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PRZEDMOWA AUTORA, 

W 1892 r. otrzymałem od „Harward Corporation" we
zwanie do wygłoszenia kilku odczytów publicznych z dzie
dziny psychologji dla nauczycieli w Cambridge. Pogadan
ki, zawarte w niniejszej książce, zawierają treść tego kur
su, powtarzanego od owego czasu wielokrotnie w różnych 
miejscowościach dla różnych kółek nauczycielskich. Do
świadczenie przekonało mnie, że moi słuchacze okazywali 
najmniej pociągu do zbyt specjalnych wywodów analitycz
nych, najwięcej zaś dbali o konkretne zastosowania prak
tyczne. Wskutek tego usuwałem stopniowo pierwsze, pozo
stawiając ostatnie w niezmienionej objętości; teraz zaś, 
gdy odczyty te ująłem, w formę książki, zawierają one mi
nimum tego, co się uważa za „naukowe" w psychologji, są 
zaś w najwyższym stopniu praktyczne i popularne. 

Być może, że niejeden z moich kolegów pokręci głową, 
czytając je; sądzę jednak, że, kierując się dążeniami i po
trzebami moich słuchaczy, nadałem książce formę najod
powiedniejszą dla szerokich kół czytelników. 

Zapewne, nauczycieli uderzy wi niej brak drobiazgowych 
podziałów, poddziałów i definicyj, klasyfikacji, oznaczonej 
numerami i literami, rozmaitych czcionek i wszystkich 
tych sztuczek mechanicznych, do których ich umysł przy
wykł. Mojem głównem usiłowaniem było jak najdokładniej 
dać im zrozumieć i pociągająco odtworzyć w wyobraźni ży
cie psychiczne ich ucznia, jako czynną jedność, tak jak on 
je sam odczuwa. Nie rozstrzępia się ono na odrębne proce
sy, działy i kategorje; dlatego też książka moja byłaby się 
minęła z moją głębszą myślą, gdybym ją był drukował na 
wzór jakiegoś przewodnika podróży Baedekera lub pod-
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ręcznika arytmetyki. O ile książki, drukowane podobnie 
do niniejszej, wrażają w umysł czytelnika pojęcie ciągło
ści zjawisk, o tyle, wedle mego przekonania, oddają mu 
ważną usługę, choćby nie zadowalały odczuwanej przez 
niego potrzeby (uprawnionej zresztą poniekąd) ściślejszej 
nomenklatury, nagłówków i podziałów. 

Ci z czytelników, którzy znają moją obszerną książkę 
o psychologji, spotkają tu dużo rzeczy znanych. W roz
działach, dotyczących pamięci i przyzwyczajenia, niektóre 
strony przepisałem dosłownie; myślę jednak, że z tego ro
dzaju plagjatu nie potrzebuję się tłumaczyć. 
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I. 

Psychologja i sztuka nauczania. 
Wpośród wzmożonego ruchu prądów ideowych, który 

w społeczeństwie amerykańskiem musi stwierdzić każdy, 
kto umie trzeźwem okiem zdawać sobie sprawę z rzeczy
wistości, żaden może nie budzi większej na przyszłość otu
chy i nie zdaje się owocniejszym od tego, który od jakich 
lat dwunastu przenika ogół nauczycieli w tym kraju. W ja
kiejkolwiek poszczególnej dziedzinie pracują oni, wszyscy 
okazują chęć jak najgruntowniejszego zapoznania się 
z najwyższemi zadaniami swego powołania. Ponieważ od
rodzenie narodu zawsze bierze początek z góry, zaczyna 
się więc wśród wykształconych i myślących obywateli 
i, stamtąd rozszerzając się, obejmuje coraz rozleglejsze 
i głębsze warstwy ludności; śmiało powiedzieć można, że 
nauczyciele amerykańscy dzierżą w rękach swoich przy
szłość tego kraju. Powaga, z jaką traktują swe zadanie, 
usiłując kształcić się nieustannie, a działalność swą potę
gować i rozwijać, uprawnia do nadziei, że i naród we 
wszystkich kierunkach ideowych szybko będzie postępo
wać. Zewnętrzna organizacja szkolnictwa jest lepsza może 
w Stanach Zjednoczonych, niż w jakimkolwiek innym kra
ju. Nigdzie system szkolny państwowy nie jest tak giętki 
i podatny do reform, jak u nas ; nigdzie nie sprzyja w tym 
stopniu nowym próbom i nie podnieca tak dalece współ
zawodnictwa. Do pomyślnych warunków, pozwalających 
wróżyć mu bujny rozkwit w przyszłości, zaliczam niezależ
ność znacznej części naszych kolegjów i uniwersytetów, 
wzajemny stosunek studentów do profesorów, współza
wodnictwo między temi zakładami naukowemi i korzyst
ny bardzo stosunek ich do szkół niższych. Zaliczam do nich 
również tradycyjną metodę nauczania, która się wytworzy-
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ła ze starej metody amerykańskiej wydawania lekcyj, 
uniknęła błędnych stron panującej w Niemczech i Szkocji 
metody wykładu, nie dość uwzględniającej jednostkę, a nie 
wpadła w przeciwne błędy metody angielskiej, obarczają
cej nauczyciela zbyt wielkiemi na rzecz tej jednostki ofia
rami. Dodam wreszcie tutaj jeszcze wspólne nauczanie obu 
płci, w którem wielu z pomiędzy nas upatruje źródło cen
nych korzyści wychowawczych. 

Przy tak szczęśliwej organizacji przedewszystkiem po
trzeba nam tylko zdolnych mężczyzn i kobiet, pragnących 
pracować w jej obrębie i dla niej ze wszystkich sił swoich. 
Jeśli ich mieć będziemy, po jednem lub dwóch pokoleniach 
Ameryka będzie mogła zająć w świecie naczelne miejsce 
w dziedzinie wychowania; a szczerze przyznaję, że z głę-
bokiem przekonaniem i spokojem oczekuję dnia, w którym 
to niewątpliwie nastąpi. 

W kołach nauczycielskich nikt tylu nie osiągnął korzy
ści z powyżej wspomnianych prądów, co my, psychologo
wie. Nauczyciele, pragnąc zdobyć doskonalsze wykształce
nie zawodowe i odpowiedzieć jak najlepiej swemu powoła
niu, coraz bardziej się do nas zbliżali, szukając u nas wska
zówek, dotyczących podstawowych kwestyj wychowaw
czych. I wy zapewne, panowie, spodziewacie się, że w cią
gu tych niewielu godzin, które razem spędzić mamy, otrzy
macie takie objaśnienie zjawisk duchowych, które was 
uzdolni do wykonywania obowiązków w szkole z jak naj-
mniejszemi trudnościami i jak najpomyślniejszym wyni
kiem. 

Wprawdzie daleko mi do tego, abym miał psychologji 
odmawiać praw do budzenia takich nadziei. Psychologja 
winna istotnie przynosić nauczycielowi rzetelną pomoc. Po
nieważ jednak wiem, jak wiele się po niej oczekuje, oba
wiam się> że po ukończeniu tych pogadanek niejeden 
z mych słuchaczy dozna rozczarowania, oceniając osiągnię
tą korzyść. Inaczej mówiąc, nie jestem pewien, czy nadzie
je wasze nie są przesadzone. Nie dziwiłoby mnie to bynaj
mniej, gdyż wiem, że w tym kraju robiono psychologji zbyt 
wiele reklamy. Zakładano laboratorja, katedry profesor
skie, pisma specjalne, atmosfera przesyciła się rozprawa
mi psychologicznemi. Wydawcy pism pedagogicznych i or
ganizatorowie zebrań pragnęli okazać się ruchliwymi ludź
mi, obeznanymi z najnowszemi kierunkami. I niektórzy 
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profesorowie niemało przyczynili się do tego, a sądzę, że 
i wydawcy nie próżnowali. Tym sposobem „nowa psycho
logia" stała się modnem hasłem, budzącem niebezpieczne 
wyobrażenia. I wy, panowie, wrażliwi, żądni wiedzy, chęt
nie podlegający wpływom, pogrążeni byliście w fali próż
nej gadaniny o naszej nauce, i więcej dano wam złudzeń, 
niż pożytecznych objaśnień, których wam było potrzeba. 
Istotnie, zdaje się, że podleganie mistyfikacjom jest prze
znaczeniem współczesnych nauczycieli. Zawód ich i jego 
obowiązki, same przez się bardzo jasne i określone, dzięki 
wdaniu się prasy i instytutów, zostały w ten sposób po
wikłane, że zachodzi obawa, aby ich wyraziste kontury nie 
rozpłynęły się we mgle niepewności. Gdzie młodzież sama 
nie posiada dość samodzielności i zmysłu krytycznego, 
można na pewno liczyć, iż ci, co ją uczą i udzielają jej wska
zówek, zatracą wszelkie poczucie ścisłości, równowagi 
i miary; a jeżeli mógłbym postawić jaki zarzut specjalnie 
nauczycielom elementarnym, to ten, że zbyt potulnie pod
dają się wpływom. 

O ile chodzi tu o psychologję, zaraz na wstępie posta
ram się, o ile możności, zapobiec wszelkiej mistyfikacji. 
To też zaraz zaznaczę, że, wedle mego skromnego przeko
nania, „nowej psychologji", nauki, któraby na to miano za
sługiwała, niema wcale. Jest tylko stara psychologja, któ
rej początek dał Locke, a któi'a następnie zbogaciła się ma
łym dodatkiem fizjologji mózgu i zmysłów oraz teorji 
ewolucji. Wprawdzie w samoobserwacji wprowadzono pe
wien postęp i pewne udoskonalenia, ale te w zadaniach wy
chowawczych nie znajdują zastosowania. Dla nauczycieli 
istotną wartość posiadają wyłącznie podstawowe pojęcia 
psychologji; te zaś, pominąwszy wspomnianą wyżej teorję 
ewolucji, bynajmniej nie są nowemi. Sądzę, że przy końcu 
tych pogadanek-zrozumiecie łatwo, co przez to rozumiem. 

Idąc dalej, zwrócę uwagę na to, że myliłby się ten, kto-
by sądził, że z psychologji, jako nauki o prawach, rządzą
cych zjawiskami duchowemi, można wysnuć jaki określo
ny program, plan nauk, metody nauczania, dające się bez
pośrednio zastosować w klasie. Psychologja jest nauką, 
a nauczanie sztuką; nauki zaś bezpośrednio nigdy sztuk 
nie tworzą. Trzeba koniecznie, aby rolę pośrednika między 
niemi odegrał jakiś twórczy i pomysłowy duch, któryby sa
modzielnie znalazł sposób zastosowania wyników wiedzy. 
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Nigdy jeszcze logika nie nauczyła człowieka myśleć roz
sądnie, ani też etyka naukowa (jeśli ona wogóle istnieje) 
nie nakłoniła nikogo do uczciwego i zacnego postępowania. 
Wpływ tych nauk polega wyłącznie na tem, że dostarczają 
nam miary, gdy jesteśmy skłonni rozumować wadliwie lub 
postąpić niemoralnie, że ułatwiają nam ocenę krytyczną 
własnego postępowania, gdyśmy popełnili błędy. Nauka 
może tylko zakreślać granice, w których zasady sztuki 
znajdują zastosowanie i których ci, co się poświęcają sztu
ce, przekraczać nie powinni; co jednak w tych granicach 
w szczególności czynić należy, to już musi być pozostawio
ne sądowi jednostek. Jeden osiągnie pomyślne rezultaty, 
na jednej drodze, gdy tymczasem inny na całkiem odmien
nej zdobędzie nie gorsze wyniki; żaden z nich jednakże nie 
wyjdzie poza oznaczone szranki. 

Sztuka nauczania rozwinęła się w izbie szkolnej dzięki 
pomysłowości i współczującej, konkretnej obserwacji nau
czyciela. Nawet wtedy, gdy pedagog, jak naprzykład Her-
bart, był równocześnie i psychologiem, pedagogja i psycho-
logja szły obok siebie równolegle, a pierwsza nie była by
najmniej pochodną od drugiej. Były one współrzędne, żad
na zaś nie była podporządkowana drugiej. Tak też wszę
dzie nauczanie z psychologją powinno stanowić harmonję. 
Nie stosuje się to jednakże do jakiejś jednej wyłącznej me
tody: może ich istnieć dużo i wszystkie mogą być zgodne 
z prawami psychologji. 

Jeżeli zatem ktoś zna psychologję, nie dowodzi to sta
nowczo, żeby musiał być dobrym nauczycielem. Potrzeba 
mu do tego jeszcze specjalnego uzdolnienia, mianowicie 
subtelnego taktu, pomysłowości i daru szybkiego orjento-
wania się, aby zawsze to mówić i czynić, co w danej chwili 
potrzebą. Zdolności tej, pomagającej nauczycielowi ująć 
ucznia i opanować go, tudzież zorjentować się w każdej 
sytuacji, a będącej alfą i omegą sztuki nauczycielskiej, nie 
zdobywa się nawet w najniższym stopniu przy pomocy psy
chologji. 

Pedagogja psychologiczna przypomina istotnie sztukę 
wojenną. I tu, i tam zasady są nader proste i jasno okre
ślone. Na wojnie idzie głównie o to, aby nieprzyjaciela 
wprowadzić w położenie, z któregoby się, mimo wszelkich 
usiłowań, dzięki naturalnym przeszkodom, wymknąć nie 
mógł; następnie trzeba na niego napaść w chwili, gdy się 
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tego nie spodziewa, nakoniec, jak najmniej narażając wła
sne wojsko, przełamać jego siły i resztę jego armji wziąć 
do niewoli. Podobnież i nauczyciel musi ucznia swego opa
nować, podniecając jego zainteresowanie przedmiotem wy-
kładanym do tego stopnia, ażeby usunąć z jego świadomo
ści wszelkie inne; udzielać mu wiadomości w sposób tak 
zajmujący, aby ich nigdy nie zapomniał, i wkońcu rozbu
dzić w nim jak największą ciekawość względem dalszych 
nauk. Zasady te są nader proste, i można uwierzyć, iż, zna
jąc je i uwzględniając, zarówno na polu bitwy, jak i w sali 
szkolnej, odnosić będziemy same triumfy i zwycięstwa. 
Jednakże w obu wypadkach trzeba jeszcze brać pod uwa
gę jedną niewymierną wielkość, mianowicie naturę prze
ciwnika. Waszym przeciwnikiem jest umysł ucznia. Stawia 
on waszym gorliwym usiłowaniom takie same trudności,, 
jak umysł biegłego wodza armji przeciwnej, dążący do po
krzyżowania waszych planów. Równie też ważną i trudną 
jest rzeczą zarówno dla nauczyciela, jak i dla wodza, od
kryć, co nieprzyjaciel zamierza, z jakiemi się nosi planami,, 
co wie, czego nie wie. Nie będą tu pomocne ani pedagogja 
psychologiczna, ani strategja teoretyczna, lecz jedynie tyl
ko spostrzegawczość i intuicja. 

Jeżeli jednak pożytek, jaki tu psychologja przynieść mo
że, jest raczej negatywny, niż pozytywny, nie znaczy to 
bynajmniej, aby miał być niewielki. Nie podlega naprzy-
kład wątpliwości, że znajomość psycliologji zacieśnia bar
dzo pole prób i eksperymentów. Psycholog wie zawczasu,, 
że niektóre metody są fałszywe, i to go strzeże od pomy
łek. Dalej znów, nauka ta pomaga nauczycielowi zdawać 
sobie jasno sprawę ze swego zadania. Jego zaufanie do pew
nej metody wzrasta, gdy się przekona, że jest ona nie tylko-
praktyczna, lecz i naukowo uzasadniona. Przedewszyst-
kiem jednak zdobywa on większą samodzielność i budzi 
się w nim żywsze zainteresowanie, jeśli przedmiot swój 
może z dwóch stron oceniać i przez to zdobywać jakby ste
reoskopowy obraz umysłu młodzieńczego, który .opanować 
pragnie; a obracając cały swój takt i pomysłowość na ten 
cel, równocześnie ma jasny pogląd na ciekawy mechanizm 
jego zjawisk duchowych. Powinnoby istotnie być dąże
niem każdego nauczyciela takie poznanie ucznia, któreby 
się opierało jednocześnie na intuicji i na analizie. 

Pierwiastki, które składają się na ten mechanizm, za-

9 



równo jak i sanie zjawiska duchowe, nietrudno pojąć. Po
nieważ zaś najogólniejsze zjawiska i pierwiastki stanowią 
właśnie tę część psychologji, z której nauczyciel najprost
szą korzyść wyciągnąć może, zatem wiedza psychologiczna, 
której on potrzebuje, może nie być bardzo rozległa. Kto 
się rozmiłuje w przedmiocie i pragnie go zgłębiać dokład
niej, może to zawsze uczynić; jego praca nauczycielska 
nic na tern nie ucierpi, jakkolwiek i temu zaprzeczyć nie 
można, że dla niejednego ma to i pewną niebezpieczną 
stronę, wszyscy bowiem skłonni jesteśmy przywiązywać 
nadmierne znaczenie do tej części przedmiotu, którą zaj
mowaliśmy się specjalnie i teoretycznie. Dla większości 
nauczycieli wystarczy ogólny zarys psychologji, o tyle, ma 
się rozumieć, o ile będzie trafny i ścisły. Zarys zaś taki 
można, że tak powiem, nakreślić na powierzchni jednej 
dłoni*). 

Nie należy żadną miarą do obowiązków nauczycieli do
starczanie przyczynków do psychologji, prowadzenie me
todycznych i dokładnych obserwacyj psychologicznych. 
Obawiam się, że ci, co się zapalają do studjów nad dzieć
mi, za dużo składają pod tym względem na barki nauczy
cieli. W każdym razie studjów takich bezwarunkowo nie 
należy zaniedbywać. Wiem doskonale, że mogą one bardzo 
posunąć naprzód znajomość duszy dziecięcej. Niektórzy 
nauczyciele znajdują przyjemność w spisywaniu protokó
łów, w prowadzeniu dziennika spostrzeżeń i obliczaniu pro-
centowem danych statystycznych. Życie ich przez to staje 
się bardziej zajmującem; a choć, jak się zdaje, takie obli
czenia statystyczne wogóle małą mają wartość, spostrze
żenia same zbliżają ich do uczniów. Oko i ucho przyzwy-
«zaja się dp chwytania u pojedynczych dzieci tych zjawisk, 
iia które zwróciło uwagę czytanie analogicznych spostrze
żeń, a które bez tego łatwo mogły były pozostać nie zauwa
żone. 

