, II, 1909,
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nich szybko uwolniona. Z drugiej strony, poniewaz czynnosci uwagi
i objektywizacji sa zawieszone, sila nerwowa, nie obracana na potrze-
by przystosowywania umyslowego, zostaje przeznaczona na odnowie~
nie tkanek, zuzytych podczas czuwania.

Donioslo$¢ odnawiajacego dzialania snu dowiedziong zostala
w spos6b nader przekonywujacy przez Weygandta !). Autor ten pézno
wieczorem wykonal z pewnym osobnikiem kilka do$wiadczen pracy
(metoda dodawan naprzyklad): nastepnie osobnik zasypial i po pewnym
czasie § godziny, 1 godzinie itp. budzono go i na nowo brano testy. Wy~
niki sg ciekawe. Wykazuja one, iz wplyw orzezwiajacy snu nie jest jed-
nakowy dla wszystkich rodzajéw pracy. P6l godziny snu wystarcza,
aby usung¢ znuzenie, spowodowane préba dodawania, podczas gdy
nalezy spa¢ 5 lub 6 godzin, aby usuna¢ znuzenie, wywolane préba zapa~
mietywania. Uczenie si¢ na pamigé, cho¢ sie nie wydaje takim, jest jed-
nym z najwiecej wyczerpujacych ¢wiczen umystowych.

Trzeba wiec, by dzieci spaly. Lecz ile czasu powinno sie poswie—
caé¢ snowi? Kwestja czesto roztrzasana.

Sex horas dormire sat est juvenique senique,
Septem do pigris, nulli concedimus octo,

uczyla Szkola salernenska. Sze$é godzin, siedem dla leniuchéw, lecz
nigdy osiem! Poczciwi lekarze za dawnych czaséw byli nieco skapi;
lecz bezwatpienia zycie bylo wéwczas spokojniejsze... Dzisiaj pracu-
jacy wymagaja wiecej. Na 65 matematykow, ktérzy odpowiedzieli na
wyzej przytoczong ankiete, 45 spato 8 godzin lub wiecej, 11 tylko po-
trzebowalo 6 lub 7 godzin. I to sa dorosli ).

Dzieci potrzebuja daleko wiecej. Dlaczego? Gdyz musza rosc.
Sen sprzyja rozwojowi. Stwierdzono godna uwagi réwnoleglo$¢ mie-
dzy potrzeba snu i natezeniem wzrastania (szczeg6lnie wzrastania p6l-
kul mézgowych); w okresach szybkiego wzrastania (wczesnego dzie-
ciectwa, dojrzalosci plciowej) potrzeba snu sie zwieksza 2).

Jak objasni¢ to dzialanie ksztaltujace snu? Mozemy przypuscié,
ze wedlug wszelkiego prawdopodobienistwa podczas tego stanu energja,

1) Weygandt, Exp. Beitr. z. Psychologie des Schiafes, Z. f. P, Bd. 33, 1905. Zob.
takze komunikat R o e m e r'a na kongresie Psych. w Monachjum 1836.

2) Zob. rowniez ankiete, rozestang przez La Revue (Paryz) 15 pazdziernika, 1908.

) Trémner, Zur Biologie und Psychologie des Schlafes, Berl. Clin. Woch.,
1910. -
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ktéra organizm rozporzadza, zuzyta bywa nietylko dla wyréwnania nie-
doboréw, wywolanych przez dzialalno$é¢ dzienng, lecz jeszcze na po-
trzeby wzrastania organizmu. Podczas snu wiasnie dziecko sie ksztal-
tuje; sen jest dla niego pierwszorzedna potrzeba.

Nie mysli o tym, bezwatpienia, rutynista, ktéry gwaltownie napa-
da na nieszczesliwego ucznia, spdzniajacego sig¢ na lekcje z powodu
,zaspania“.—Punktualne przybywanie jest jednym z dogmatéw peda-
gogiki szkolnej, najwigcej moze przez naszych mistrzéw przestrzega}-
nym — bezwatpienia dlatego, iz jego $cisle stosowanie wymaga naj-
mniej zdolnosci: nie potrzeba by¢ bardzo bieglym w sztuce wychowa-
nia, aby postawié zly stopieri malym spéznialskim, przybywajacym po
ostatnim uderzeniu dzwonka.

A jednak kara¢ dziecko, przybywajace p6zno, poniewaz zbyt dlugo
lub zbyt mocno spalo, znaczy karac je za to, iz ono rosnie—co, jak ka-
zdy przyzna, jest niezmierna glupota.