Jednakże, na miłość Boską, dajmy spokój tym nauczy
cielom, którzy wolą być biernymi czytelnikami tych stu-

*) Powyższe zastrzeżenia autora nabierają właściwego znacze
nia tylko na tle stosunków amerykańskich i w związku z tern, 
co mówił poprzednio o nadmiernej reklamie, jaką tam otaczano 
badania psychologiczne, czyniąc z nich pewien rodzaj modnej manji, 
czasem może z krzywdą dla rzetelnej pracy nauczycielskiej. U nas 
niebezpieczeństwo takie jeszcze nie istnieje. Przyp, tłum. 
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<łjów, a nie czują się powołanymi do samodzielnego zbie
rania materjału obserwacyjnego. Nie ogłaszajmy studjów 
nad dziećmi za pierwszorzędny i nieunikniony obowiązek 
i nie obciążajmy niemi tych, którzy do nich nie mają skłon
ności. W tym względzie zgadzam się zupełnie z moim ko
legą, profesorem Miinsterbergiem, który wypowiedział zda
nie, że stosunek nauczyciela do dziecka jest zupełnie inny, 
niż stosunek psychologa-obserwatora, gdyż w pierwszym 
wypadku chodzi o zadanie praktyczno-etyczne, w drugim 
o teoretyczno-naukowe. Nie można zaprzeczyć, że w pew
nych razach oba zadania połączyć się dadzą; i to jednak 
jest faktem, że w większości wypadków są one z sobą 
sprzeczne. 

Najgorzej jest jednak, jeśli dobry nauczyciel czuje się 
zaniepokojony w swojem sumieniu i sądzi, że nie odpowia
d a swemu powołaniu, gdyż czuje się niedość dobrym psy
chologiem. Nasi nauczyciele i bez tego są już przeciążeni. 
Kto ich pracę zwiększa choćby o odrobinę zbytecznego 
trudu, jest nieprzyjacielem wychowania. Niespokojne zaś 
sumienie zwiększa dotkliwość każdego innego ciężaru; 
a wiem, że studja nad dziećmi, jak i inne wymagania psy-
chologji, zaniepokoiły sumienie niejednego pedagoga. Pra
gnąłbym, żeby słowa moje przyniosły ulgę tym z pomiędzy 
was, których właśnie taki ciężar przygniata; jest on nie
zawodnie wynikiem owej systematycznej mistyfikacji, 
o której wspomniałem na wstępie. Najlepszy nauczyciel 
może dostarczyć do badań nad dziećmi materjału zupełnie 
bez wartości; z drugiej zaś strony, najcenniejsze prace 
w tym rodzaju mogą być wykonywane nieraz przez najlich
szych nauczycieli. Niema chyba faktu równie jasnego i nie
zaprzeczalnego. 

Temi słowami mniej więcej można określić stanowisko, 
jakie zajmować powinien nauczyciel wobec przedmiotu, 
któremu obecnie poświęcimy uwagę. 

II. 

Prąd świadomości. 
Zaznaczyłem już powyżej, że znajomość ogólnych pier

wiastków i funkcyj świadomości wystarcza nauczycielom 
do ich celów, zawodowych. 

U 



Najbliższy fakt, którym zajmuje się psychologja, nauka 
o życiu duchowem, jest zarazem i najogólniejszym; mia
nowicie fakt, że w każdym z nas, póki czuwamy (czasem 
i podczas snu), t rwa zawsze pewien rodzaj świadomości. 
Jest to jakby prąd stanów świadomości uczuć, życzeń, na
mysłów i t. d., które, niby fale czy pola (jak bądź to nazwać 
zechcemy), przesuwają się kolejno jedne za drugiemi. Te 
zjawiska, następujące jedno po drugiem, składają całe na
sze życie wewnętrzne. Istnienie tego prądu jest głównym 
faktem, którym się zajmuje nasza nauka; jego na tura i je
go początek stanowią główne jej zagadnienia. Jeśli będzie
my się starali te pola, czy stany świadomości klasyfiko
wać, opisywać ich własności, rozkładać ich treść na pier
wiastki lub śledzić ich zwykłą kolej, znajdziemy się w sfe
rze opisu i analizy. Jeżeli raczej pytać będziemy, skąd bio
rą one początek i czemu są takie, a nie inne, przejdziemy 
w dziedzinę wyjaśnień. 

W pogawędkach niniejszych pominę zupełnie objaśnie
nie tych zjawisk; gdyż muszę szczerze wyznać, że o pocho
dzeniu tych kolejnych stanów świadomości, zarówno jak 
o ich istotnej naturze wewnętrznej, właściwie' nic nie wie
my. Niewątpliwie wynikają one z pewnych stanów mózgu 
lub też towarzyszą im; również i to jest pewne, że ich szcze
gólne formy uwarunkowane są przez poprzednie doświad
czenie i wychowanie. Skoro tylko jednak postawimy py
tanie, w jaki sposób mózg na nie oddziaływa, nie możemy 
żadnej otrzymać odpowiedzi; i chyba tylko wywołamy 
ogólnikowe omówienia i domysły, gdy zapytamy, w jaki 
sposób wychowanie może wpływać na ukształtowanie móz
gu. Gdybyśmy zaś te stany świadomości przypisali ja
kiejś niematerjalnej istocie, t. zw. duszy, która za pośred
nictwem tych osobliwych form energji duchowej oddzia
ływa n a mózg, powtarzalibyśmy ogólnie znane słowa, ale 
przyznacie chyba sami, że one bynajmniej nie stanowiłyby 
tego, co się nazywa we właściwem znaczeniu tego słowa 
objaśnieniem. Pozostaje bowiem prawdą, że na owe pyta
nia żadnej nie umiemy dać odpowiedzi, jakkolwiek, we
dług niektórych kierunków badania, można tworzyć obie
cujące spekulacje. Wskutek tego, pomijając wszelkiego ro
dzaju objaśnienia, ograniczę się tylko do opisu zjawisk, 
co dla naszego celu zupełnie wystarczy. To miałem na 
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względzie, gdym mówił niedawno, że niema wcale nowej 
psychologji we właściwem znaczeniu. 

Mamy zatem pola świadomości — i to jest plei'wszy fakt 
ogólny. Drugim jest ten, że te pola zawsze są złożone. Za
wierają się w nich czucia naszego własnego ciała i otacza
jących je przedmiotów, wspomnienia poprzednich wrażeń, 
wyobrażenia rzeczy odległych, uczucia zadowolenia i nie
zadowolenia, życzenia, wstręty i inne stany uczuciowe, za
równo jak postanowienia woli, a to wszystko w zmiennym 
wciąż stosunku, w coraz to innym składzie i kolei. 

W większości naszych konkretnych stanów świadomo
ści wszystkie te składniki istnieją równocześnie, jakkol
wiek ich stosunek wzajemny jest zmienny. Napozór może 
się wydawać, że na pewien stan składają się wyłącznie 
czucia zmysłowe, na inny prawie tylko wspomnienia i t. d. 
Przy ściślejszej jednak obserwacji przekonamy się, że wko
ło czuć zmysłowych znajdują się zawsze jakieś myśli lub 
popędy woli, lub też, że wspomnienia otacza jakiś półcień 
iiczuć albo wrażeń zmysłowych. 

W większej części naszych pól świadomości znajduje
my wyraźnie występujące jądro wrażeń. W tej chwili na-
przykład, obok uczuć i myśli, doznajecie za pośrednictwem 
oczu wrażenia mej twarzy i postaci, a za pośrednictwem 
uszu — wrażenia mego głosu. Te wrażenia stanowią ogni
sko, środek waszego obecnego pola świadomości, gdy tym
czasem wasze myśli i uczucia tworzą jego obwód. 

Z drugiej strony znowu, nawet w tej chwili, gdy do was 
przemawiam, jakakolwiek inna myśl, wspomnienie jakie
go odległego przedmiotu naprzykład, mogło się wśliznąć 
do ogniska waszej świadomości, słowem, mogliście duchem 
odbiec od mojego odczytu. W takim razie wrażenie mej 
twarzy i mego głosu, choć nie znikło zupełnie z waszej 
świadomości, osłabło jednak i zajęło miejsce u jej obwodu. 

Mogę przytoczyć jeszcze inny przykład. Uczucie jakie
kolwiek, będące w związku z waszem ciałem, mogło 
w chwili, gdy słuchacie mego wykładu, przejść z obwodu 
do ogniska świadomości. 

Wyrażenia: „przedmiot ogniskowy" i „przedmiot obwo
dowy", które zawdzięczamy Morganowi, nie potrzebują — 
jak sądzę — żadnych bliższych wyjaśnień. Rozróżnienie 
tych dwóch pojęć posiada niezmierną wagę; są to pierw-
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sze określenia techniczne, o których zatrzymanie w pamię
ci was proszę. 

Przez te kolejne zmiany, zachodzące w naszem polu 
świadomości czasami bardzo zwolna, z jednego z nich wy
łania się inne; przyczem treść świadomości przybiera co
raz to inny układ. Czasem w ognisku zmiany są nieznacz
ne, a natomiast obwód szybko się przetwarza. Czasem ob
wód, i ognisko zamieniają się ze sobą na miejsca; kiedy 
indziej znów zachodzą nagłe zmiany całego pola. W rzad
kich tylko wypadkach można dać dokładny opis. To jedno 
wiemy dobrze, że każde pole z punktu widzenia podmiotu 
w praktyce stanowi jedność i że z tego praktycznego sta
nowiska możemy każde pole wraz z podobnemi zaliczyć 
do jednej kategorji, nazywając je albo uczuciem, albo wra
żeniem, myśleniem abstrakcyjnem, chęcią i t. p. 

Taki opis prądu świadomości może się wydawać nie^ 
jasnym lub mglistym, ma jednak tę dobrą stronę, że chroni 
nas od faktycznych pomyłek, domysłów i hipotez. Szkoła 
psychologiczna, która wywarła duży wpływ, dążyła do te
go, by te niedokładne zarysy wykończyć zapomocą dokład
nej i ścisłej analizy, uzupełnić i nadać im pozór bardziej 
naukowy. Wedle tej szkoły, pola świadomości składają się 
z pewnej określonej ilości dokładnie określonych elemen
tarnych stanów duchowych, bądź to mechanicznie ułożo
nych w mozajkę, bądź połączonych chemicznie. Według 
niektórych myślicieli, jak Spencer lub Taine, można te 
stany rozłożyć na pierwotne niedziałki psychiczne czyli 
atomy „substancji duchowej" (mind-stuff), z których ja
koby powstają wszystkie bezpośrednio znane stany ducho
we. Teorję tę w niezbyt jasnej formie wprowadził Locke. 
Proste wyobrażenia (ideas) poczucia i refleksji, j ak je na
zywa, stanowiły dla niego cegiełki, składające budowę na
szego ducha. Gdybym w dalszym ciągu powracał do tej teo-
rji, nazywać ją będę teorją wyobrażeń. Postaram się jed
nak tego uniknąć. Nie rozstrzygając tego, czy jest błędną, 
czy prawdziwą, na pewno twierdzić można, iż opiera się 
ona tylko na domysłach. Dla waszych wyłącznie praktycz
nych celów wystarcza mniej t rudna teorja prądu świado
mości, złożonego z wciąż zmiennych fal czyli pól1). 

*) Ze względu na nadzieje, przywiązywane do „nowej psycholo
gii", bardzo pouczające będzie niezwykle szczere wyznanie jej twór
cy, Wundta, wypowiedziane po 30-stu latach doświadczeń w labo-
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III. 

Dziecko, jako organizm czynny. 
Opisując w d a l s z y m c iągu właśc iwośc i p r ą d u ś w i a d o 

mości , p o s t a w i m y sobie n a p r z ó d p y t a n i e , czy m o ż n a w j a 
k i ś w y r a ź n y sposób okreś l ić jego funkcje . 

Ma on dwie funkcje , k t ó r e ude rza j ą z a r a z n a w s t ę p i e : 
p r o w a d z i do p o z n a n i a i do dz i a ł an ia . 

ratorjum. Wundt pisze: „Zasługi jej (metody doświadczalnej) pole
gają istotnie na tem, że uzupełnia ona obserwację wewnętrzną, 
w ściślejszem znaczeniu nawet dopiero umożliwia. Jakież usługi 
oddała już wewnętrzna obserwacja doświadczalna? Na pytanie to. 
nie można dać ogólnie zadowalającej odpowiedni, ponieważ przy 
bardzo nierozwiniętym stanie naszej nauki, nawet w obrębie kie
runku doświadczalnego, nie istnieje jeszcze ogólnie uznana doktry
na psychologii. 

Przy wielkiej sprzeczności zdań, bardzo •zrozumiałej w okresie-
rozwoju, w 'którym wszystko zasadza się tylko na próbach i po
szukiwaniach, każda jednostka może co najwyżej stwierdzić, ile-
nowych poglądów i zapatrywań sama zawdzięcza nowej metodzie. 
Gdyby mnie, naprzykład, -zapytano, na czem dla mnie polega war
tość obserwacji doświadczalnej, odpowiedziałbym, że ona zbudziła; 
we mnie całkiem nowy pogląd na naturę i związek zjawisk ducho
wych. Naprzód, czynności zmysłu wzroku dały mi zrozumieć ten. 
akt syntezy twórczej... Następnie, przy badaniu stosunków czasu, 
w biegu -wyobrażeń spostrzegłem ścisłą łączność funkcyj psychicz
nych, rozgraniczanych zapomocą sztucznej abstrakcji i nazywanych: 
wyobrażeniem, czuciem, działaniem; słowem, odkryłem niepodziel
ność i jednorodność życia duchowego na wszystkich jego stopniach.. 
Badanie chronometryczne czynności skojarzeniowych nauczyło mnie 
zaliczać pojęcie „wyobrażeń odtwarzanych" do owych licznych omy
łek, które ujmujemy w ścisłe określenia, ażeby potem z czasem na. 
miejscu rzeczywistości postawić fikcję. Nauczyłem się uważać „wy
obrażenie" za zjawisko niemniej zmienne i przemijające, jak każdy 
akt uczucia i woli, i zrozumiałem, że wskutek tego dawna nauka, 
o skojarzeniach ostać się nie może... Obok tego sądzę, że obserwacja 
eksperymentalna dała nam więcej jeszcze: dokładniejsze i, mojem. 
odaniern, pewniejsze pojęcie obszaru świadomości, trwania pew
nych zjawisk, ścisłą ocenę określonych stosunków psychofizycz
nych i t. d. Wszystkie te jednak specjalne wyniki uważam za. 
względnie mniej ważne, dodatkowe, a bynajmniej nie za pierwszo
rzędne. (Philosophische Studien X, 121 — 124). Powinno się czytać 
cały ustęp. Tak jak ja go rozumiem, wynika z niego zupełne po
parcie naszego pojęcia prądu świadomości, oraz zupełne zerwanie-
z systemem, dotychczas panującym w podręcznikach, wedle które
go „duch" dzieli się ma pewne składniki lub funkcje, opatrzone n u 
merami i ochrzczone technicznemi nazwami. 
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Czy można stwierdzić, która z tych funkcyj jest bardziej 
zasadnicza? Tutaj musimy dotknąć starej historycznej róż
nicy poglądów. Pogląd ogółu skłaniał się zawsze do tego, 
by wartość czynności człowieka oceniać wedle jego wpły
wu na życie praktyczne. Filozofowie, przeciwnie, hołdo
wali innemu przekonaniu. „Najwyższą godność człowieka, 
jnówili oni, stanowi to, że jest on istotą rozumną, że po
znaje absolutną, odwieczną i powszechną prawdę. Zasto
sowanie jego rozumu do okoliczności życia praktycznego 
ma znaczenie podrzędne; teoretyczne poznanie rzeczy jest 
jedyną czynnością, odpowiadającą godności duszy ludz
kiej". Trudno sobie wyobrazić większą różnicę postępowa
nia od tej, która wynika z uznawania jednej lub drugiej za
sady, z akcentowania ideałów praktycznych lub teoretycz
nych. W jednym wypadku byłoby nie tylko usprawiedli
wione, lecz nawet wprost chwalebne zabijanie w sobie 
uczuć i namiętności i usuwanie się od spraw życiowych. 
Wszystko, co sprzyja kontemplacji i zapewnia spokój, mu
siałoby być uznane jako droga do wzniesienia się na wyż
szy szczebel udoskonalenia ludzkiego. W drugim wypadku 
natomiast uważalibyśmy człowieka, który prowadzi żywot 
kontemplacyjny, za istotę nierozwiniętą, niezupełną. Na
miętności i praktyczna dzielność stanowiłyby wtedy o do
skonałości gatunku ludzkiego. Istotne zwycięstwo nad 
ziemskiemi potęgami ciemności stanowiłoby równoważnik 
wszelkiego zasobu biernej kul tury .umysłowej; tylko czy
ny człowieka byłyby kamieniem probierczym jego wycho
wania. 

Zaprzeczyć nie można, że psychologja nowszych czasów • 
widzi punkt ciężkości, w przeciwieństwie do Platona, Ary
stotelesa i całej filozofji klasycznej, nie w czynnościach, 
mających n a celu czysto teoretyczne poznanie, lecz w tych 
długo pomijanych, które służą życiu praktycznemu. Ten 
zwrot zawdzięczamy głównie teorji ewolucji. Nie bez za
sady przyjmujemy, że człowiek pochodzi od istot niższych, 
których funkcje psychiczne, o ile o nich mówić można, słu
żyły prawdopodobnie wyłącznie do tego, aby ich ruchy 
przystosować do zewnętrznych wrażeń, aby istoty te unik
nąć mogły zagłady. Zdaje się więc, że świadomość była 
pierwotnie poprostu dodatkiem do udoskonalenia biolo
gicznego, dodatkiem, pozbawionym wszelkiej wartości, gdy-
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by nie prowadził do pożytecznego działania. Inaczej nie 
możnaby sobie wytłumaczyć świadomości. 

Podstawy naszej świadomości spoczywają w głębi na
szej natury niezmienne i jawne. Nasze wrażenia służą do 
tego, by nas pociągać lub odstręczać; wspomnienia — by 
nas ostrzegać lub zachęcać; uczucia — by nas do działania 
popychać; myśli — by nas od działania powstrzymywać lub 
niem kierować. Tak więc te podstawy biologiczne dążą do* 
tego, by nam się dobrze działo i abyśmy długo żyli na zie
mi. Wszystkie pojęcia metafizyczne, transcendentalne, po
zbawione praktycznego zastosowania wyobrażenia este
tyczne i uczucia moralne, które posiadamy, powinniśmy 
uważać za część dodatkowego nadmiaru funkcyj, nieod
zownie towarzyszących ruchowi każdej skomplikowanej 
maszynerji. 

"Jakkolwiek nie rozstrzyga to bynajmniej teoretycznej 
strony przedmiotu, będę was prosił, abyście wraz ze mną 
zajęli stanowisko biologiczne, gdyż dla was, jako dla nau
czycieli, ma ono, mojem zdaniem, nieocenione znaczenie 
praktyczne. Kładźcie zatem nacisk na to, że', czemkolwiek 
człowiek jest poza tern, jest on przedewszystkiem istotą 
praktyczną, której duch jest środkiem pomocniczym 
w przystosowaniu się do rzeczywistych warunków ży
ciowych. 