Nic nie -powinno byé $wietszego nad sen dziecka! Rodzice po-
winni wziaé za zasade nigdy nie budzi¢ $pigcego mocno dziecka, nawet
gdy sie zbliza juz godzina zajec¢ szkolnych. Gdyz jesli dziecko $pi tak
mocno — mam tu na mysli, jesli nie wystarcza zwykly ruch w domu,
aby je obudzié, lecz, jesli je trzeba poruszy¢, wyciagnac sila z l6zka,
vokropi¢ zimna woda — znaczy to, iz potrzebuje ono jeszcze snu;
a w tych okoliczno$ciach, kwadrans snu sto razy wigcej znaczy dla je-
g0 rozwoju, niz godzina najpigkniejszej lekcj.

Z drugiej strony doswiadczenia, czynione w ciggu ostatnich lat
dwudziestu nad glebokoscia snu w réznych porach nocy, ujawnily ist-
nienie rozmaitych typéw $piacych; gdy u jednych (typu wieczornego,
najbardziej rozpowszechnionego) glgbokos¢ snu osiaga swe maximum
prawie po godzinie, aby nastgpnie opas¢, u innych (typ ranny) sen sjta-
je sie glebokim bardzo powoli i jest stosunkowo najglebszy w ostatx.uc%\
godzinach nocy '). Otéz te dwa typy spotykamy réwniez u dzieci.
Michelson utrzymywal, iz typ ranny jest oznaka nerwowosci; lecz
Aschaffenburg twierdzi, iz spotykal go czesto u osobnikéw, posiadaja-
cych najsilniejszy uklad nerwowy, o jakim mozna zamarzy¢ 2). - Te ty-
py snu, zdaje sig, zaleza od budowy osobnika. Dwa, bracia mogg na-~
leze¢ do innych typdw.

1) Gleboko$é snu mierzy sig natezeniem podriety (szmeru, uklucia itp.), nie-
zbednym do rozbudzenia $piacego (metoda wynaleziona w 1862r. przezKohlschit-
tera, Messungen der Festigkeii des Schlafes, Diss. Lipsk.
2) Michelson, Ps. Arb.,, Il. — Aschaffenburg, Der Schlaf im Kindesalter,
Wiesbaden, 1909.
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Szkola, nie biorac w rachube tych faktéw, ktérych nie zna, tak
samo zreszty, jak nie zna wielu innych, wykazuje, jak bardzo oddalong
jest od zycia i jak daremne sa jej usilowania, aby rozwija¢ dziecko, bez
znajomosci rzeczy.

Lecz slysze protesty przestraszonych mistrzéw naszych: ,Nie ka-
ra¢ spézniajacych sig! Lecz byloby to brakiem dyscypliny, panowaniem
nieporzadku, anarchji; znaczyloby to otworzyé drzwi wszelkim naduzy-
ciom, gdyz jesli uczniow do tego nie zmuszaé, nigdy na czas nie
przyjda!“

Naduzycial Dzieci nie przyszlyby na czas, gdyby ich nie zmuszo-
no do przyjscial To wyznanie jest cenne: Przyznajecie sie wiec do
tego, iz one nie lubig tej waszej szkoly. Majg one slusznosé, jesli czu-
ja, iz jest to wiezienie, wrogie ich naturze, gdzie panuje podejrzliwosé,
gdzie wszystko dazy do tego, by je przylapaé na bledzie, zamiast do-
mu, milego, goscinnego domu, gdzieby je przyjmowano z otwartemi
rekami, z zyczliwo$cig, budzacg w nich ufnos$é.—Jakto! oto biedny dzie-
ciak, ktérego gleboki sen zatrzymal w t6zku dluzej niz zwykle; zaledwo
otworzyl oczy, ma juz $wiadomo$¢ swego przestepstwa, w ktérym nie-
ma zupelnie jego winy. Lecz szkola tak dobrze juz spaczyla poczucie
rzeczywistosci, iz uwaza si¢ on za winnego naprawde,—on, ktéry tylko
to uczynil, iz zyl zdrowym zyciem. I otéz zaczyna sie Spieszyé, wy-
mykajac si¢ szybko, nie tracac czasu na jedzenie. Na ulicy bedzie
biegl z cala szybkoscia swych drobnych nézek i przybedzie do drzwi
szkoly zmeczony, zdyszany, lecz tryumfujacy. Niestety, jest juz zbyt
p6ézno. Niewczesna godzina juz wybila; zostaje on przyjety surowa
nagana. Powodu jego spéznienia, jego wysitkéw dla zmazania okrop-
nego bledu (prawie przestepstwa) nie bierze sie wcale w rachube. Po-
myslcie!  Czy to szkola jest dla uczniéw? Nie mozna przeciez zaba-
wiac si¢ wchodzeniem w te wszystkie ,szczegélyl® [ dlatego, iz spal
nieco dluzej, to znaczy dlatego, iz tej nocy troche wiecej rést niz za-
zwyczaj, wytworzyl troche wiecej szkieletu i substancji moézgowej, nasz
maly przyjaciel zostanie w kozie; da mu sie dwadziescia razy do prze-
pisania czasownik ,spie zadlugo“ i w jego dzienniczku zly stopien figu-
rowa¢ bedzie pod rubryka ,sprawowanie, zupelnie jakby sie byl sp6z-
nil dlatego, iz dokazywal na ulicy!

| cheecie, aby on kochal te wasza szkole! — Alez uczyricie jag po-
ciagajaca, a nie bedziecie sie potrzebowali obawiaé naduzyé, jesli nie
bedziecie karali przychodzacych zapézno. Uczyncie, aby uczniowie
stali si¢ punktualnemi, lecz nie z obawy przed kara, lecz dla powodéw,
ktére same czynia upragniong te punktualnosé, poniewaz zrozumieja
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oni nieporzadek, jaki sprawia spéznione przybycie, a dokonacie w ten
sposéb dziela prawdziwie wychowawczego. Pézniej bowiem w zyciu
nie bedzie juz w perspektywie ,stopni zlych®, zmuszajacych do punk-
tualnosci.

Nietylko szkola zresztg jest winna. Czesto rodzice takze sa win-
ni. llu jest takich, ktérzy nietylko nie staraja sig¢ o to, by dziecko szlo
wczesnie spag, lecz zmuszajg je do dlugiego czuwania, zabierajac je
z soba do kawiarni lub na jakie$ przedstawienie. Spigc dlugo rano,
dzieci naprawiajg tylko najlepiej, jak moga, btad swoich rodzicéw. Gdy-
by postgpowaly inaczej, przychodzilyby do klasy z mézgiem niezdolnym
do pracy. To wlasnie przeocza szkola, ktéra je karze 1).

Skrytykowalem szkole. Krytyka jest tatwa; trudniej jest znalezé
odpowiedz na pytanie, jak moglaby szkola, unikajac bezladu, bra¢ w ra-
chube rozmaite stopnie potrzeby snu wszystkich swych malych ucz-
niéw.—Trudnos$¢ polega przedewszystkim na tym, iz szkola, tak jak sie
ja dzisiaj pojmuje, nie jest przystosowana do rzeczywistych potrzeb
ucznia. Dziecko, jak przewiduja jej ,ustawy“, jest to rodzaj istoty prze-
cietnej i schematycznej, ktéra nie istnieje zupelnie w rzeczywistosci.
Szkola nie ma wigc moznosci bra¢ w rachube wypadkéw poszczegél-
nych, réznic indywidualnych, poniewaz nigdy nie byla do tego zorgani-
zowang i jest to tak prawdziwe, ze gdy jej sig¢ otworzy oczy na donio-
sto$¢ pedagogiczna réznic indywidualnych, jest ona réwnie zdziwiona
i zbita z tropu,-—jak ptak nocny, ktéremu Swiatto postawia przed oczy 2).

1) W wielu wypadkach rowniez, jak kazdemu wiadomo, zadane lekcje zmusza-
ja dziecko do czuwania. Nie mozna istotnie wymagac, by dzieci, ktore caly dzien by-
Yy zamkniete w klasie, zabieraly si¢ do pracy bezposérednio po przyjsciu do domu. Spa-
cer i duzo zajeé niezbednych (choé nie szkolnych) zajmuja czas od powrotu do domu
az do kolacji. Zadane lekcje czesto wigc bywaja odkladane na wieczéor. W swych
badaniach nad uczniami, Axel Key doszed! do wniosku, 1z przedewszystkim zadane
lekcje zmuszaja dziecko do skrdcenia snu (A. K ey, Schulhygienische Untersuchungen,
Hamburg 1889, przytocz. przez Burgerstein’a, Handbuch der Schulhygiene,
1902, str. 680).