Pragnąc się czegokolwiek nauczyć, musimy zacząć od 
tego, by pewną zasadniczą stronę przedmiotu dokładnie 
ująć i zgłębić, pomijając narazie inne, jakgdyby one wcale 
nie istniały. Gdy to uczynimy, wprowadzamy stopniowe 
poprawki, uzupełniając szkic pierwotny uwzględnianiem 
coraz to nowych stron. Nikt może nie jest równie mocno, 
jak ja, przekonany, że to, co nazywamy „tym światem", 
stanowi tylko część otoczenia i przedmiotu naszego ducha. 
Ponieważ jednak jest to część pierwotna, zatem jest ona 
koniecznym warunkiem całej reszty. Gdy pojmiemy grun
townie to, Czego się o tym świecie dowiedzieć potrafimy, 
możemy się bez przeszkody wznosić w wyższe okręgi. Po
nieważ jednak czas, przeznaczony na niniejsze pogadanki, 
jest krótki i nie pozwala nam wyczerpać przedmiotu, to 
tylko więc weźmiemy pod uwagę, co jest zasadnicze i ele
mentarne. Zatem proponuję wam, abyście się trzymali te
go najprostszego punktu widzenia. 
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Łatwo mi wymienić powody, dla których uznaję go jako 
podstawowy. 

Przedewszystkiem zmniejsza on przepaść, która dzieli 
psychologię ludzka od zwierzęcej. Wiem dobrze, że ten 
argument nie każdemu z was przypadnie do smaku; lecz 
niewątpliwie inni uznają jego słuszność. 

Następnie wynika z niego, że czynności umysłowe są 
uwarunkowane przez czynności mózgu i z niemi równo
ległe. Mózg zaś, o ile go rozumiemy, jest nam dany dla na
szego postępowania praktycznego. Każdy prąd, który przy
pływa do niego od oczu, uszu, skóry i t. p., odpływa z niego 
do mięśni, gruczołów albo do wnętrzności i przyczynia się 
do tego, że osobnik żyjący przystosowuje się do otoczenia, 
od którego prąd płynie. Pogląd nasz uprości się przez to 
i uogólni, jeżeli życie mózgu i ducha tak traktować będzie, 
jakby zasadniczy cel obu był jednakowy. 

Po trzecie, wytwory umysłu takie, jak utopje etyczne, 
wizje estetyczne, błysła prawdy odwiecznej i utwory lo
giczne fantazji, które się bezpośrednio do rzeczywistego 
otaczającego świata nie odnoszą, możliwe są tylko tam, 
gdzie umysł ludzki, którym istnienie zawdzięczają, jest 
zdolny również do czynności, nie pozbawionych użytku 
pi*aktycznego.' Te ostatnie zatem są bardziej zasadnicze, 
a co najmniej — pierwotne. 

• Po czwarte, czynności, nie skierowane do zasadniczych 
celów praktycznych, pozostają przecież w znacznie ściślej
szym związku z naszem postępowaniem, niż się to na 
pierwszy rzut oka wydaje. Niema prawdy tak abstrakcyj
nej, żeby, poznana i uznana, nie wpłynęła w pewnej chwili 
i v? pewnych warunkach n a nasze postępowanie. Przypom
nieć muszę, że, mówiąc o postępowaniu, rozumiem ten wy
raz w jego najszerszem znaczeniu. Rozumiem przez to mo
wę, pisanie, twierdzenie, przeczenie, przychylność i nie-
przychylność, wzruszenia uczuciowe i t. p., przyczem jest 
rzeczą obojętną, czy wszystko to istnieje w chwili obecnej, 
czy nastąpi w przyszłości. Gdy słuchacie mego wykładu, 
mogłoby się zdawać, że ten fakt żadnej czynności nie wy
woła. Mógłby go kto nazwać zupełnie teoretycznym i nie 
przypuszczać, żeby z niego wynikły jakie następstwa prak
tyczne. Te jednakże muszą się pojawić. Skoro tylko istnie
je ten fakt, musi on oddziałać na wasze zachowanie się 
w ten lub ów sposób. To, co słyszycie w tej chwili, skłoni 
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was, jeżeli nie dzisiaj, to w przyszłości, do innego, niz do
tąd, rozstrzygania pewnych pytań. Jedni pod wpływem 
moich słów poświęcą się nowym badaniom lub przeczy
tają pewne książki. Stąd wyniknie, że albo po mej stronie 
staną, albo przeciwko mnie wystąpią. Poglądy, które sobie 
przyswoją, będą wypowiadali. Inni znów zapragną kryty
kować, zwalczać lub modyfikować. Przeznaczenie nasze 
jest praktyczne, a uniknąć go nie możemy; nawet te na
sze zdolności, które najwięcej sprzyjają tworzeniu teorji, 
przyczyniają się do spełnienia naszego przeznaczenia. 

Tych kilka powodów skłoni was może dostatecznie do 
zgody na moją propozycję. Szczerze mówiąc, uważam dla 
was, jako dla nauczycieli, pogląd, który twierdzi, że zja
wiska psychiczne powierzonych wam dzieci trzeba spożyt
kować praktycznie, jako zupełnie odpowiedni i wystarcza
jący. W każdym razie należy go, jako najważniejszy, przed 
innemi uwzględniać. Powinniście zatem zadanie swoje na 
tern przedewszystkiem zasadzać, aby przez wychowanie 
wpłynąć na zachowanie się waszych uczniów. To ostatnie 
rozumiem tu nie w ciasnem znaczeniu dobrych form towa
rzyskich, lecz w najszerszem znaczeniu i obejmuję niem 
wszystkie rodzaje celowej reakcji, bez względu na położe
nie i otoczenie, w jakiem się uczeń wskutek zmiennych 
kolei życia znaleźć może. 

Reakcja taka może być nieraz i negatywna. Nie mówić 
i nie ruszać się należy w pewnych okolicznościach do na
szych najważniejszych obowiązków. By spełnić przykaza
nie zrzeczenia się, powściągania i powstrzymywania, po
trzeba nieraz wielkiej siły woli, a z punktu widzenia fizjo
logicznego zastosowanie jego jest równie pozytywną funk
cją nerwów, jak ruch. 

IV. 

Wychowanie i działanie. 

W ostatnim odczycie doszliśmy do bardzo prostego po
glądu na wychowanie. Polega ono w.ostatniej instancji na 
tern, by w człowieku wzbudzić takie środki i siły, któreby 
mu dały możność przystosowania się do środowiska spo
łecznego i fizycznego. Człowiekiem bez wychowania jest 

19 



osobnik, który umie sobie radzić tylko w najzwyklejszych 
położeniach życiowych, gdy tymczasem człowiek wycho
wany dobrze, dzięki wzorom, które zachował w pamięci, 
i pojęciom abstrakcyjnym, które sobie przyswoił, umie za
chować się odpowiednio i w takich warunkach, w jakich 
się nigdy przedtem nie znajdował. Wychowanie więc, sło
wem, polega n a organizacji zdobytych przyzwyczajeń i dąż
ności do działania. 

Możemy to objaśnić na przykładzie. Wy, panowie, i ja 
otrzymaliśmy wszyscy pewnego rodzaju wychowanie i oka
zujemy to w obecnej chwili naszem postępowaniem. Dzię
ki moim technicznie i zawodowo wyrobionym siłom umy
słowym, przy pobudzeniu wzrokowem, które we mnie wa
sza obecność wywołuje, byłoby dla mnie całkiem niemo
żliwa rzeczą zachowywać tutaj milczenie i siedzieć bez
czynnie. Mówi mi coś, że oczekujecie, abym mówił, i mu
szę mówić; coś mnie skłania do tego, bym nie przerywał 
mego przemówienia. Moje narządy mowy pobudza nie
ustannie prąd, od mózgu idący, a biorący początek z in
nego prądu, który przepłynął od moich oczu do mózgu. Po
jedyncze ruchy moich narządów mowy zawdzięczają na
stępstwo swoje i formę wprawie, nabytej w latach poprzed
nich przez wykłady i odczyty. Wasze zachowanie się moż-
naby na pierwszy rzut oka uważać za całkiem bierne i bez
czynne, jeśli pominiemy tych, którzy robią notatki. Jed
nakże proste przysłuchiwanie się jest także pewnego ro
dzaju czynnością. Wszystkie mięśnie waszego ciała są 
w ciągu słuchania w pewien sposób naprężone. Wasze gło
wy i oczy przybrały pewną charakterystyczną postawę. 
Gdy zaś skończę odczyt, skłoni on was nieuchronnie, jak 
już zaznaczyłem poprzednio, do pewnych czynności: przy 
pewnych warunkach postąpicie w izbie szkolnej inaczej, 
niż poprzednio. Toż samo odnosi się i do wrażeń, które 
sprawiać będziecie w swoich uczniach. Powinniście przy
wyknąć do tego, by na wszystkie wrażenia, jakie wywoły
wać będziecie, patrzyć jako n a środki, służące waszym 
uczniom do zdobycia zdolności, potrzebnych do właściwe
go postępowania: czy to postępowanie będzie się wyrażać 
we wzruszeniach, czynnościach społecznych, cielesnych, 
technicznych, w słowach i t. p. Jeżeli zaś zgodzicie się na 
to, musicie się w ciągu tych odczytów oswoić z poglądem 
biologicznym na ducha ludzkiego, jako na_coś, co nam słu-
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ży do ceiów praktycznych. Pogląd ten niewątpliwie będzie 
w zgodzie z tem, co stanowi największą część waszej dzia
łalności wychowawczej. 

Przegląd ideałów wychowawczych, jakim różne kraje 
przedewszystkiem hołdują, poucza nas, że wszędzie dąży 
się do tego, by wykształcić zdolność działania. Najbardziej 
uderza, nas to w Niemczech. Wyraźnie uznawanym celem 
wyższego wykształcenia jest tam: uczynić studentów poży-
tecznemi narzędziami postępu wiedzy. Uniwersytety nie
mieckie szczycą się corocznie ilością młodzieńców zawo
dowo wykształconych. Nie wymaga się od nich wielkiej 
samodzielności, ani oryginalności; są oni jednakże o tyle 
wyćwiczeni w różnych metodach badania, że gdy im pod
suniemy jaki temat historyczny, filologiczny, jaką pracę 
doświadczalną i wskażemy ogólnie, jaka metoda w danym 
razie najlepiej odpowiada celowi, potrafią sami zupełnie 
dobrze wykonać całe zadanie. Umieją się tak dobrze obcho
dzić z aparatami i tak spożytkować wydawnictwa źródło
we, że po szeregu miesięcy odnajdują ziarenko nowej praw
dy, zasługujące n a to, by je do istniejącego zasobu wiado
mości o danym przedmiocie dołączyć, jako nowy przyczy
nek. Awans w karjerze akademickiej osiąga się w Niem
czech przedewszystkiem przez wykazanie zdolności do speł
niania roli pożytecznego narzędzia badań naukowych. 

Co się tyczy Anglji, możnaby sądzić na pierwszy rzut 
oka, że chodzi tam w wyższem wykształceniu uniwersy-
teckiem raczej o wytworzenie pewnych statycznych typów 
charakteru, aniżeli o rozwinięcie dynamicznych uzdolnień 
naukowych. Mówiono, że prof. Jowett na zapytanie, 
co uniwersytet oksfordzki daje swym uczniom, odpowie
dział: „Oksford uczy „gentelmanów" angielskich, jakim po
winien być „gentelman" angielski". Gdybyśmy jednak za
pytali, co znaczy być gentelmanem angielskim, otrzymali
byśmy odpowiedź, która odnosi się do czynności i postępo
wania. Gentelman angielski przedstawia pewną sumę spe
cjalnych, reakcyj, jest człowiekiem, którego postępowanie 
w różnych wypadkach życiowych zgóry przewidzieć i okre
ślić można. W tym względzie, jak i w każdym innym, An-
glja liczy na to, że każdy spełni swą powinność. 



V. 

Potrzeba reakcji. 
Jeżeli wszystko, co powiedziano wyżej, jest prawdą., wy

nika stąd bezpośrednio zasada, która powinna rządzić ca-
łem postępowaniem nauczyciela w klasie. 

U m y s ł p o w i n i e n r e a g o w a ć n a w s z y s t k o , 
c o p r z y j m u j e ; k a ż d e w r a ż e n i e m u s i s i ę o d 
p o w i e d n i o w y r a z i ć — oto naczelna zasada, o której 
nauczyciel nigdy zapominać nie powinien. 

Wrażenie, które poprostu obija się o oczy i uszy ucznia, 
a w żaden sposób nie oddziaływa na jego czynności, jest 
wrażeniem zmarnowanemu Jest ono fizjologicznie niekom
pletne. Jest bezowocne, gdyż nie przysparza nowych zdol
ności. Nawet jako proste wrażenie nie oddziaływa we wła
ściwy sposób na pamięć; ażeby bow"iem trwale powiększyć 
jej nabytki, musi się ono wpleść w cały krąg operacyj umy
słowych. Przytwierdzają je do niej n a s t ę p s t w a m o -
t o r y c z n e . Niektóre z jego następstw w formie czynno
ści muszą powrócić do umysłu, jako ś w i a d o m o ś ć 
s p e ł n i o n e g o c z y n u , i skojarzyć się z wrażeniem 
pierwotnem. Najtrwalsze są te wrażenia, pod których wpły
wem mówimy, działamy lub doznajemy silnych wstrzą-
śnień wewnętonych. 

Dawniejsza metoda pedagogiczna wyuczania się na pa
mięć i wydawania w klasie, jak papuga, opierała się na 
tej prawdzie, że umysł bardzo słabo przyjmuje rzeczy, tyl
ko usłyszane lub przeczytane, a nie odtworzone słowami. 
Zatem powtórzenie słowne lub wydawanie jest niezmier
nie ważnym rodzajem czynnej reakcji na doznane wraże
nie; obawiać się też należy, żeby zwalczanie starej metody 
bezmyślnego wydawania z pamięci, w którem niegdyś wi
dziano alfę i omegę nauczania, nie doprowadziło dzisiaj 
do zaniedbania i lekceważenia tak ważnego i kształcącego 
czynnika, jak odtwarzanie słowne. 

Jeśli się zwrócirny do pedagogji współczesnej, spostrze
żemy łatwo, jak dalece rozszerzyła ona pole reakcji przez 
wprowadzenie metody poglądowej, która stanowi chlubę 
szkół obecnych. Reakcje słowne, choć bardzo pożyteczne, 
nie są jednak wystarczające. Niekiedy słowa uczniów są 
właściwe, lecz przywiązane do nich pojęcia są całkiem myl-
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ne. We współczesnej szkole zatem stanowią one tylko ma
łą cząstkę czynności, których się wymaga od ucznia. Musi 
on prowadzić notatki, kreślić rysunki, plany i mapy, mie
rzyć, robić doświadczenia w laboratorjum, badać źródła 
i pisać ćwiczenia. Musi istotnie n a swój sposób dokonywać 
tego, co w programach określa się nazwą „prać* samodziel
nych", wywołując uśmiech na twarzach ludzi nie wtajem
niczonych; te czynności stanowią jednak niezbędne przy
gotowanie do istotnie samodzielnej pracy w przyszłości. 
Najznakomitszy postęp w zakresie nauczania średniego 
zaznaczył się w ostatnich latach przez wprowadzenie do 
szkół ćwiczeń ręcznych; postęp ten nie n a tern polega, że 
przysporzy nam ludzi- praktycznych i zręcznych w życiu 
•domowem lub uzdolnionych w rzemiośle, lecz że wyda oby
wateli, posiadających całkiem nowy typ umysłowy. Prace 
laboratoryjne i prace ręczne przyzwyczajają do ścisłej ob
serwacji, rodzą subtelne poczucie różnicy między tern, co 
jest dokładne, a tem, co niejasne i niepewne; dają pojęcie 
bogactwa i zawiłości w przyrodzie i niedokładności wszel-
Mch abstrakcyjnych, słownych opisów rzeczywistych zja
wisk. Są to cenne i trwale zdobycze dla umysłu, który się 
niemi przejmie. Zawdzięczamy im jasność i dokładność, 
ponieważ, robiąc coś, robimy to albo stanowczo dobrze, albo 
stanowczo źle. Z nich wynika otwartość i uczciwość; gdyż, 
wyrażając swą myśl w czynie, nie w słowach, nie możemy 
ani naszego nieuctwa, ani niejasności pojęć zasłonić wy
krętami. Przyzwyczajają do polegania na sobie, pochłania
ją uwagę i utrzymują nas w pogodnym nastroju czynnym, 
•a czynności nadzorcze- nauczyciela sprowadzają do mini
mum. Z pomiędzy różnych systemów ćwiczeń ręcznych, 
o ile chodzi o wyroby z drzewa, uważałbym za najlepszy, 
z punktu widzenia psychologicznego, slójd szwedzki, jeżeli 
"w tej kwestji wolno mi wyrazić pogląd osobisty. Na szczę
ście, we wszystkich naszych wielkich miastach zwolna, 
lecz konsekwentnie, wprowadza się dziś do programów 
szkolnych prace ręczne. Daleko nam jednak jeszcze do tego, 
by zyskały one to rozpowszechnienie, jakie im jest przezna
czone, i to stanowisko, jakie im się należy. 

Każde wrażenie musi się wyrazić; jest to pierwszy wy
nik pedagogiczny z naszego ewolucyjnego pojęcia duszy, 
jako narzędzia do przystosowywania naszych czynności,. 
Jednakże w dalszym ciągu jeszcze słówko dodać muszę. 
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Jak już nadmieniłem przed chwilą, wyrażenie powraca do 
nas pod postacią nowego wrażenia, mianowicie wrażenia 
dokonanej czynności. Tym sposobem zmysły zawiadamiają 
nas o naszem postępowaniu i jego następstwach. Słyszymy 
przez nas samych wymówione wyrazy, czujemy uderzenie, 
które wymierzamy, albo czytamy w oczach otoczenia uzna
nie lub naganę naszego postępowania. Ta powracająca fa
la wrażeń uzupełnia nasze doświadczenie; warto więc choć 
słowem określić jej znaczenie w izbie szkolnej. 

Ponieważ po każdej spełnionej czynności doznajemy 
wrażenia jej następstw, wydaje się rzeczą naturalną w każ
dym możliwym wypadku dostarczać uczniom tego wraże
nia. Tymczasem w szkołach, z których usunięto stopnie, 
cenzury, rozmieszczenie według postępów w naukach i in
ne oznaki powodzenia, szkolnego, pozbawia się ucznia tegp 
naturalnego ogniwa, zamykającego krąg jego czynności, 
i często naraża go się na dotkliwie odczuwaną niepewność 
i chwiejność; a przecież niektórzy bronią tego systemu, 
twierdząc, iż uczy on cenić pracę dla samejże pracy, nie 
zaś dla nagrody zewnętrznej. Zapewne, że i tu rzeczywiste 
doświadczenie musi mieć przewagę nad rozumowaniem 
psychologicznem. O ile jednak z wywodów psychologicz
nych wnioskować można, gorące pragnienie ucznia, by się 
dowiedzieć, czy i o ile dobrze umiał lub zrobił swe zada
nie, jest zupełnie normalnem uzupełnieniem jego czynno
ści; to też należy je zaspokajać, o ile tylko nie sprzeciwia
ją się temu bardzo poważne względy. 