2) Czy przesadzam? Niestety, nie sadze. Oto miedzy wielu innemi fakt, o kto-
rym sie dowiedzialem podczas pisania tego paragrafu: chlopiec trzynastoletni, ktérego
musiano codziennie rano sita budzié, by szed! do gimnazjum (choé klad! si¢ wczednie
spaé) zaczal sie bardzo zle czué: chudl, zmizernial, w szkole pomimo wysitkow by}
nieuwaznym. Poradzil sie lekarza, ktory naturalnie zazadal, by szanowano jego sen
i by mu pozwolono spaé o godzine dluzej. Matka chlopca udala sie wtedy do dyre-
ktora gimnazjum, by go zapytaé, czy jej syn nie moglby w ciagu pewnego czasu przy-
chodzié o godz. 9-ej zamiast o 8-ej, Dyrektor odpowiedzial, ze jest to sprawa trudna.
nie przewidziana przez ustawe, ze nie moze da¢ natychmiastowej odpowiedzi, ze musi
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Jednakze, te réznice indywidualne istnieja i jesli celem szkoly
jest rozwdj indywidualnosci, nie za$ wypelnienie ustawy i programu,
nalezy je stanowczo wzia¢ pod uwage choéby dlatego, aby nie zgwal-
ci¢ zasady primo non nocere, ktéra uznaliSmy (str. 37) za pierwszy obo-
wigzek wychowawczy. — Jakie wiec moznaby zrobié, aby nie budzié
dzieci sila dla péjscia do szkoly?

Najprostszym byloby opé6zni¢ godzine péjscia do szkoly az do 84
lub do 9-ej (zamiast 8-ej) zima i do 8-ej (zamiast 7-ej) latem. Lub
tez, jesli si¢ nie chce straci¢ tej pierwszej godziny, nalezy ja uczynié
nieobowiazkowa, pozwalajgc dzieciom przyjsé, jak im sie podoba: o 8-¢j
lub 9-¢j. Nalezy, oczywiscie, umiesci¢ w rozktadzie godzin na te pierw-
szq lekcje przedmioty mniej wazne, Spiew, rysunki, roboty reczne, roz-
maite powtérzenia. Jest to kwestja do zbadania. — W kazdym razie
istnieje dzien w tygodniu, w ktérym lekcje powinny sie zaczaé pézniej.
poniedzialek, z powodu wycieczek, ktére dzieci czesto czynia w nie-
dziele. Nic tak nie usposabia do snu, jak te dnie na $wiezym powie-
trzu, nie méwiac juz o znuzeniu mig$niowym, spowodowanym przez
chodzenie ).

Moznaby si¢ jednakze spytaé, czy nalezy do tego stopnia braé pod
uwage potrzeby indywidualne i czy przeciwnie, nie jest korzystne dla
wyksztalcenia charakteru przyzwyczajenie go do poddawania sie pew-
nym prawidiom i zadawania sobie gwaltu.

Bezwatpienia, lecz z warunkiem, ze te prawa i ten gwalt nie beda
przeprowadzone z uszczerbkiem dla jego zdrowia. Niewatpliwie nale-

zapytac sie Rady szkolnej i ze da jej znaé pozniej o jej decyzji. Kilka tygodni przeszio
i odpowiedz dyrektora nie nadeszla. (W ciagu tego czasu dziecko w dalszym ciagu sie
przepracowywalo, cho¢ to nie bylo .przewidziane przez ustawe"). Spotkawszy pewne-
go dnia dyrektora na ulicy, matka ucznia poprosila o odpowiedz. Poniewaz byla od-
mowng, wypadfo odebraé dziecko z gimnazjum na przeciagg dwu miesiecy; by! to jedy-
ny sposob ,wedlug ustawy", pozwalajacy zado$é uczynié potrzebie jego snul

1) Byloby interesujagcym i pozytecznym rozeslaé ankiete w sprawie trudnosci,
z jaka dzieci wstaja rano. Ankiete te fatwo moze przeprowadzié nauczyciel. Wystar-
czyloby zapytaé dzieci samych przy ich wejsciu do klasy. Moznaby kazdemu postawié
pytania nastepujace: czy dzisiaj obudzite$ sie sam? czy tez trzeba cie bylo obudzié (za-
pomoca budzika, wotlania itd.); i w takim razie, czy obudzile$ sie fatwo czy tez z trud-
noiciq (trzeba cie bylo kilkakrotnie wolaé) lub z bardzo wielkim trudem (trzeba cie bylo
wyciagnac sita itd.)> — Powtarzajac ten kwestjonarjusz przez pewna ilo$é dni zrzedu,
mozna stwierdzi¢ réznice indywidualne, mozna przekonaé sie, jak obudzenie zalezne
jest od dni, pér roku itd. Nalezy notowaé oddzielnie przebudzenia, wywolane przyczy-
nami przypadkowemi (silnym halasem ulicznym, uderzeniem pioruna, zmora itd.)
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zy walczyé z lakomstwem i przyzwyczajaé dziecko do jedzenia wszyst-
kiego... oprécz jednak pozywienia niestrawnego lub niepozywnego, kto-
re mu tylko moze zepsu¢ zoladek.

Co sie tyczy snu, to nie wiemy $ciéle, do jakiego stopnia nalezy
powsciagnaé jego nadmiar—lub to, co si¢ nam wydaje nadmiarem—po-
niewaz nie znamy jeszcze dobrze jego przeznaczenia. (dy dziecko
$pi duzo, czy jest to lakomstwo, czy tez prosta potrzeba? Sadze, Ze to
tylko potrzeba, i gdy zachodzi watpliwosé¢, nie trzeba wahac sig¢ poste-
powaé, jak gdyby tak wlasnie bylo.

Lecz czy sen nie podlega ksztalceniu? Czy nie mozna nauczy¢
obudzenia sie o pewnej godzinie, a nawet sypiania niewiele?

Jesli sen jest, jak to przypuszcza moja teorja biologiczna, czyn-
noscig pozytywna, instynktem, nic nie przeszkadza uwaza¢ za mozliwe
jego ksztalcenia (w pewnych granicach, rozumie sig). Jest to wlasno-
$cig czynnosci instynktownych — w przeciwienstwie do odruchéw, zu-
pelnie zmechanizowanych — iz s one do pewnego stopnia plastyczne,
przystosowalne, daja sie zmienia¢ przez przyzwyczajenie D). I spostrze-
zenia codzienne wykazuja nam, do jakiego stopnia przebudzenie zalez-
ne jest od przyzwyczajenia. Lecz dlatego wlasnie, gdy widzimy, jak
kto$, a szczegélniej dziecko, nie budzi si¢ o zwyklej porze, to mamy
prawo przypuszczal, iz organizm wymaga tego dnia wiecej snu, niz
zwykle. Przyzwyczaié dziecko do budzenia si¢ o pewnej stalej godzi-
nie jest wyémienita zasada, z warunkiem, iz nie bedzie to zasada nie-
wzruszona, poniewaz sen zalezy w wielkiej mierze od procesu wzrasta-
nia, zjawiska o tempie nieregularnym, o ktérego poskromieniu nie po-
winni$my marzy¢.

Przebudzenie znajduje sie pod wplywem nietylko przyzwyczaje~
nia, lecz i zainteresowania. (Gdy mamy w perspektywie dzier intere-
sujacy, budzimy sie latwiej i samorzutniej, niz w przeciwnym wypadku.
Dzieci nie $pia rankiem w dniu Bozego Narodzenia, gdy postawily wie-
czorem poprzedniego dnia swe male trzewiczki na kominku... [ praw-
dopodobnie nie tak czesto zdarzaloby sie im zaspaé i w inne dnie, gdy-
by szkola miala dla nich wigcej powabu. Bardzo jest mozliwe w sa-
mej rzeczy, iz gdy sie jest zainteresowanym w tym, by wstaé wczesnie,
zasypia sie snem glebszym, a wiec szybciej orzezwiajacym i zauwazy-
lem na samym sobie podczas wycieczek gorskich, podrézy, stuzby woj-
skowej, itd., ze gdy $pie tylko cztery godziny, wiedzqc naprzéd, iz nie

1) Zob. moja przytoczona wyzej Esquisse str. 281—282.
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bede spatl wiecej, to ten krétki sen jest daleko wigcej orzezwiajacym,
niz gdy zostaje nagle zbudzony po czterech godzinach snu, podczas
gdy myslatem, zasypiajqc, iz bede mégt spac osiem. Jest to tak jak-
by méj organizm, wiedzac, iz sen méj ma byé krétki, skupil go na ma-
tej ilosci godzin i dawal zyskaé na glebokosci to, co traci na trwaniu.