VI. 

Reakcje wrodzone ! nabyte. 
Dotychczas oswoiliśmy się już zupełnie z poglądem bio

logicznym. Człowiek jest organizmem, który reaguje na 
wrażenie; umysł jego służy do tego, by określać reakcje, 
a celem wychowania jest, by one były liczne i doskonałe. 
W y c h o w a n i e , s ł o w e m , o z n a c z a n i e w i e l e 
w i ę c e j n a d p e w n ą s u m ę m o ż l i w y c h r e a k -
c y j , n a b y t ą w d o m u , w s z k o l e l u b p r z e z wy
k s z t a ł c e n i e z a w o d o w e . Zadaniem nauczyciela 
jest nadzór nad procesem nabywania i przyswajania. 
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Ponieważ zaś tak się rzeczy mają, wypowiem zasadę,, 
która jest podstawą całego procesu nabywania i panuje 
nad całą działalnością nauczyciela. Oto ona: 

K a ż d a r e a k c j a n a b y t a j e s t z r e g u ł y a l 
bo o d m i a n ą r e a k c j i w r o d z o n e j i n a n i e j s i ę 
o p i e r a , a l b o t e ż z a s t ę p u j e w r o d z o n ą re a k-
cję, k t ó r ą d a n y p r z e d m i o t z n a t u r y s w e j . 
b u d z i ł . 

Z a d a n i e m n a u c z y c i e l a j e s t w y w o ł a n i e 
r e a k c j i p o c h o d n e j l u b z a s t ę p c z e j , a do 
o s i ą g n i ę c i a c e l u n i e z b ę d n a m u j e s t z n a 
j o m o ś ć c h a r a k t e r u i k i e r u n k u r e a k c y j 
w r o d z o n y c h . 

Gdyby dziecko nie było z natury uposażone w zdolność 
reagowania, nauczyciel nie mógłby oddziaływać ani na je
go uwagę, ani na postępowanie. Można zaprowadzić konia 
do wody, ale nie można go zmusić do picia; tak samo mo
żecie zaprowadzić dziecko do szkoły, ale nie możecie go 
skłonić do nabycia nowych nauk, których mu udzielacie, 
inaczej, jak pobudzając je po raz pierwszy czemś takiem, 
na co z natury swej reaguje. Pierwszy krok musi ono uczy
nić samo. Zanim zdobędziecie wpływ na nie, musi ono sa
mo coś zrobić. To coś może być złe lub dobre. Zła reakcja 
jest zawsze lepsza, niż żadna, gdyż złą można połączyć 
z następstwami, które ujawniają jej ujemne znaczenie. 
Wyobraźmy sobie jednak dziecko tak apatyczne, że w ża
den sposób nie reaguje na pierwsze wezAvanie nauczyciela, 
i zapytajmy, jak można uczynić pierwszy krok w jego wy
kształceniu. 

Ażeby to abstrakcyjne pojęcie objaśnić na konkretnym 
przykładzie, weźmy pod uwagę pierwsze nauki dobrego 
sprawowania, się, dawane małemu dziecku. Ma ono wro
dzoną skłonność do dotykania wszystkiego, co nęci jego 
ciekawość, do usuwania ręki, gdy dostanie klapsa, do pła
czu w tymże wypadku, do odpowiadania uśmiechem na 
serdeczne słowa i naśladowania cudzych ruchów. 

Przypuśćmy teraz, że ukazujecie się temu dziecku, trzy
mając w ręku nową zabawkę, którą zamierzacie mu poda
rować. Ledwie ją ujrzy, próbuje ją pochwycić. Dajecie mu 
klapsa — cofa rękę i zaczyna płakać. Wtedy podnosicie za
bawkę w górę, mówiąc z uśmiechem: „Poproś o nią grzecz
nie, powiedz: proszę!" Dziecko przestaje płakać, powtarza 
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słowo: „proszę", otrzymuje zabawkę i krzyczy z radości; 
oto skończony szereg czynności wychowawczych. W miej
sce wrodzonej reakcji — chwytania, podstawiliście nowa 
reakcję — prośbę, odpowiadającą temu samemu wrażeniu. 

Jeżeli dziecko nie ma pamięci, cały ten proces nie osią: 

gnie wychowawczego wpływu. Choćby się on jak najczę
ściej powtarzał, ta sama ser ja reakcyj nastąpi w niezmie
nionej kolei, każda z nich wywołana będzie przez właściwe 
wrażenie: ujrzenie zabawki — chwytanie; klaps i płacz; 
słyszane słowa — prośba; otrzymanie zabawki — uśmiech. 
Jeżeli jednak dziecko m a pamięć, przypomni sobie w chwi
li, gdy zechce chwytać, wszystkie wrażenia dawniejsze, po
myśli o klapsie i o chybionej prośbie, o grzecznej prośbie 
i o nagrodzie, powściągnie swój pierwszy popęd do chwy-

O ś r o d k i p a m i ę c i i w o l i . 

widzi chwyta klaps płucze słyszy prosi otrzymnje aśmie< ba się 

tania, ulegnie natomiast popędowi do grzecznej prośby 
i otrzyma zabawkę zaraz, pominąwszy wszystkie pośrednie 
fazy. Jeśli pierwsze popędy dziecka będą silne, a jego pa
mięć wątła, to zanim reakcja nabyta wejdzie mu w zwy
czaj, trzeba będzie doświadczenie powtarzać wielokrotnie; 
jednakże u bardzo podatnego dziecka jeden fakt taki wy
starczy. 

Cały ten proces można sobie unaocznić w diagramie, 
wyobrażającym mózg. Będzie on miał naturalnie tylko zna
czenie symbolicznego tłumaczenia procesu zapomocą ry
sunku; ponieważ jednak może być pożyteczny, załączam 
go tutaj. 

Figura 1 wskazuje drogi czterech kolejnych odruchów, 
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wykonanych przez niższe ośrodki instynktów. Linje krop
kowane, prowadzące od nich do ośrodków wyższych i łą
czące te ostatnie między sobą, przedstawiają proces pamię
ci i skojarzenia, wywołany w wyższych ośrodkach przez 
reakcję, w chwili, gdy się one dokonywają. 

Na figurze 2 mamy ostateczny rezultat. Wrażenie wzro
kowe budzi łańcuch wspomnień, poczem następują jedy
nie dwie reakcje: prośba i uśmiech. Myśl o klapsie w po
łączeniu z czynnością ośrodka 2 powściąga chwytanie, któ
re wskutek tego odpada i jest przedstawione jedynie zapo-
mocą linji kropkowanej, jako reakcja nie dokonana, nie 
wyrażona w ruchu. Toż samo odnosi się do reakcji płaczu. 
Prąd, który przebiega wyższe ośrodki, od widzenia do 
uśmiechu, szybko je omija. Tym sposobem prośba i uśmiech, 

O ś r o d k i p a m i ę c i i w o l i . 

widz1 prosi uśmiecha się 

zamiast pierwotnego chwytania, stają się wkońcu bezpo
średnią reakcją dziecka na widok pożądanego przedmiotu 
w cudzych rękach. 

Przedowszystkiem zatem nauczyciel zrozumieć powi
nien wrodzone skłonności reakcji u dziecka, popędy i in
stynkty wieku dziecięcego, ażeby umieć jedne drugiemi za
stępować i zwracać je do sztucznych przedmiotów. 

Słyszymy niekiedy, że człowiek tern się różni od niż
szych zwierząt, iż mniejszy ma, niż one, zasób instynktów 
i popędów wrodzonych; jest to jednak gruby błąd. Czło
wiek niewątpliwie nie ma cudownego instynktu składania 
jaj, jakim są uposażone niektóre zwierzęta stawowate; je
żeli jednak porównamy go z ssącemi, musimy przyznać, że 
podlega on o wiele liczniejszym bodźcom, że jego reakcje 
na te bodźce są bardzo charakterystyczne i w wysokim 
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stopniu' określone. Małpy, a w szczególności antropoidy, są. 
to jedyne istoty, zbliżone do niego pod względem badaw
czej ciekawości i rozległości zmysłu naśladowniczego. Je
go popędy instynktowne rzeczywiście ustępują reakcjom 
pochodnym, wynikającym z jego wyższej zdolności i*ozu-
mowania; tym sposobem człowiek zatraca p r o s t y , in
stynktowny sposób życia. Jednakże życie instynktowne nie 
zanika, tylko ukrywa się pod inną postacią; a gdy wyższe 
funkcje mózgowe są nieczynne, jak się to dzieje przy idjo-
tyzmie lub obłędzie, instynkty jego objawiają się nieraz 
w sposób prawdziwie brutalny. 

Nadmienię teraz słów kilka o tych instynktownych 
skłonnościach, .które, z punktu widzenia nauczycieli, ma
ją najwięcej znaczenia. 

vn. 
Gzem są reakcje wrodzone. 

Pierwszą jest s t r a c h . Obawa kary była zawsze wiel
ką bronią nauczyciela i zawsze posiadać będzie pewne zna
czenie w życiu szkolnem. Przedmiot ten tak jest znany, że 
nie potrzeba się nad nim rozwodzić. 

Toż samo powiedzieć można o m i ł o ś c i i instynktow-
nem pragnieniu podobania się tym, których się kocha. Nau
czyciel lub nauczycielka, którzy zdobędą miłość uczniów, 
osiągną takie rezultaty, o jakich inni z mniej ujmującem 
usposobieniem, jako o nieprawdopodobnych, nawet zama
rzyć nie będą mogli. 

A teraz słówko powiedzieć należy o c i e k a w o ś c i . 
Jest to może dosyć słabe określenie p o p ę d u d o d o 
k ł a d n e g o p o z n a n i a w całej jego rozciągłości, jed
nakże nietrudno wam będzie zrozumieć, o czem mówię. 
Każda nowość pod postacią przedmiotów, podpadających 
pod zmysły, zwłaszcza jeżeli ich pozór jest żywy, jaskra
wy, uderzający, zwraca-uwagę dziecka i trzyma ją na uwię
zi poty, póki pragnienie dowiedzenia się czegoś więcej o da
nym przedmiocie nie zostanie zaspokojone. W swej wyż
szej formie popęd do dokładniejszego poznania przybiera 
charakter ciekawości naukowej lub filozoficznej. Zarówno 
pod postacią niższą, zmysłową, jak i wyższą, umysłową, in-
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stynkt ten żywszy jest w dzieciństwie i młodości, niż w póź
niejszym wieku. Ciekawość opanowuje umysł dziecka wo
bec każdego nowego wrażenia. Byłoby niepodobieństwem 
dla małych dzieci przysłuchiwać się jakiemu odczytowi 
dłużej, niż przez lulka minut. Widoki i dźwięki zewnętrzne 
oderwałyby ich uwagę. 

Większość ludzi dojrzałych nie byłaby zdolna do wy
siłku, jakiego wymagamy od uczniów w szkole dla wyu
czenia się lekcji greki lub łaciny, rozwiązania zadań alge
braicznych lub zrozumienia, objaśnień przyrodniczych. Lu
dzie w wieku dojrzałym całą swą uwagę poświęcają szcze
gółom swej pracy zawodowej; nowe prawdy, zwłaszcza je
śli wymagają ścisłego i dłuższego dowodzenia, nie leżą już 
w dostępnym dla nich zakresie. 

Ciekawość zmysłowa wieku dziecięcego zwraca się 
szczególniej do pewnego rodzaju przedmiotów. Rzeczy ma-
terjalne, poruszające się, żyjące, czynności człowieka i to
warzyszące im okoliczności pochłaniają tę uwagę łatwiej, 
niż bardziej abstrakcyjne przedmioty. I tu właśnie ujaw
nia się znowu korzyść, płynąca z nauki poglądowej i pra
cy ręcznej. Zagadnienia, przy których dzieci widzą nowy 
przedmiot konkretny, lub poznają nową czynność, same 
przez się budzą zainteresowanie. Nauczyciel zatem musi 
przemawiać do ich umysłu naprzód za pośrednictwem uka
zywanych przedmiotów, spełnianych lub opisywanych 
czynności. Ciekawość teoretyczna, dotycząca stosunków ro
zumowych między rzeczami, nie budzi się wcześniej, jak 
w epoce młodości. Sporadycznie trafiające się zapytania 
metafizyczne dzieci, np. „Kto zrobił Boga?" albo „czemu 
mamy po pięć palców", nie wchodzą w rachunek. Jeżeli 
jednak ciekawość teoretyczna już się obudzi, trzeba wzglę
dem ucznia stosować cały nowy szereg środków wycho
wawczych. Wówczas zaczyna się on domagać wyjaśnienia 
powodów, przyczyn, różnych pojęć abstrakcyjnych; a objaw 
ten znany jest wszystkim nauczycielom. W dziecku zaś 
o wiele łatwiej jest rozbudzić i rozwinąć bezinteresowną 
ciekawość, zarówno w jej zmysłowej, jak i rozumowej po
staci, niż u człowieka dorosłego, u którego instynkt umy
słowy przeważnie tak się stępił, że budzi się jedynie wte
dy, gdy się skojarzy z jakim samolubnym, osobistym inte
resem. O tej ostatniej kwestji pomówię potem obszerniej. 

N a ś l a d o w n i c t w o . Człowieka uważano zawsze par 
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excellence za zwierzę naśladujące. Nawet najdawniejsze 
książki o psychologji musiały jakiś ustęp tej stronie jego 
natury poświęcić. Dziwna rzecz jednak, że całą doniosłość 
i znaczenie popędu naśladowniczego oceniono dostatecznie 
dopiero w ostatnich dwunastu latach. Drogę utorował Tarde 
swem znakomitem a oryginalnem dziełem: „L e s 1 o i s 
de l'i m i t a t i o n"; a w naszym kraju profesorowie Roy-
ce i Baldwin podjęli ten przedmiot i jak najusilniej praco
wali nad jego rozwinięciem. Każdy z nas to, czem jest, za
wdzięcza prawie wyłącznie naśladownictwu. Świadomość 
tego, czem jesteśmy, zdobywamy przez naśladowanie in
nych; świadomość tego, czem są inni, zjawia się wcześniej, 
samowiedza rozwija się pod wpływem zmysłu naśladownic
twa. Całe nagromadzone bogactwo ludzkości — języki, 
sztuki, instytucje, wiedza — przeszło od jednego pokolenia 
do drugiego na mocy tego, co Baldwin nazywa dziedziczno
ścią społeczną, gdyż każde pokolenie naśladowało poprzed
nie. Nie starczy mi czasu na to, by wchodzić w szczegóły 
tego rozdziału psychologji, jednego % najciekawszych. 
Z chwilą jednak, gdy posłyszymy twierdzenie Tarde'a, od
czuwamy odrazu, jakie ono jest prawdziwe. Wynalazczość, 
używając tego wyrazu w najszerszem znaczeniu, i naśla
downictwo są to, jeśli się tak wyrazić można, dwie nogi, na 
których wspiera się ludzkość w swym pochodzie dziejowym. 

Naśladownictwo przechodzi nieznacznie we w s p ó ł 
z a w o d n i c t w o . To ostatnie jest popędem do naślado
wania tego, co czynią inni, by się nie okazać niższym od 
nich; między jednym a drugim z tych popędów trudno bar
dzo przeprowadzić linję rozgraniczającą, tak ściśle miesza
ją się one ze sobą. Współzawodnictwo stanowi istotną sprę
żynę społeczeństwa ludzkiego. Dlaczegóż wy, słuchacze 
moi, siedzicie tu przede mną? Gdyby nikt z tych, o których 
wiecie, nigdy nie uczęszczał do „szkoły letniej" *) albo in
stytutu nauczycielskiego, czyż byłoby komukolwiek z was 
przyszło na myśl zrywać z ustalonemi zwyczajami i do
konać tak samodzielnego kroku? Prawdopodobnie nie. 
A i uczniowie wasi nie przyszliby do was, gdyby równo
cześnie sąsiedzi ich rodziców nie byli tam posłali swych 
własnych dzieci. Nie chcemy być osamotnieni, nie chcemy 

*) Summer-school są to w Ameryce wykłady, organizowane dla 
nauczycieli w czasie lata, a więc w porze, w której nauka w szko
łach ludowych jest zawieszona. Przyp. llum. 
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razić innych swą ekscentrycznością, a nie chcemy także 
pozbawiać się tych korzyści, które inni uważają za cenny 
przywilej. 

W szkole naśladownictwo i współzawodnictwo grają 
bardzo żywotną rolę. Każdy nauczyciel wie, jak się dużo na 
tern zyskuje, gdy cała gromada dzieci wykonywa jednocze
śnie pewną czynność. Najlepsze rezultaty osiąga ten nau
czycie], którego postępowanie jest najbardziej naśladowa
nia godne. Nauczyciel nie powinien nigdy żądać, by dzieci 
robiły coś, czego on sam robić nie umie. „Chodź, a pokażę 
ci, jak masz robić", jest to znacznie lepsza zachęta, niż: 
„Idź i rób tak, jak napisano w książce". Dzieci podziwiają 
nauczyciela, który posiada, biegłość i wprawę. To, co on ro
bi, wydaje się łatwem, dlatego każde pragnie go naślado
wać. Nudny i ospały nauczyciel daremnie będzie nakłaniał 
dzieci do .uwagi i zainteresowania. Musi on przedewszyst-
kiem sam przejąć się i zainteresować przedmiotem; wte
dy przykład jego zdziała więtej, niż wszelkie napomnienia.. 