Czy wychowanie jest zdolne tak skréci¢ sen, nie odejmujac mu
nic z jego warto$ci orzeZwiajacej, innemi slowy, zwiekszyé jego szyb-
kos¢? W braku spostrzezer i doswiadczeri odpowiedZ na to pytanie
jest niemozliwa. Nie wiemy, czy rytm snu jest do$é niezalezny od
wrodzonego temperamentu, aby mozna go bylo znacznie zmienié. Wi-
dzimy osoby inteligientne i pelne woli, nie mogace sie zdobyé na wcze-
sne wstawanie lub poprzesta¢ na malej ilosci snu; zmuszaja sie do te-
go i nie sa do niczego zdolne w ciagu catego dnia.

Jaka powinna by¢ normalna dlugos$é snu dzieci? Lekarze zga-
dzaja si¢ na cyfry nastepujace:

Dzieci od 5 do 8 lat 11 do 12 godzin

”» » g » 10 2 10 s 11 "
R || W | e A || T
» ” 14 » 15 » 9 o

Sa to wartosci przecigtne. Niektére dzieci potrzebuja wiecej, byé mo-
ze, sq i takie, ktére moga bez zadnego ujemnego skutku poprzestawaé
na $nie krétszym (byloby interesujgcym posiadaé co do tego punktu
spostrzezenia, zebrane przez nauczycieli lub rodzicéw). Przypomnij-
my wreszcie, iz dziecko, jak czlowiek, potrzebuje wiecej snu zima, niz
latem.

U dzieci, ktérym sen nocny nie wystarcza, krétki 15 minutowy
sen po obiedzie moze mie¢ bardzo dobre skutki %).

Jesli sie zbada warunki snu dzieci, to stwierdza sie najczesciej,
iz sg one niedobre. PrzytoczyliSmy wyzej ankiete Friedricha. Moze-
my dodaé do niej spostrzezenia Dr. Bernharda nad 6651 uczniami ber-
linskiemi od lat 6 — 14, Miss Ravenhill nad 6180 uczniami angielskie-
mi?). Bernhard stwierdzil, ze deficyt godzin snu wynosi przecigtnie

) Seashore, The mid-day nap, I. of ed. Ps, may 1910. Heller, Er-
miidungsmessungen, Wien med. Presse, 1899.

2) Bernhard, Zur Kenntniss d. Schlafverhaltnisse Berliner Gemeindeschii-
ler, Bericht, Kongress f. Kinderforschung, Berlin 1906; R av e n hill, Investig. into
hours of sleep... Ar. int. hyg. scol. V, 1908.
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11/s godziny, a Miss Ravenhill dwie godziny i trzy kwadranse. Bern-
hard skonstatowal ponadto, iz tylko trzecia cze$¢ dzieci sypia sama
w swym t6zku i ze wiekszo$¢ dzieli swéj pokéj z wielu innemi osoba-
mi (44% z 4 osobami lub wiecej) co wywoluje zepsucie powietrza, nie
liczac innych skutkéw ujemnych tak malo higjenicznego wspélzycia.

Dowiadywa¢ sie, w jakich warunkach dziecko sypia, jest wigc je-
dnym z pierwszych obowigzkéw pedagoga. Smianoby sie z ,szofera®,
ktéryby wyjechal na swym samochodzie, nie upewniwszy sie, czy aku-
mulatory jego sa dostatecznie naladowane, Lecz nie wiem, dlaczego
uwazamy za bardzo naturalne, iz wychowawca kroczy swa droga, nigdy
nie zatroszczywszy sie o ten akumulator mézgowy, od ktérego zalezy
praca umyslowa, a réwniez i sila moralna dzieci, ktérych wychowaniem
ma kierowad.
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Do str. 13. Praca Thomasap.t. Suges tjiawwychowaniu wyszlaw prrze-
kladzie polskim A, Sulickiej (Warszawa 1897). Praca Le Bon'a pt Psy-

chologja

czenskiej (Warszawa 1912).
Do str. 14. E. Meumann umar! w r. 1915. Zeitschrift fiir padagogi-

sche.

Psychologie

wychowania wyszta w przekladzie polskim [. Mosz-

und experimentelle Pidagogik

wychodzi w dalszym ciagu pod redakcja O. Scheibnera i W. Sterna ze wspot-
udzialem A. Fischera i H. Gaudiga.
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