Każda szkoła posiada swój nastrój moralny i umysło
wy. Jest to poprostu jej tradycja, podtrzymywana przez na
śladownictwo; zawdzięcza ją przedewszystkiem przykła
dom nauczyciela i poprzednich uczni, mających pewien-
typ uderzający i charakterystyczny, na którym wzorują 
się inni, przekazując go z roku na rok, tak że każdy nowy 
uczeń prawie natychmiast nim się przejmuje. Ten nastrój, 
jeżeli wogóle się zmienia, to bardzo wolno, a dzieje się to. 
znów pod wpływem osobistości nowych, posiadających 
o tyle odrębny charakter, że, zamiast naśladować stare-
wzory, tworzą nowe. Klasycznym przykładem takiego na
stroju jest często przytaczane Rugby pod zarządem d-ra 
Arnolda. Charakter jego, jako wzór, wycisnął silne piętno 
na wyobraźni starszych chłopców, a ci zkolei oddziaływali 
na młodsze zastępy kolegów. Duch Arnolda wywierał 
wpływ tak silny, że byłych uczniów z Rugby odróżniano-
w całem ich dalszem życiu po pewnych cechach charakte
ru, nabytych w szkole. Jest rzeczą widoczną, że psychologja. 
sama przez się nie może udzielić w tym kierunku żadnych 
szczegółowych przepisów. Jak na wielu innych polach pra
cy wychowawczej, powodzenie jest poprostu wynikiem wro
dzonego talentu nauczyciela, sympatji, taktu i pomysłowo
ści, która mu nakazuje chwytać właściwą chwilę i stawić: 
przed oczy uczniów właściwy przykład. 
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Wśród współczesnych dążeń reformatorskich na polu 
szkolnictwa często odzywa się potępienie emulacji, jako 
nie dość chwalebnej pobudki do pracy szkolnej. Już więcej 
niż przed stu laty Rous&eau w swym „Emilu" piętnował 
współzawodnictwo między uczniami, jako namiętność zbyt 
niską, by mogła grać rolę w idealnym systemie wychowaw
czym. „Niechaj Emil — mówi on — nigdy się nie porów
nywa z innemi dziećmi. Żadnej rywalizacji, nawet w goni
twach, od chwili, kiedy się w nim rozbudzi zdolność rozu
mowania. Sto razy byłoby lepiej, gdyby się nie uczył wca
le, niż gdyby się miał uczyć przez zazdrość i próżność. Jed
nakże co rok zaznaczę postępy, jakie uczynił, i porównam 
je z postępami następnych lat. Powiem mu: „Urosłeś tyle 
cali; oto rów, przez który przeskakiwałeś; oto ciężar, który 
zdołałeś udźwignąć; oto odległość, na jaką umiałeś rzucić 
kamień; a to przestrzeń, którą przebiegałeś jednym tchem. 
Patrz, o ile więcej umiesz dzisiaj". Tym sposobem pobu
dzę go, nie podniecając zazdrości względem nikogo. Będzie 
się starał przewyższyć tylko samego siebie. W tąkiem 
współzawodnictwie z samym sobą nie widzę nic złego". 

Bezwątpienia, współzawodnictwo ze swojem dawniej-
szem „ja" jest bardzo szlachetną formą emulacji i ma wiel
kie znaczenie w kształceniu młodzieży. Jednakże potępia
nie i piętnowanie wszelkiego współzawodnictwa młodych 
między sobą dlatego tylko, że może się ono wyrodzić w egoi
styczną zawiść, tchnie cokolwiek przesadnym sentymenta
lizmem, a nawet fanatyzmem. Uczucie współzawodnictwa 
leży w samej głębi naszej natury; każdy postęp społeczny 
jemu w znacznej części zawdzięczamy. Istnieje rodzaj ry
walizacji szlachetnej i wspaniałomyślnej obok zawistnej 
i pogardy godnej; właśnie ta jej postać szlachetna jest wła
ściwością wieku dziecięcego. Urok wszystkich gier zbioro
wych tkwi w tern, że pobudzają one do współzawodnictwa; 
a jednak te gry są najlepszym środkiem do rozwijania szla
chetności uczuć i wspaniałomyślności. Czyż nauczyciel mo
że się pozbawiać tak pożytecznego sprzymierzeńca? Czy 
możemy na serjo spodziewać się, że stopnie, odznaczenia, 
nagrody i inne zewnętrzne znaki uznanej wyższości będą 
raz na zawsze usunięte z naszej szkoły? Jako psycholog, 
obowiązany do zaznaczenia głębokiej i doniosłej roli uczu
c i a współzawodnictwa, muszę tu wyrazić powątpiewanie. 

Rozumny nauczyciel posługiwać się będzie tym instynk-
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tern tak samo, jak innemi, ciągnąc z niego korzyść i w ten 
sposób do niego się odwołując, by osiągnąć maksimum zy
sków, a straty zredukować do minimum; bądź co bądź, mu
simy bowiem wyznać razem z jednym z krytyków francu
skich doktryny Rousseau, że najgłębszą pobudką czynu dla 
nas jest widok czynu innych ludzi. Widok wysiłku pobu
dza i podtrzymuje nasz wysiłek. Żaden wyścigowiec, sam 
pędząc po torze, nie znajdzie we własnej woli tej pobudki 
do pośpiechu, jaką mu da współzawodnictwo z innymi wy
ścigowcami, gdy czuje, że są tuż za nim i lada chwila wy
przedzić go mogą. Jeżeli, ujeżdżając konia, skłonić go chce
my do szybkiego biegu, musimy obok niego pędzić wyści
gowca, któryby go utrzymywał w tempie przyśpieszonem. 

Jak naśladownictwo przechodzi we współzawodnictwo, 
tak znowu to ostatnie przechodzi w a m b i c j ę , ambicja 
zaś spokrewniona jest ściśle z w o j o w n i c z o ś c i ą 
i d u m ą . Stąd też te pięć instynktownych skłonności two
rzą jednorodną grupę czynników, których działanie trudno 
czasem odróżnić w większości naszych postępków. Do okre
ślenia całej grupy najlepiej chyba nada się nazwa p o p ę 
d ó w a m b i t n y c h . 

Dumę i wojowniczość uważano nieraz za namiętności 
zbyt niegodne, by je podniecać w młodzieży. Jednakże 
w swej uszlachetnionej i udoskonalonej formie grają one 
w szkole i wogóle w wychowaniu rolę ważną i są dla pew
nych charakterów najsilniejszym bodźcem energji. Wojow
niczości nie należy brać jedynie w postaci czysto fizycznej 
skłonności do zwady i bójki, lecz rozumieć ją jako ogólną 
odporność, chęć zwalczania trudności, a nie ulegania im. 
Ona to sprawia, że opis lub widok czynów śmiałych zagrze
wa nas lub podnieca; a jest właściwością wszystkich rzut
kich i dzielnych charakterów. W najnowszych czasach du
żo mówiono o tern, jak wychowanie łagodneml środkami 
posługiwać się winno, jak należy rozbudzać zainteresowa
nie, a wszelkie trudności usuwać. Zamiast dawniejszych 
sztywnych i surowych systemów, miano wprowadzić peda
gog ję, na łagodności opartą. Jednakże tej cieplarnianej at-
mosfei'ze zabrakło ożywczego tlenu energicznych wysił
ków. Byłoby bezsensownem przypuszczenie, że każdy krok 
w wykształceniu może być interesujący. Nieraz trzeba się 
odwoływać do popędów wojowniczych. Trzeba zawstydzać 
ucznia, który nie podoła trudnościom ułamków lub „po' 
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tknie się" przy prawach spadku ciał; trzeba podniecać jego 
dumę i dzielność, ażeby się rzucał na rzeczy trudne z od
wagą i zapamiętałością, stanowiącą jedną z najcenniej
szych jego zalet moralnych. Zwycięstwo, w takich warun
kach odniesione, może się stać punktem zwrotnym, chwi
lą przesilenia w rozwoju jego charakteru. Stanowić ono 
będzie miarę najwyższą jego sił wezbranych i służyć mu 
będzie w przyszłości jako idealny wzór do naśladowania 
samego siebie. Nauczyciel, który nigdy nie "wywołuje tego 
rodzaju podniecenia odwagi, wytrąca sobie z ręki broń naj
skuteczniejszą. 

Zkolei wspomnę teraz o i n s t y n k c i e p o s i a d a 
n i a , także jednej z zasadniczych cech gatunku. Często sta
je on w sprzeczności ze zmysłem naśladownictwa. Czasem 
trudno rozstrzygnąć, czy postęp społeczny zawdzięczamy 
w wyższym stopniu skłonności do utrzymania dawnych 
rzeczy i zwyczajów, czy też popędowi do naśladowania 
i zdobywania nowych. Zmysł własności powstaje w drugim 
roku życia. Do pierwszych wyrazów, jakiemi się niemowlę 
posługuje, należą: „mnie" i „moje", a biada rodzicom bliź
niąt, jeśli darów swych nie rozdają w podwójnych egzem
plarzach. Zdaje się, iż głębokość i pierwotność tego instynk
tu z punktu widzenia psychologji zgóry dyskredytuje wszel
kie radykalne utopje komunistyczne. Nie można znieść pry
watnej własności w praktyce poty, póki na tura ludzka po
zostanie nie zmieniona. Zdaje się rzeczą nieodzowną dla. 
zdrowia psychicznego, by jednostka, prócz ubrania, którem 
jest okryta, posiadała na wyłączną własność coś, coby na
zywała swojem i miała prawo bronić przeciw całemu świa
tu. Nawet te zgromadzenia religijne, które składać muszą 
najściślejsze śluby ubóstwa, uważały za rzecz konieczną 
takie rozluźnienie reguły, aby ona przez zbytnią abnega-
cję nie przygnębiała zanadto serca ludzkiego. Mnichowi na
wet wolno posiadać książki, zakonnica może być właści
cielką swego małego ogródka i obrazków, rozwieszonych 
na ścianach celi. 

Instynkt posiadania ma w wychowaniu znaczenie za
sadnicze, a można się nim w rozmaity sposób posługiwać. 
W domu nabywa dziecko przyzwyczajenia do porządku 
i ładu najpierw przez staranne utrzymywanie swych wła
snych rzeczy. W szkole specjalnie doniosłego znaczenia na
biera on w związku z pewną szczególną formą czynności: 
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upodobaniem do gromadzenia zbiorów. Nawet przedmiot 
sam przez się niezbyt zajmujący, jak muszelka, marka 
pocztowa, mapa lub obrazek, nabiera znaczenia, gdy wy
pełnia lukę w zbiorze i służy do skompletowania pewnej 
serji. Pewne kategorje pracy naukowej, o ile dotyczą bi-
bljografji, rzeczy pamięciowych i erudycji (a stanowi to 
podstawę uczoności), stają się zajmującemi raczej dzięki 
temu, że zaspokajają popęd do zbierania i kolekcjonowa
nia, niż żeby zadowalały pragnienie wiedzy i badawczość. 
Człowiek dąży do uzupełnienia swego zasobu wiadomo
ści, pragnie o danym przedmiocie wiedzieć więcej, niż kto
kolwiek inny, tak samo, jak ktoś inny pragnie posiadać 
większą ilość dolarów, więcej starych wydań w swej bi-
bljotece, rycin lub innych podobnych okazów. 

Szczęśliwy nauczyciel, który umie wyzyskać ten popęd 
dla pracy szkolnej. Prawie każde dziecko gromadzi jakieś 
zbiory. Taktowny nauczyciel może zachęcić uczniów do 
zbierania książek, do porządnego i starannego przechowy
wania notatek, do gromadzenia i składania w pewnym po
rządku rysunków i map, które narysowali sami. Tym spo
sobem dziecko nieznacznie przywyka do porządku, syste
matyczności i wytrwałości, niezależnie od tych korzyści, 
jakie posiadanie zbiorów zapewnić mu może. Nawet taka 
sucha rzecz, jak zbiór marek pocztowych, może posłużyć 
nauczycielowi do rozbudzenia zainteresowania do geogra-
fji lub objaśnień historycznych, których pragnie udzielać. 
Przy nauce slójdu można również ten instynkt spożytko
wać, skłaniając ucznia do wyrabiania sprzętów, któremi 
posługiwać się będzie w domu. Gromadzenie zbiorów jest 
niewątpliwie niezbędną podstawą nauk przyrodniczych; 
prawdopodobnie też każdy zdolny przyrodnik musiał być, 
jako młody chłopiec, pilnym i wytrwałym zbieraczem. 

Skłonnością instynktowną, z którą nauczyciel w ścisłe 
powinien wejść przymierze, jest również p o p ę d d o b u 
d o w a n i a . Aż do ósmego i dziewiątego roku życia, moż
na powiedzieć, że dziecko nic innego nie robi, tylko obra
ca w ręku przedmioty, bada je rękami, robi coś i psuje, 
buduje i rozwala, gromadzi i rozrzuca; z psychologicznego 
bowiem punktu widzenia budowanie i burzenie (konstruk
cja i destrukcja) są to tylko dwie nazwy tej samej czynno
ści ręcznej. Obie oznaczają wprowadzanie zmian i wywo
ływanie pewnych skutków zewnętrznych w przedmiotach. 
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Wynikiem tych czynności jest zaznajamianie się z otocze
niem zewnętrznem, z własnościami przedmiotów materjal-
nych, co tworzy podstawę świadomości ludzkiej. Wkońcu 
dla większości ludzi ich pojęcie o rzeczach i ich własno
ściach ogranicza się do świadomości tego, co można z nie
mi robić. Kij jest to coś, na czem się można oprzeć lub 
czem można bić; ogień jest to coś, co służy do gotowania, 
rozgrzewania lub palenia; sznur służy do wiązania i t. p. 
Dla wielu ludzi te przedmioty nie mają zgoła innego zna
czenia. W geometrji walec, kolo, kulę określamy, jako wy
niki pewnych czynności konstrukcyjnych, np. obracania 
równoległoboku około jednego z boków i t. p. Im więcej 
rzeczy dziecko poznaje w ten sposób przez obracanie ich 
w ręku, dotykanie i przerabianie, tern dokładniej brata się 
z otoczeniem, Avśród którego żyje. Człowiek dorosły, nie-
znający natury dziecka, ze zdumieniem patrzy na to, jak 
ono długie godziny przepędza, z wielkiem zainteresowa
niem układając i pi'zestawiając swoje klocki. Ale mądry 
wychowawca kuje żelazo, póki gorące, i pierwsze lata edu
kacji, począwszy od ogródka freblowskiego, poświęca na 
ćwiczenie zmysłu konstrukcyjnego i naukę poglądową. Nie 
potrzebuję powtarzać tego, co mówiłem niedawno o wyż
szości metod poglądowych i doświadczalnych. Zatrudniają 
one uczniów w sposób, odpowiadający najlepiej upodoba
niom i skłonnościom ich wieku. Pochłaniają ich uwagę 
i pozostawiają głębokie, niezatarte wrażenia. Jeśli porów
namy ludzi, tym systemem kształconych, z innymi, którzy 
wyłącznie z książek czerpali naukę, dostrzeżemy, że ci 
ostatni w ciągu całego życia są do pewnego stopnia odda
leni od rzeczywistości, doznają pewnego uczucia odosob
nienia, a nieraz wpadają w melancholiczny nastrój, od któ
rego mogłoby ich uchronić bardziej realne wychowanie. 

Są jeszcze i inne popędy, takie, jak: żądza uznania, próż
ność, nieśmiałość i skrytość, o których możnaby słówko 
powiedzieć; jednakże są one zbyt znane, aby potrzebowa
ły objaśnień. Przedmiot ten nietrudno wam będzie uzupeł
nić własnemi uwagami. Zanim jednak porzucę tę kwestję, 
muszę pokrótce wspomnieć o jednem prawie, które pozo
staje w związku z wielu naszemi skłonnościami instynk-
townemi, a niemałe posiada znaczenie dla wychowania. 
Nazwano je prawem przemijania instynktów. Niejedna 
z naszych skłonności dojrzewa w pewnym okresie życia, 
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a jeżeli jej dostarczymy odpowiedniego przedmiotu, ustala 
się, jako pewien trwały zwyczaj. Jeżeli jednak przedmiotu 
takiego braknie, instynkt zamiera, zanim przyzwyczajenie 
zdoła się wytworzyć, w późniejszym zaś czasie niemałą 
sprawia trudność uzdolnienie osobnika do reagowania 
w sposób odpowiedni na pewien rodzaj bodźców. Instynkt 
ssania u ssących, chodzenia w ślady matki u ptaków i nie
których czworonogów stanowią przykład takich przemija
jących instynktów; zanikają one w krótkim czasie po uro
dzeniu. 

U dzieci można zauważyć pewne określone następstwo 
w dojrzewaniu popędów i skłonności. Czołganie, chodzenie, 
wdrapywanie się, naśladowanie dźwięków głosowych, bu
dowanie, rysowanie, rachowanie zajmują je kolejno. U nie
których dzieci popędy te bywają tak silne, że narazie opa
nowują je niepodzielnie, z wyłączeniem wszystkich innych. 
Zczasem upodobanie do niektórych czynności może najzu
pełniej zaniknąć. Wychowawca powinien pochwycić chwi
lę, w której wrodzony popęd jest najsilniejszy, i wyzyskać 
ją dla wdrożenia dziecka do właściwych przyzwyczajeń 
i odpowiedniej wprawy. A zatem do ćwiczeń gimnastycz
nych, rachunków pamięciowych, do nauki wierszy, rysun
ku, botaniki i t. d. upatrzyć należy tę porę, w której wro
dzony popęd dojrzał, i dostarczyć mu sposobności do wy
robienia się i wykształcenia. Być może, iż okres ten długo 
nie potrwa, ale zanim przeminie, możecie inne zajęcia usu
nąć na drugi plan. W ten sposób oszczędzicie sobie czasu 
i trudu; niejedno cudowne dziecko w kierunku matema
tycznym czy artystycznym zaledwie przez kilka miesięcy 
ma swój sezon powodzenia i powszechnego podziwu. 

Nie można z powyższych słów wyprowadzić dokładnych 
przepisów. W poszczególnych wypadkach wskazówek sta
nowczych może dostarczyć tylko pilna obserwacja; a pod 
tym względem rodzice są w położeniu o wiele korzystniej-
szem od nauczycieli. Właściwie prawo przemijania in
stynktów rzadko bardzo może znaleźć w szkole zastosowa
nie do jednostek. 

Oto jak się przedstawia mały organizm psychofizyczny, 
jego popędy i skłonności, które nauczyciel powinien od
kryć, przystosowując do nich swoje czynności. Powinien 
on wziąć za punkt wyjścia popędy wrodzone i stopniowo 
rozszerzać zakres czynnych i biernych doświadczeń ucznia. 
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Powinien mu podsuwać nowe przedmioty i bodźce i dać 
mu zakosztować owoców własnego postępowania, ażeby 
w przyszłości na jego postępowanie oddziaływał łańcuch 
wspominanych doświadczeń, a nie proste, bezpośrednie 
wrażenie. Gdy się życie ucznia tak rozszerza, wypełnia się 
stopniowo coraz nowemi wspomnieniami, skojarzeniami 
i kombinacjami popędów pochodnych. Jednakże oko, przy
wykłe do analizy psychologicznej, odkryje pod tern wszyst-
kiem prosty zarys naszego schematu psychofizycznego. 
Proszę was zatem, szanujcie zawsze reakcje wrodzone, na
wet wtedy, gdy chcecie zerwać ich związek z pewnemi 
przedmiotami, a skierować je ku innym, z których chcecie 
uczynić panującą zasadę. Złe sprawowanie z punktu wi
dzenia sztuki nauczania jest równie dobrym punktem wyj
ścia, jak dobre sprawowanie. W istocie, jakkolwiek trąci 
to napozór paradoksem, jest ono, jako punkt wyjścia, cza
sem dogodniejsze. 

Reakcje nabyte, o ile mają być stale przyswojone, po
winny przejść w przyzwyczajenie. Dlatego też przyzwycza
jenie stanowić będzie najbliższy przedmiot, na którym 
pragnę zatrzymać waszą uwagę. 

VIII. 

Prawa przyzwyczajenia. 
Ważną jest bardzo rzeczą, aby nauczyciele rozumieli do

niosłe znaczenie przyzwyczajenia, a tu właśnie psychologja 
oddaje nam wielkie usługi. Mówimy o dobrych i złych na-
wyknieniach; jeżeli jednak używamy słowa „ n a ł ó g " , 
mamy wtedy zwykle na myśli złe nałogi. I tak, mówi się 
o nałogowem: paleniu, przeklinaniu, piciu, a nie mówi się 
o nałogu wstrzemięźliwości, umiarkowania lub odwagi. 
W istocie jednak cnoty nasze są tak samo nałogami, jak 
i wady. Całe nasze życie, o ile ma określone form»y, jest 
zbiorem nałogów, praktycznych, uczuciowych i umysło
wych, systematycznie zorganizowanych, pomyślnych lub 
zgubnych, a popychających nas z nieprzepartą mocą ku na
szemu przeznaczeniu. 

Ponieważ uczniowie mogą to zrozumieć już stosunko
wo w młodym wieku, a zrozumienie tego faktu bardzo 
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sprzyja wzmocnieniu w nich poczucia odpowiedzialności, 
uważałbym za słuszne, aby nauczyciele sami objaśniali im 
pilawa przyzwyczajenia w podobny sposób, jak ja wam te
raz objaśnię. 

Sądzę, iż prawom tym podlegamy wskutek tego, że ma
my ciało. Plastyczność ożywionej materji, składającej nasz 
system nerwowy, jest przyczyną, że, robiąc coś po raz 
pierwszy, doznajemy trudności, że potem ta sama czyn 
ność przychodzi nam coraz łatwiej, a wkońcu nabieramy 
wprawy, wykonywamy czynność nawpół mechanicznie lub 
prawie nieświadomie. Nasz system nerwowy rozwija się 
w ten sposób, jak jest ćwiczony (mówiąc słowami d-ra Car-
pentera), zupełnie jak arkusz papieru lub kawał płótna, 
który, raz w pewien sposób złamany lub złożony, następ
nie układa się zawsze w te same fałdy i składy. 

Nałóg staje się istotnie drugą naturą, lub raczej — jak 
mówi książę Wellington — „dziesięćkroć naturą", jeżeli 
zważymy jego wpływ na dalsze życie; gdyż nałogi, nabyte 
przez wychowanie, hamowały lub tłumiły większość na
szych naturalnych popędów wrodzonych. Dziewięćdziesiąt 
dziewięć setnych, a może nawet dziewięćset dziewięćdzie
siąt dziewięć tysiącznych naszych czynności wykonywamy 
automatycznie, z przyzwyczajenia, począwszy od wstawa
nia z łóżka rano aż do kładzenia się spać wieczorem. Ubie
ranie się i rozbieranie, jedzenie i picie, powitania i poże
gnania, zdejmowanie kapelusza i usuwanie się z drogi ko
bietom, większość naszych zwrotów w mowie potocznej są 
to czynności typu tak ustalonego przez przyzwyczajenie, że 
możemy je, zaliczać prawie do odruchowych. Dla wszelkie
go rodzaju wrażeń mamy pewną automatyczną, gotową re
akcję. Nawet słowa, które obecnie do was wypowiadam, są 
tego przykładem; ponieważ już dawniej miałem odczyt 
o przyzwyczajeniu, zamieściłem o niem rozdział w swej 
książce i odczytałem go w druku, obecnie mowa moja nieu-
chrennie odtwarza dawne zdania i zwroty nieomal do
słownie. 

Jako więc zbiór nawyknień, jesteśmy istotami stereoty-
powemi, naśladowcami i reprodukcjami naszego własne
go, dawniejszego „ja". Ponieważ zaś we wszelkich okolicz
nościach mamy skłonność do nabierania przyzwyczajeń 
i nałogów, wynika stąd, że pierwszą powinnością nauczy
ciela jest zaszczepić w uczniach takie przyzwyczajenia, któ-
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re byłyby w dalszem życiu najpożyteczniejsze. Wychowa
nie ma na celu określenie postępowania, a nałogi i nawyk-
nienia stanowią materjał, który się na to postępowanie 
składa. 

Z mojej dawniejszej książki przytoczę poprostu to zda-
nie* że najważniejszem. zadaniem wychowania j e s t 
u c z y n i ć z s y s t e m u n e r w o w e g o s p r z y m i e 
r z e ń c a , a n i e w r o g a . Trzeba zgromadzić i skapita
lizować jego nabytki i żyć bezpiecznie z procentu od tego 
kapitału. W tym celu p o w i n n i ś m y s i ę p o s t a r a ć , 
a b y j a k n a j w i ę k s z a i l o ś ć p o ż y t e c z n y c h 
c z y n n o ś c i p r z e s z ł a w z w y c z a j , s t a ł a s i ę 
a u t o m a t y c z n ą , i naodwrót — strzec się tego, aby 
czynności niewłaściwe nie powtarzały się i nie ustalały. 
W miarę, jak nasze powszednie czynności dokonywamy 
z coraz większą wprawą i coraz bardziej automatycznie, 
wyższe władze naszego umysłu uwalniają się i odzyskują 
swobodę, potrzebną do spełniania właściwych im zadań. 
Niema nieszczęśliwszej istoty nad człowieka, który nie 
przywykł do niczego, oprócz nieustannego wahania się, dla 
którego zapalenie każdego cygara, wypicie każdej filiżan
ki, codzienne wstawanie z łóżka i kładzenie się spać, roz
poczęcie każdego zajęcia jest przedmiotem długich namy
słów i rozwagi. Połowę swego czasu traci on na postana
wianie lub żałowanie takich postępków, które powinny być 
do tego stopnia rzeczą przyzwyczajenia i wprawy, aby 
w praktyce zupełnie nie zatrudniały jego świadomości. Je
żeli którykolwiek z moich słuchaczy nie nabrał jeszcze ta
kich prostych nawyknień codziennych, niechaj czem prę
dzej pośpieszy to zło naprawić. 

Profesor Bain w rozdziale, zatytułowanym: „Nałogi mo
ralne", zamieścił kilka doskonałych wskazówek codzien
nych. Wynikają stąd dwie ważne zasady. Pierwszą jest, że: 
d o n a b y w a n i a n o w y c h p r z y z w y c z a j e ń l u b 
p o r z u c e n i a d a w n y c h m u s i m y u ż y ć c a ł e j 
s i ł y p o s t a n o w i e ń i n i e z a c h w i a n e j e n e r g j i , 
n a j a k ą t y l k o z d o b y ć s i ę m o ż e m y . Zgroma
dzajmy te wszystkie okoliczności, które mogą wzmocnić po
budki naszego postępowania, stawiajmy się w warunkach, 
sprzyjających wykonaniu naszych postanowień, przyjmuj
my zobowiązania, nie dające się ze starem! nałogami pogo
dzić; jeżeli się da, wygłaszajmy publicznie obietnicę; sło-
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wem, zamiarom naszym dostarczajmy wszelkiego rodzaju 
poparcia. W ten sposób, stawiając krok pierwszy, usposo-

• bimy się tak, że niełatwo nastręczy się pokusa do złamania 
postanowień; każdy dzień wytrwania zwiększa szansę do
trzymania przyrzeczeń. 

•Pamiętam, że niegdyś czytałem w jednej z gazet au-
strjackich ogłoszenie pewnego Rudolfa, który obiecał pięć
dziesiąt guldenów nagrody człowiekowi, któryby po dacie 
ogłoszenia spotkał go w winiarni Ambrożego N. „Czynię 
to — wyjaśniał dalej w ogłoszeniu — wskutek przyrzecze
nia, danego mej żonie". Taka żona i takie właściwe poj
mowanie sposobu pozbywania się starych nałogów mogą 
każdego ośmielić do zaryzykowania pieniędzy i założenia 
się, że Rudolf dotrzyma postanowienia. 

Drugą zasadą jest: n i g d y n i e d o p u s z c z a ć w y 
j ą t k ó w , p ó k i n o w y z w y c z a j n i e z a k o r z e n i 
s i ę w ż y c i u . Każdy wyjątek jest to jakby upuszczenie 
na ziemię zwijanego kłębka nici: niech się choć raz wy-
śliźnie, a odwinie się ich więcej, niż zdołamy nawinąć na 
nowo licznemi obrotami ręki. Ciągłość ćwiczeń jest waż
nym środkiem uzdolnienia systemu nerwowego do działa
nia w sposób niezmiennie korzystny. Profesor Bain mówi: 

„Szczególną właściwością nałogów moralnych w prze
ciwieństwie do nabytków umysłowych jest ciągła obecność 
dwóch wrogich potęg, z których jednej musimy stopniowo 
zapewniać przewagę nad drugą. W takiem położeniu nie
zbędną jest rzeczą nie przegrać ani jednej bitwy. Każde 
zwycięstwo strony ujemnej niweczy owoc zwycięstw stro
ny dodatniej, Głownem staraniem naszem powinno być za
tem takie ustosunkowanie dwóch potęg przeciwnych, by 
jednej z nich zapewnić nieprzerwany szereg zwycięstw, 
dopóki jej powtarzanie nie wzmocni o tyle, by już w każdej 
okoliczności mogła przełamać opór. Jest to, teoretycznie 
rzecz biorąc, najwłaściwsza droga postępu, duchowego". 

Do dwóch poprzednich można dodać trzecią zasadę: 
C h w y t a j p i e r w s z ą n a s t r ę c z a j ą c ą s i ę . s p o 
s o b n o ś ć d o s p e ł n i e n i a p o w z i ę t e g o p o s t a 
n o w i e n i a i o d r a . z u z a s p o k ó j k a ż d y p o p ę d 
d o d z i a ł a n i a w m y ś l s w e j d e c y z j i . Nie 
w chwili formułowania postanowień, lecz w chwili, gdy 
wywołują motoryczne następstwa, oddziaływają one na 
mózg. 
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Bez względu na to, ile mądrych zasad sobie przyswoi
my, bez względu na szlachetność naszych zamiarów, jeżeli 
tylko nie chwytamy każdej sposobności do działania, cha
rakter nasz nie będzie się rozwijać ani doskonalić. Dobre-
mi chęciami, jak wiemy, brukuje się piekło. Jest to oczy
wisty wynik zasad, które wygłosiłem. „Charakter — mówi 
J. St. Mili — jest to zupełnie wyrobiona wola"; wola zaś 
w tym sensie, jak on ja rozumie, jest to zbiór popędów do 
działania szybko, stanowczo i w pewien określony sposób 
pośród różnych trudnych i poważnych okoliczności w ży
ciu. Skłonność do działania w pewien ustalony sposób za
korzenia się w nas w miarę tego, jak często powtarzają się 
pewne czynności w nieprzerwanym szeregu, gdyż mózg 
przystosowuje się do nich i, rosnąc, kształtuje się odpowied
nio. Jeżeli jakieś postanowienie lub popęd szlachetny ulot
ni się, nie przyniósłszy pożądanych owoców, jest to znacz
nie gorzej, niż stracona okazja: stanowi to na przyszłość 
dla dobrych postanowień i zbawiennych wzruszeń przeszko
dę do normalnego ujawnienia się w czynie. Niema lichsze-
go typu ludzkiego nad pozbawionego woli sentymentalne
go marzyciela, który przez całe życie pławi się w falach 
pięknych sentymentów, ale nigdy nie spełni istotnie dziel
nego, męskiego czynu. 

To prowadzi nas do czwartej zasady. N i e w y g ł a 
s z a j w o b e c u c z n i ó w z b y t w i e l u k a z a ń mo
r a l n y c h a n i p i ę k n y c h , l e c z a b s t r a k c y j 
n y c h f r a z e s ó w . Chwytaj raczej każdą nastręczają
cą się sposobność do pożytecznego czynu i skłaniaj wtedy 
swych uczniów, aby równocześnie myśleli, czuli i działali. 
Właśnie pojedyncze czynności wyciskają nowe piętno na 
charakterze i wszczepiają weń organicznie dobre nawyk-
nienia. Kazania i mowy nużą łatwo i nie wywierają wra
żenia. 

W krótkiej autobiograf ji Darwina jest ustęp, często cy
towany, a tak ściśle związany z naszym przedmiotem, że 
go tu muszę przytoczyć. Darwin mówi: „Aż do trzydzieste
go roku życia lub nawet jeszcze później miałem wielkie 
zamiłowanie do poezji, a już, jako uczeń, zachwycałem się 
Szekspirem, zwłaszcza jego dramatami historycznemu Jak 
już wspomniałem, lubiłem również niegdyś obrazy, a mu
zyka sprawiała mi wielką rozkosz. Teraz od wielu lat nie 
mogę się zmusić do przeczytania żadnego wiersza. Próbo-
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wałem niedawno czytać Szekspira, ale wydał mi się tak 
nudnym, że mnie poprostu mdliło. Straciłem również pra
wie całkowicie upodobanie do muzyki i obrazów... Zdaje 
się, że mój umysł stał się rodzajem maszyny do wysnuwa
nia praw ogólnych ze zbioru szczegółowych faktów; nie 
rozumiem jednak, dlaczegoby mnie to miało doprowadzić 
do zaniku tylko tych części mózgu, od których zależy po
czucie piękna... Gdybym mógł życie na nowo przeżyć, wziął
bym za zasadę przeczytać jakiś urywek poezji lub wysłu
chać trochę muzyki przynajmniej raz na' tydzień; może 
w ten sposób utrzymałbym przy życiu te cząstki mego móz
gu, które teraz znajdują się w zaniku. Strata tych upodo
bań pozbawia mnie pewnego rodzaju szczęścia i może odbi
jać się ujemnie na umyśle, a jeszcze pewniej na charakte
rze, gdyż osłabia dziedzinę wzruszeń w mej naturze". 

Wszyscy w młodości pragniemy się stać tern wszyst-
kiem, czem człowiek zostać może. Mamy nadzieję, że bę
dziemy zawsze znajdowali rozkosz w poezji, że coraz lepiej 
oceniać będziemy obrazy i muzykę, zajmować się kwestja-
mi religijnemi, że nawet współczesne kierunki filozoficzne 
nie będą nam obce. Wszyscy tak mniemamy zamłodu, mó
wię, a jednak czyż wielu dojrzałych mężczyzn i kobiet wi
dzi spełnienie się tych życzeń i nadziei? Niestety, niewielu 
zapewne; a dlaczego się tak dzieje, objaśniają nas prawa 
przyzwyczajenia. Pewne zainteresowanie do tych rzeczy 
budzi się u każdego w danym okresie wieku; jeżeli jednak 
nie dostarczamy mu stale właściwego pokarmu, zamiast 
wzrosnąć, jako silne i trwale przyzwyczajenie, zanika ono 
i zamiera, wyparte przez codzienne, powszednie popędy, 
które odżywiamy nieustannie. Stajemy się Darwinami 
w ujemnem znaczeniu, zaniedbując stale to, co się w prak
tyce do spełnienia naszych życzeń przyczynić może. Mó
wimy w teorji: „Pragnę wielbić poezję i rozkoszować się nią, 
nie zatracać zamiłowania do muzyki, czytać książki i brać 
udział w ruchu umysłowym swej epoki, podtrzymywać 
w sobie wyższe życie duchowe i t. d." Ale nie traktujemy 
tych spraw konkretnie i nie zaczynamy od d z i s i a j . Za
pominamy, że za każde dobro, które posiadać pragniemy, 
musimy płacić codziennym wysiłkiem. Odkładamy wciąż 
na później, aż przeminą pomyślne warunki. Tymczasem 
dziesięć minut, poświęconych codziennie na czytanie poe-
zyj, poważnych książek lub na rozmyślanie; godzina lub 
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dwie tygodniowo na muzykę, na oglądanie obrazów lub 
filozof ję, byleby zacząć zaraz i nie zaniedbywać'nigdy, za
pewniłyby nam we właściwym czasie wszystko, czego 
pragniemy. Unikając konkretnego, niezbędnego wysiłku, 
oszczędzając sobie tej odrobiny codziennej pracy, faktycz
nie podkopujemy egzystencję swoich wyższych uzdolnień. 
W tej kwestji wy, nauczyciele, powinnibyście koniecznie 
oświecać swoich starszych i bardziej rozwiniętych uczniów. 

Zależnie od tego, czy pewna funkcja jest codziennie 
ćwiczona, człowiek staje się taką lub inną w przyszłości 
istotą. Niedawno kilku wykształconych Hindusów zwie
dzało Cambridge, rozmawiając swobodnie o życiu i filo
zof j i. Niektórzy z nich wyznali mi, że widok naszych twa
rzy, na których malował się właściwy Amerykanom wyraz 
naprężenia i niepokoju, nasze niezgrabne i skurczone po
stawy podczas siedzenia bardzo ich niemile uderzyły. „Nie 
pojmuję — mówił jeden z nich —• jak możecie żyć, ani mi
nuty dziennie nie oddając się wypoczynkowi i rozmyśla
niu. Dla nas, Hindusów, jest rzeczą nieodzowną przynaj
mniej przez pół godziny dziennie zachować milczenie, dać 
wypoczynek mięśniom, uregulować oddech i myśleć o rze
czach wiecznych. Każde dziecko induskie przywyka do te
go od najwcześniejszych lat życia". Zbawienne skutki tego 
zwyczaju ujawniały się w równowadze fizycznej i braku 
naprężenia, w zdumiewającym spokoju i łagodnym wy
razie twarzy, w poważnych ruchach tych synów Wschodu. 
Przekonałem się, że moi ziomkowie pozbawiali się sami 
niezmiernie wdzięcznej strony charakteru. Ileż z pomiędzy 
dzieci amerykańskich słyszy od rodziców i nauczycieli, że 
mają hamować swe krzykliwe głosy, bez potrzeby nie na
prężać myskułów i, siedząc, zachowywać się zupełnie spo
kojnie? Ani jedno na tysiąc, ani jedno nawet na pięć ty
sięcy! Jednakże to nieustanne natężenie ruchliwości mu-
skuło w i wyrazu twarzy odbija się bardzo niekorzystnie 
na wewnętrznym stanie umysłu i szkodliwie wpływa na 
nasz charakter narodowy. 

Proszę was, panowie nauczyciele, ażebyście poważnie 
zastanowili się nad tą kwestją. Może przyczynicie się do 
tego, aby nowe pokolenia Amerykanów wytworzyły sobie 
wyższy typ ideałów osobistych. 

Wracając do naszych zasad ogólnych, dołączę jeszcze 
piątą i ostatnią regułę praktyczną, dotyczącą przyzwycza-
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jenia: „ P r z e z c o d z i e n n e d r o b n e ć w i c z e n i a 
p o d t r z y m u j w s o b i e z d o l n o ś ć d o w y s i ł k u " . 
To znaczy: w rzeczach drobnych i małej wagi systema
tycznie spełniaj małe bohaterstwa, codzień zrób coś trud
nego tylko dlatego, że to jest trudne, ażebyś w chwili, gdy 
cię spotkają wielkie przeciwności, znalazł potrzebną siłę 
i spokój, by się z niemi zmierzyć. Tego rodzaju ascetyzm 
jest czemś w rodzaju ubezpieczenia, opłacanego od domu 
i ruchomości. Wnoszona opłata narazi e nie przynosi żad
nych korzyści, a może nawet nie wróci się nigdy; lecz je
żeli nawiedzi nas pożar, dzięki niej unikniemy ruiny. Tak 
samo dzieje się z człowiekiem, który nawykł do skupiania 
uwagi, energji, wytrwałości i panowania nad sobą w spra
wach codziennych. Stać on będzie jak wyniosła wieża, 
gdy wszystko się zachwieje koło niego, a ludźmi wątlejszej 
natury, niby liśćmi, wiatr będzie pomiatał. 

Zarzucano mi, że starym nawyknieniom przypisywa
łem moc tak niezwyciężoną, iż uniemożliwiałaby nabycie 
nowych przyzwyczajeń, a w szczególności wyłączała praw
dopodobieństwo nagłych nawróceń. Gdyby istotnie z mo
jej teorji takie wynikały konsekwencje, starczyłoby to, że
by ją odrzucić, ponieważ nagłe nawrócenia — choć są 
rzadkie — istotnie się trafiają. Jednakże między prawami 
przyzwyczajenia, które stwierdziłem, a nagłemi zwrotami 
w charakterze niema nieprzejednanych sprzeczności. No
wy zwyczaj m o ż e się zakorzenić — mówiłem to wyraź
nie — pod warunkiem, że istnieją nowe pobudki i nowe 
podniety. Życie zaś dostarcza ich w obfitości, niekiedy na
wet nastręcza takie krytyczne i przełomowe doświadczenia, 
że wywołuje przewrót w całym systemie pojęć i zmianę 
całej skali wartości. W takich wypadkach dawny porzą
dek przyzwyczajeń przerywa się; jeżeli zaś nowe pobudki 
trwają stale, tworzą się nowe nawyknienia i stanowią 
podstawę nowej, odrodzonej natury. 

Najzupełniej uznaję całą tę kategorję fat tów; nie na
ruszają one jednak bynajmniej ogólnych praWj przeze mnie 
skonstatowanych, a studja fizjologiczne nad stanami umy-
słowemi pozostają niemniej najsilniejszym sprzymierzeń
cem wychowania moralnego. Piekło pozagrobowe, o któ-
rem nam mówią teologowie, nie jest gorsze od piekła, któ
re sobie stwarzamy sami, pozwalając, by nasz charakter 
zachwaszczał się złemi nawyknieniami. Gdyby młodzi wie-
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dzieli, jak szybko nadejdzie chwila, kiedy będą poprostu 
chodzącym zbiorem nawyknień, zwracaliby baczną uwagę 
na swe postępowanie w porze, w której na tura ich posiada 
pierwotną swą plastyczność. Sami snujemy wątek naszych 
przeznaczeń, w dobrem czy złem znaczeniu, i nie możemy 
odrobić tego, cośmy zrobili. Każdy "dobry czy zły postępek 
pozostawia choćby maleńki ślad w naszym charakterze. 
Pijak Rip-Wan-Winkie w sztuce Jeffersona tłumaczy się 
przy każdej recydywie słowami: „To raz tylko, to nie wcho
dzi w rachunek!" Zapewne, on tego może nie brać w ra
chunek i łaskawe niebiosa także nie; ale niemniej policzo
ne to będzie. W tajnych zakątkach jego komórek nerwo
wych policzą się te molekuły, zaregestrują i zsumują, 
a użyte będą przeciw niemu przy pierwszej pokusie. Ze 
ściśle naukowego punktu widzenia nic z tego, co kiedy
kolwiek uczynimy, nie zginie bez śladu. 

Ma to zapewne zarówno dobrą, jak i złą stronę. Jak 
stajemy się nałogowymi pijakami przez dorywcze fakty 
pijaństwa, tak pod względem moralnym stajemy się świę
tymi, a pod praktycznym i umysłowym znakomitymi 
i dzielnymi, wskutek pojedynczych godzin, spędzonych 
przy pracy. Niechaj się młodzieniec nie lęka o ostateczny 
rezultat swego wychowania w jakimkolwiek kierunku, je
żeli tylko każdej godziny dnia użyje dobrze na pożyteczną 
pracę. Może śmiało i bezpiecznie liczyć na to, że pewnego 
pięknego poranku obudzi się jako godny i pożyteczny 
przedstawiciel swego pokolenia, bez względu na to, na ja
kiem polu zaznaczy swą działalność. Zwolna wśród róż
nych szczegółowych prac jego zawodu zdolność sądzenia 
o wszystkiem, co pozostaje z nim w związku, rozwinie się 
w nim i wzrośnie, jako stały i nieprzemijający nabytek 
umysłowy. Młodzież powinna być zawczasu świadoma tej 
prawdy. Nieświadomość częściej może wywołała zniechę
cenie i upadek ducha u młodych przy rozpoczęciu trudne
go zawodu, niż wszelkie inne przyczyny, razem wzięte. 

IX. 

Kojarzenie wyobrażeń. 
W ostatniej pogadance, mówiąc o przyzwyczajeniu, 

miałem głównie na uwadze nawyknienia ruchowe, doty-
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czące naszego postępowania nazewnątrz. Jednakże nasce 
procesy czuciowe i myślowe podlegają także w wysokim 
stopniu prawom przyzwyczajenia, z czego wynika między 
innemi zjawisko, ogólnie znane pod nazwą „kojarzenia 
wyobrażeń". Przejdziemy obecnie do tego właśnie zja
wiska. 

Pamiętacie, że świadomość jest nieprzerwanym prądem 
obrazów, uczuć, oraz impulsywnych dążności czyli popę
dów. Widzieliśmy, że jej fazy są to pewnego rodzaju pola, 
czy fale, a każde takie pole posiada punkt środkowy, ogni
sko, w którem się skupia najwyższe zainteresowanie; jest 
to przedmiot, najwybitniej występujący w myśli, otoczony 
kręgiem innych przedmiotów, zaledwie mglisto zarysowa
nych, oraz kręgiem uczuć i popędów, obejmujących całość. 
W ten^sposób opisując naszą umysłowość, odtwarzamy ją, 
o ile się tylko da, zgodnie z jej rzeczywistą naturą. Na 
pierwszy rzut oka możnaby mniemać, że ta płynność fal, 
następujących po sobie, wyłącza wszelką dokładność i okre-
śloność. Jednakże bliższe rozpatrzenie się okazuje, że układ 
każdej z tych fal tłumaczy się układem fal, które poprzed
nio przepłynęły. Stosunek każdej fali do fal poprzedza
jących wyraża się w dwóch zasadniczych „prawach koja
rzenia", z których pierwsze nazywamy prawem styczności, 
drugie prawem podobieństwa. 

P r a w o s t y c z n o ś c i uczy nas, że przedmioty, od
tworzone myślą w fali następującej, musiały w dawniej
szych wypadkach leżeć blisko przedmiotów, odtworzonych 
w fali poprzedniej. Przedmioty, usuwające się z myśli, mu
siały sąsiadować z niemi niegdyś w umyśle. Gdy wyma
wiacie głoski alfabetu lub słowa pacierza, albo gdy obraz 
jakiegoś przedmiotu nasuwa wam na myśl jego nazwę, 
lub nawzajem nazwa — obraz, dzieje się to dzięki prawu 
styczności. 

P r a w o p o d o b i e ń s t w a głosi, że, jeśli następstwo 
przedmiotów nie daje się tłumaczyć ich stycznością, wów
czas okazuje się, iż przedmiot nowy jest podobny do przed
miotu znikającego, z którym nigdy może nie miał w na
szym umyśle styczności. Dzieje się tak często przy „wzlo
tach wyobraźni". 

Jeśli czasem w ciągu swobodnego marzenia zatrzyma
my się i postawimy sobie pytanie: „Skąd przyszło do tego, 
że myślimy o danym przedmiocie?", zawsze prawie może-
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my znaleźć odpowiedź w szeregu poprzednich przedmio
tów, które go wprowadziły do naszego umysłu, zgodnie 
z jednem lub drugiem z tych praw. Całość naszych nabyt
ków pamięciowych, naprzykład, jest jedynie wynikiem 
prawa styczności. Wyrazy poematu, formuły trygonome
tryczne, fakty historyczne, własności ciał znamy jako okre
ślone systemy czyli grupy przedmiotów, które łączą się 
z sobą w porządku, ustalonym przez niezliczone powtórze
nia, tak ściśle, że każda część składowa przywodzi nam 
inne na pamięć. W umysłach suchych i prozaicznym pra
wie wszystkie myśli płyną korytem, wyżłobionem przez 
przyzwyczajenie, powtarzanie i sugestję. 

W umysłach znów lotnych i imaginacyjnych zwyczaj 
przełamuje się z łatwością i często na miejsce jednego 
pola świadomości przychodzi inne, które może w- całych 
dziejach myśli ludzkiej żadnej z- niem n?'". miało styczno
ści. Związek między niemi stanowi zwykle jakaś analogja, 
łącząca przedmioty, kolejno nasuwające się na myśl, ana
logja czasem tak nikła, że, choć ją odczuwamy, nie mo
żemy dociec jej podstawy. Dzieje się tak, naprzykład, gdy 
w koloi*ze czerwonym upatrujemy jakieś cechy męskie, 
a w blado-niebieskim żeńskie; gdy z pomiędzy trzech cha
rakterów ludzkich jeden przywodzi nam na myśl kota, 
drugi psa, a trzeci może krowę. 

Psychologowie niewątpliwie zgłębiali pracowicie kwe-
stję, gdzie są przyczyny skojarzeń, a niektórzy z nich sta
rali się wykazać, że styczność i podobieństwo nie są zasad
niczo różniącemi się prawami, lecz że każde z nich świad
czy o obecności drugiego. Co do mnie, skłaniam się do 
przypuszczenia, że zjawiska skojarzenia zależą od ustroju 
naszego mózgu, że nie są bezpośrednim wynikiem faktu, 
iż jesteśmy istotami myślącemi. Innemi słowy, gdybyśmy 
mogli stać się bezcielesnemi duchami, może świadomość 
nasza podlegałaby całkiem innym prawom. Kwestje te by
wają roztrząsane w dziełach psychologicznych; a sądzę, że 
niejednego z was mogłoby zainteresować zapoznanie się 
z niemi. W obecnej chwli pominę je zupełnie; jako dla 
nauczycieli, praktyczne znaczenie ma dla was tylko f a k t 
kojarzenia, bez względu na to, czy jego podstawy są fizjo
logiczne, czy psychiczne, i czy jego prawa można zredu
kować do jednego, czy nie. W każdym razie uczniowie 
wasi są małemi okazami kojarzących mechanizmów. Wy-
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chowanie ich polega na zorganizowaniu w nich określo
nych skłonności do kojarzenia przedmiotów między sobą, 
wrażeń z ich wynikami, tychże z reakcjami, reakcyj z ich 
następstwami — i tak dalej. Im liczniejsze są te grupy 
skojarzeniowe, tern dokładniejsze jest przystosowanie jed
nostki do świata. 

Nauczyciel może swoje zadanie sformułować zarówno 
na podstawie skojarzeń, jak i na podstawie wrodzonych 
i nabytych reakcyj. Można powiedzieć, że polega ono na 
w y t w o r z e n i u w u m y ś l e u c z n i a p o ż y t e c z 
n y c h g r u p s k o j a r z e n i o w y c h . To określenie wy
daje się obszerniejszem, niż poprzednie. Jeżeli jednak zwa
żymy, że zjawiska skojarzeniowe, czemkolwiek są same 
przez się, w normalnych warunkach przechodzą w nabyte 
reakcje i czynności, przekonamy się, że obie te formuły 
obejmują tę samą ilość faktów. 

Jest rzeczą zdumiewającą, jaką ogromną ilość czynno
ści umysłowych możemy wyjaśnić zapomocą praw skoja
rzenia. Wielkie zagadnienie, które one rozstrzygać mają, 
streszcza się tak: D l a c z e g o t o w ł a ś n i e p o l e ś w i a 
d o m o ś c i , w t e n s p o s ó b z ł o ż o n e , p o j a w i a s i ę 
o b e c n i e w m o i m u m y ś l e ? Może ono zawierać przed
mioty wyobrażane, przypomniane lub dostrzegane, a wresz
cie i czynność postanowioną. W każdym razie, jeżeli pole 
to rozłożymy na jego części składowe, możemy wykazać, 
że pochodzą one od części składowych poprzedniego pola 
świadomości, na zasadzie jednego lub drugiego prawa sko
jarzeń, o których mówiłem. Prawa te r z ą d z ą umysłem; 
zainteresowanie, przechodząc od jednego do drugiego przed
miotu, odwraca jego bieg, a uwaga, jak się później prze
konamy, steruje i chroni go od zbyt zygzakowatej drogi. 

Dokładne rozpoznanie tych czynników daje nam pro
sty i rzetelny obraz mechanizmu psychicznego. To, co na
zywamy „naturą", „charakterem" jednostki, nie jest wła
ściwie niczem więcej, tylko zwykłą formą jego skojarzeń. 
Przełamanie skojarzeń złych lub błędnych i zastąpienie ich 
innemi, kierowanie popędami skojarzeniowemi dla wytwo
rzenia najpożyteczniejszych łańcuchów skojarzeń — jest 
to główne zadanie wychowawcy. Ale i tu, jak przy wszyst-» 
kich zasadach prostych, trudność leży w samem zastoso
waniu. Psycholog ja może wykrywać prawa; tylko rzeczy
wisty takt i talent mogą z nich wysnuć pożyteczne wyniki. 
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Tymczasem najprostsze doświadczenie stwierdza fakt, 
że umysł nasz przechodzi od jednego przedmiotu do dru
giego za pośrednictwem rozmaitych pól świadomości. Za
tem nieokreśloność konkretnych dróg skojarzeniowych 
jest równie uderzającym rysem, jak jednostajność ich for
my abstrakcyjnej. Obierzmy, jako punkt wyjścia, jakie
kolwiek wyobrażenie, a cały szereg naszych wyobrażeń 
stanie zaraz do naszej dyspozycji. Weźmy, naprzykład, za 
punkt wyjścia jaki prosty wyraz, który wymówię w wa
szej obecności, a rozmaitość wyobrażeń, które on wam 
podsunie, nie będzie miała granic. Przypuśćmy, że powiem 
wyraz „ n i e b i e s k i " : jeden z was pomyśli o błękitnem 
niebie i upale, który wam dokucza, a stąd przejdzie do 
ubrania letniego lub do meteorologji; inni pomyślą o wid r 
mie słonecznem i fizjologji widzenia barwnego, w dalszym 
zaś ciągu o promieniach X i najnowszych odkryciach fi
zycznych; inni nareszcie o niebieskiej wstążce i kwiatach 
na kapeluszu swej znajomej i odświeżą wspomnienia oso
biste. Zdarzą się i tacy, którym wyraz ten nasunie uwa
gi etymologiczne i lingwistyczne, lub którzy w kolorze nie
bieskim upatrzą godło melancholji i wywołają łańcuch 
skojarzeń, który ich doprowadzi do psychopatologji. 

W umyśle tej samej osoby ten sam wyraz, usłyszany 
w rozmaitych chwilach, wywoła albo te same, albo też od
mienne następstwa skojarzeniowe, zależnie od składu pól 
świadomości, t. j . od ich kręgów obwodowych. Profesor 
Miinsterberg powtarzał systematycznie to doświadczenie, 
używając czterokrotnie w przerwach trzymiesięcznych tego 
samego wyrazu, jako punktu wyjścia skojarzeń dla czte
rech różnych osób. Okazało się, że w skojarzeniach, wywo
ływanych w różnych czasach, nie było jednostajności. Moż
na zatem powiedzieć, że cała zawartość potencjalna czy
jejś świadomości dostępna jest z każdego swego punktu. 
Dzieje się tak dlatego, że nigdy nie możemy wyprzedzać 
prawa skojarzeń; wychodząc z obecnego pola świadomo
ści, nie możemy nigdy naprzód odczytać tego, co dana oso
ba będzie myślała za pięć minut. 

Pierwiastki, które wśród procesu umysłowego zyskają 
przewagę, różne części danego pola, wkoło których skoja
rzenia głównie grupować się będą, możliwe rozgałęzienia 
sugestji, są tak liczne i różnostronne, że ich naprzód nigdy 
określić nie można. Choć jednak nie możemy przewidzieć 
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działania praw skojarzenia, możemy je zato wyśledzić 
w przeszłości. Nie możemy wiedzeć, o czem będziemy my
śleli za pięć minut; ale gdy ta chwila nadejdzie, będziemy 
mogli wykazać, jak za pośrednictwem styczności lub po
dobieństwa doszliśmy do tego, o czem myślimy. Przewidy
wania nasze krzyżuje zmienna rola, jaka ognisko i obwód, 
jaką nawet każdy z ich składników odgrywa przy wywo
ływaniu nowych wyobrażeń. Tak naprzykład, nabawia 
mnie niepokoju testament zmarłego krewnego, a chcąc 
się uspokoić i rozerwać, deklamuję wiersz Tennysona 
„ L o c k s l e y - H a l 1". Testament pozostaje ciągle w mo
jej świadomości na odległym planie lub na samym jej 
skraju; ale poemat skupia całą moją uwagę poty, póki nie 
dojdę do wierszy: „Ja, spadkobierca wszystkich wieków 
w ostatnich lat szeregu". Wyrazy: „Ja spadkobierca" na
tychmiast wytwarzają niby elektryczne połączenie z ob-
wodowem wyobrażeniem testamentu; serce zaczyna mi 
bić na myśl o możliwej sukcesji, rzucam książkę i chodzę 
szynkiem! krokami, bawiąc się obrazem swego przyszłego 
bogactwa. Tak więc każda część pola świadomości, zdolna 
pobudzić wzruszenie w wyższym stopniu, niż inna, może 
zdobyć przewagę; zmienne zainteresowanie się to jedną, 
to drugą częścią odwraca prąd świadomości w różne stro
ny, a działalność umysłowa biegnie w linjach łamanych 
lub wężykowatych, jak iskry po spalonym papierze. 

Poruszę jeszcze punkt jeden, a wtedy wyczerpię wszyst
ko, co należało wam powiedzieć o procesie kojarzenia. 

Widzieliśmy, że jeden wyraz mógł wywołać cały sze
reg skojarzeń i odwrócić bieg myśli od pierwotnej kolei. 
Wynika to stąd, że każda część pola dąży do wywołania 
własnych skojarzeń; jeżeli jednak te skojarzenia są różne, 
wytwarza się między niemi walka, i skoro tylko jedna 
grupa osiągnie przewagę, usuwa inne na bok. Rzadko 
wszakże dzieje się tak, jak w poprzednio wspomnianym 
wypadku, że czynność cała obraca się około jednego punk
tu lub około całego pola świadomości, które właśnie prze
suwa się w danej chwili. Częściej chodzi tu o pewne k o n 
s t e l a c j e , przyczem części pola, które już się usunęły, 
powracają i zaczynają znowu oddziaływać. I tak, powra
cając, do „Locksley-Hall", każde słowo, które wymawiam, 
deklamując, zostało mi podsunięte nie tylko przez wyraz 
poprzedni, lecz przez cały szereg wyrazów, wziętych jako 
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Całość. Wyraz „wieków"', naprzykład, wywohije „w ostat
nich lat szeregu", jeżeli poprzednio było: „Ja, spadkobier
ca wszystkich"; lecz jeżeli następuje po „lecz nie wątpię 
w ciągu wieków", wtedy wywołuje: „snuje się myśl jedna, 
coraz potężniejsza". Podobnież, jeśli wypiszę na tablicy 
litery A B C D E F... nasuną wam one zapewne na myśl 
G H I... Gdy jednak napiszę A B A D E F, jeżeli wam pod
sunę cokolwiek, to może E C T albo też E F E K T. Rezul
tat zależy od całej konstelacji i może być różny, choćby 
większość pojedynczych składników była ta sama. 

Praktycznym powodem, który mnie skłania do objaśnie-
na wam tego prawa, jest chęć przekonania was, że, chcąc 
przyswoić pewne skojarzenia umysłom waszych uczni, nic 
możecie poprzestawać na jednym punkcie wyjścia lub 
przyczepienia, lecz winniście jak najbardziej zwiększać ich 
liczbę. Reakcję, którą pragniecie wywołać, powinniście 
wiązać z jak najliczniejszemi konstelacjami. Nie stawiaj
cie, naprzykład, pytania zawsze w tej samej formie; nie 
używajcie zawsze tych samych danych w zagadnieniach 
rachunkowych; urozmaicajcie objaśniające przykłady, o ile 
się da. Gdy przejdziemy do pamięci, zaznajomimy się sze
rzej z tą kwest ją. 

Na teraz dosyć o skojarzeniach wogóle. Porzucając ten 
temat dla innych (przy których zresztą i on grać będzie 
ważną rolę), z naciskiem zachęcam was, byście przywy-
kali do pojmowania waszych uczniów z punktu widzenia 
skojarzeń. Wszyscy kierownicy ludzkości, od doktorów do 
dozorców więzień, demagogów i mężów stanu, instynktow
nie na takiem pojęciu opierają swą działalność. Jeżeli i wy 
tak samo myśleć będziecie o swych uczniach (niezależnie 
od tego, jak poza tern jeszcze" pojmować ich będziecie), ja
ko o małych systemach mechanizmów kojarzących, zy
skacie taką dokładną znajomość ich funkcyj umysłowych, 
zdobędziecie takie pomyślne rezultaty praktyczne, że wpra
wi was to w zdumienie. Znajomi nasi, naprzykład, mają 
w naszych oczach pewne skłonności charakterystyczne. 
Niemal w każdym wypadku okaże się, że są to skłonności 
skojarzeniowe. Niektóre wyobrażenia wywołują w nich 
stale inne wyobrażenia, te znów pewne uczucia i popędy 
do chwalenia lub ganienia, przyzwalania lub odmawiania. 
Jeśli jakiś przedmiot przywoła jedno z tych pierwotnych 
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wyobrażeń, rezultat praktyczny można z łatwością prze
widzieć. To, co nazywamy „typami charakterów", są to 
w znacznej części typy skojarzeń. 

X. 

Zainteresowanie. 
W poprzedniej pogadance zajmowałem się wrodzonemi 

skłonnościami ucznia do reagowania n a różne bodźce i pod
niety w sposób charakterystycznie określony. Właściwie 
mówiłem o instynktach uczniów. Pewne okoliczności z na
tury rzeczy podbudząją pewne instynkty, inne zaś dopiero 
wtedy, gdy wychowanie zorganizuje i utrwali niektóre 
związki i połączenia. O pierwszych okolicznościach i przed
miotach mówimy, że są interesujące same przez się. Co 
do drugich, są one pierwotnie niezajmujące: zainteresowa
nie do nich trzeba dopiero wyrobić. 

Autorowie dzieł pedagogicznych żadnemu przedmiotowi 
nie poświęcili tyle uwagi, co zainteresowaniu. Jest ono na-
turalnem następstwem instynktów, o których mówiliśmy, 
to też porządek naturalny wskazuje, abyśmy się niem obec
nie zajęli. 

Ponieważ jedne przedmioty są zajmujące z natury rze
czy, innemi zaś można tylko sztucznie zainteresować, trze
ba, żeby nauczyciel wiedział, które ma zaliczać do pierw
szej kategorji; jak się bowiem przekonamy, możemy przed
miot uczynić zajmującym jedynie przez skojarzenie go 
z takim, który obudzą wrodzone zainteresowanie. 

Wrodzone zainteresowanie dzieci zwraca się ku przed
miotom, działającym na zmysły. Oglądanie rzeczy nowych, 
wrażenie dźwięków nieznanych, zwłaszcza połączone 
z widokiem czynności gwałtownych, zawsze odwróci ich 
uwagę od pojęć abstrakcyjnych, określanych słowami. Mi
ny, jakie stroi Janek, piłka, którą Tomcio rzucić zamierza, 
walka psów na ulicy, głos dzwonów, oznajmiających o po
żarze, są dla nauczyciela, usiłującego zainteresować klasę, 
groźnemi współzawodnikami, z któremi musi się liczyć. 
Dziecko zawsze więcej zwraca uwagi na to, co nauczyciel 
robi, niż na to, co mówi. Przy wykonywaniu doświadczeń, 
lub gdy nauczyciel pisze na tablicy, dzieci siedzą cicho 
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i uważają. Widziałem raz w jednem kolegjum jak przepeł
niona klasa zachowywała się zupełnie cicho i przyglądała 
uważnie profesorowi fizyki, dopóki zajmował się obwija-
niem kija sznurkiem, co mu miało posłużyć do jakiegoś 
doświadczenia; lecz gdy zaczął objaśniać owo doświadcze
nie, wszczął się między uczniami ruch i niespokojność. 
Jedna z pań opowiadała mi, że raz w ciągu lekcji zachwy
cona była uwagą jednej ze swych uczennic, która z niej 
przez cały czas wykładu nie spuszczała oka. Po lekcji jed
nak odezwała się: „Ciągle patrzałam na panią, gdy pani 
mówiła, ani razu nie poruszyła pani górną szczęką". Był 
to więc jedyny fakt, który ją zajął i który spamiętała. 

Stąd to rzeczy żyjące, poruszające się, te, które nasu
wają myśl o niebezpieczeństwie i przelewie krwi, które 
mają jakąś cechę dramatyczną, są przedmiotami, budzą-
cemi w dzieciach zainteresowanie wrodzone, z wyłączeniem 
prawie wszystkich innych. Nauczyciele małych dzieci, za
nim wyrobią w nich zainteresowanie sztuczne, powinni 
się często niemi posiłkować, chcąc trzymać na uwięzi uwa
gę uczniów. Nauczanie powinno być poglądowe, ekspery
mentalne i anegdotyczne. Pisanie na tablicy i opowiadanie 
bajek winno mu ciągle towarzyszyć. Jednakże metodę tę 
można stosować tylko do pierwszych kroków; daleko nas 
ona nie zaprowadzi. 

Czy można teraz sformułować zasadę ogólną, w jaki 
sposób zainteresowanie nabyte łączy się z wrodzonem, 
które dziecko wnosi ze sobą do szkoły? 

Tak jest, na szczęście istnieje bardzo proste prawo, któ
re łączy między sobą zainteresowanie wrodzone z nabytemu 

K a ż d y p r z e d m i o t n i e z a j m u j ą c y s a m p r z e z 
s i ę s t a j e s i ę z a j m u j ą c y m w t e d y , g d y s i ę s k o 
j a r z y z p r z e d m i o t e m , b u d z ą c y m z a i n t e r e 
s o w a n i e w r o d z o n e . D w a p r z e d m i o t y s k o j a 
r z o n e z r a s t a j ą s i ę z e s o b ą : c z ę ś ć z a j m u j ą 
c a p r z e l e w a s w e z a l e t y n a c a ł o ś ć ; t y m s p o 
s o b e m r z e c z y n i e z a j m u j ą c e p r z e j m u j ą z d o l 
n o ś ć z a i n t e r e s o w a n i a o d i n n y c h i b u d z ą 
r ó w n i e s z c z e r y i n t e r e s , j a k t e , k t ó r e s ą 
z n a t u r y s w e j i n t e r e s u j ą c e m i . Ciekawą oko
liczność stanowi to, że pożyczka nie uboży swego źródła, 
a oba przedmioty, razem wzięte, stają się bardziej intere
sującemi nieraz, niż pierwotny przedmiot zainteresowania. 
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Jest to może najbardziej uderzający dowód doniosło
ści, jaką ma w psychologji zastosowanie kojarzenia wy
obrażeń. Jedno wyobrażenie przenika drugie swą własno
ścią wzruszeniową, gdy oba połączą się w pewnego rodzaju 
całość umysłową. Ponieważ wyobrażenie zajmujące może 
wchodzić w nieograniczoną ilość skojarzeń, widzimy więc, 
że interes rozbudzić można najrozmaitszemi i niezliczone-
mi sposobami. 

To twierdzenie abstrakcyjne zrozumiecie z łatwością, 
gdy je oświetlę najpospolitszym z konkretnych przykła
dów, to jest zainteresowaniem, jakie w nas budzą przed
mioty, związane z naszym osobistym dobrobytem. W każ
dym z nas budzi wrodzone zainteresowanie przedewszyst-
kiem nasza własna osoba i jej powodzenie. Zgodnie z tern 
widzimy, że, gdy tylko coś jest w związku z naszą pomyśl
nością, staje się dla nas odrazu bardzo zajmującem. Po
życzmy dziecku książki, ołówka lub czegokolwiek innego 
i potem darujmy mu to na własność, a przekonamy się, 
jak całkiem innemi oczami będzie na nie spoglądało w dru
gim wypadku. Od tej chwili poświęci im znacznie więcej 
uwagi. 

W wieku dojrzałym wszystkie suche i nudne szczegóły 
interesów lub pracy zawodowej człowieka, choć same przez 
się nieznośne, nabierają dla niego coraz większej wagi 
i znaczenia, ponieważ wie, iż wiążą się one ściśle z jego lo
sem. Czy może być rzecz równie śmiertelnie nudna, jak 
tablica rozkładu jazdy pociągów? Jednakże, gdy się wy
bieracie w podróż i pragniecie obmyślić swą marszrutę, 
czyż nie budzi ona w was najżywszego zainteresowania? 
Wtedy rozkład jazdy pochłonie waszą uwagę oałkowicie: 
łączność ścisła z waszem osobistem życiem użyczy mu 
interesu. Z f a k t ó w t y c h w y n i k a b a r d z o p r o s t a 
w s k a z ó w k a d l a n a u c z y c i e l a , k t ó r y c h c e 
p o d t r z y m a ć u w a g ę u c z n i a . N a p o c z ą t e k 
o d w o ł a j s i ę d o w r o d z o n y c h i n t e r e s ó w 
d z i e c k a i p o d s u ń m u p r z e d m i o t y , k t ó r e s ą 
z n i e m i w b e z p o ś r e d n i m z w i ą z k u . Metody, 
używane w ogródkach freblowskich, nauka poglądowa, 
posługiwanie się tablicą, nauka zręczności (slójd) opierają 
się na tej podstawie. W szkołach, w których ten system 
przeważa, najłatwiej utrzymać karność; nie rozlega się 
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tam nieustannie głos nauczyciela, nawołującego do uwagi 
i porządku i grożącego karami. 

N a s t ę p n i e , k r o k z a k r o k i e m , d o t y c h 
p i e r w s z y c h p r z e d m i o t ó w i s p o s t r z e ż e ń 
n a w i ą z u j i n n e f a k t y i p o j ę c i a , k t ó r e p r a 
g n i e s z p r z y s w o i ć u c z n i o m . N o w e z e s t a r e m 
k o j a r z ą c w s p o s ó b n a t u r a l n y i w y m o w n y , 
p o d t r z y m u j n i e u s t a n n i e z a i n t e r e s o w a n i e , 
a b y o n o o b j ę ł o c a ł ą g r u p ę p r z e d m i o t ó w , 
o d t w o r z o n y c h w m y ś l i . 

Jest to zdanie abstrakcyjne i w abstrakcji nadzwyczaj 
proste i zrozumałe. Trudność leży w przeprowadzeniu za
sady; różnica bowiem między nudnym a zajmującym nau
czycielem polega prawie wyłącznie na tem, że jeden zręcz
nie wynajduje związki i skojarzenia, drugi zaś mozolnie 
i z trudnością do nich dochodzi. Jeden nauczyciel znako
micie odkrywa punkty styczne między przedmiotem no
wej lekcji a okolicznościami, które dziecko zna z doświad
czenia. W jego mowie pojawiają się obficie wspomnienia 
i anegdotki, a czółenko zainteresowania przemyka się ży
wo tam i napowrót, przesnuwając nowe ze starem i łącząc 
je w jedną barwną tkaninę zajmującego i żywego wykładu. 
Inny znów nie posiada takiej bogatej pomysłowości, a lek
cje jego będą zawsze martwe i nudne. Oto jest znaczenie 
psychologiczne zasady Herbarta „przygotowywania" każ
dej lekcji i kojarzenia nowego ze starem. Jest to także 
podstawa psychologiczna zasady koncentracji w nauce, 
o której tak dużo słyszeliście w ostatnich czasach. Gdy 
geograf ja, język angielski, historja, arytmetyka ciągle się 
wzajemnie na siebie powołują, wytwarza się zajmująca 
tkanka czynności umysłowych, która je wszystkie między 
sobą wiąże. 

Jeżeli zatem pragniecie rozbudzić w uczniach zaintere
sowanie, pozostaje wam tylko jedna droga: przedewszyst-
kiem musicie się upewnić, że posiadają oni w swym umy
śle coś, do czego możecie słowa swoje nawiązać. To coś 
może polegać tylko na pewnym zasobie wyobrażeń intere
sujących samych przez się, a tego rodzaju, że nowe przed
mioty, o których mówić macie, mogą z niemi wejść w ści
sły związek i utworzyć logicznie skojarzoną czyli syste
matyczną całość. Na szczęście, prawie każdy rodzaj łącz
ności wystarcza do podtrzymania zainteresowania. Jakąż 
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skuteczną, pomoce, przy nauce geografji była w Ameryce 
wojna na Filipinach! Jednakże i przed wojną można było 
zadać dzieciom pytanie, czy używają pieprzu przy jedze
niu i czy wiedzą, skąd pieprz pochodzi. Albo zapytajcie, czy 
szkło jest kamieniem i dlaczego nim nie jest; potem zaś 
opowiedzcie im, jak się tworzą kamienie i jak się fabry
kuje szkło. Zewnętrzne łączniki oddadzą wam równe usłu
gi, jak i te, które stanowią głęboką i logiczną spójnię. Gdy 
przedmiot raz stanie się interesującym, może nim zostać 
na zawsze. Nasze nabytki umysłowe staja się do pewnego 
stopnia częścią nas samych; potrosze, w miarę, jak się sko
jarzenia gromadzą i krzyżują, a nawyknienie oswaja nas 
z niemi, cały system naszych zasobów umysłowych utrwala 
się, a większość przyswojonych wyobrażeń staje się zaj
mującą w pewnych okolicznościach i w pewnym stopniu. 

Wszystko prawie, co dla dorosłego człowieka jest przed
miotem zainteresowania, stało się niem sztucznie; zainte
resowanie rozbudziło się i wyrobiło powoli. Większość rze
czy, dotyczących interesu zawodowego, jest z samej natury 
odpychająca; jednakże przez swą łączność z osobistą po
myślnością, odpowiedzialnością społeczną, a zwłaszcza 
dzięki zakorzenionemu nawyknieniu, stają się one przed
miotem wyłącznego, rzeczywistego zainteresowania ludzi 
dojrzałych. W tern wszystkiem rozszerzenie i utrwalenie 
dokonywało się zgodnie z powyżej wygłoszonemi zasadami. 
Gdybyśmy mogli na chwilę odtworzyć całe swoje osobiste 
dzieje wewnętrzne, przekonalibyśmy się, że nasze dążenia 
zawodowe i zapał, jaki w nie wkładamy, zawdzięczamy 
jedynie powolnemu kojarzeniu jednego przedmiotu myśli 
z drugim, dającemu się w przeszłości wyśledzić krok za 
krokiem aż do swego pierwotnego punktu wyjścia, do owej 
chwili, gdy w pokoju dziecięcym lub w klasie rzecz, którą 
nam pokazano, opowiedziana powiastka lub czynność, 
której byliśmy świadkami, wprowadziła do naszego umysłu 
nowe wyobrażenie, rozbudziła nowe interesa, kojarząc je 
z naszemi wrodzonemi popędami. Zainteresowanie, którem 
teraz obejmujemy całą grupę, wzięło początek z tego dro
bnego wydarzenia, tak pozbawionego znaczenia dla nas 
w obecnej chwili, że niemal zupełnie uległo zapomnieniu. 
Jak pszczoły, gdy się wyroją, czepiają się jedna drugiej 
i układają warstwami wkoło tych kilku, które chwyciły się 
gałęzi i podtrzymują cały rój, tak i przedmioty naszej myśli 
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czepiają, się jedne drugich zapomocą węzłów kojarzenio
wych, ale p i e r w o t n e źródło interesu, wspólne dla nich 
wszystkich, leży w tem zainteresowaniu wrodzonem, które 
pierwsze z nich obudziły. 

XI. 

U w a g a . 
Ktokolwiek mówi o zainteresowaniu, mówi o uwadze; 

gdyż, twierdząc, że przedmiot jakiś jest interesujący, wyra
żamy innemi słowy, że pobudza on uwagę. Jednakże obok 
uwagi, którą budzi przedmiot, interesujący z natury lub 
nabierający dla nas interesu, obok uwagi biernej lub mi
mowolnej istnieje uwaga bardziej rozmyślna, uwaga wła-
snowolna, wysiłek uwagi, jak mówimy, którą możemy po
święcać rzeczom mniej interesującym lub zupełnie niezaj-
mującym samym przez się. Różnicę między uwagą czynną 
a bierną zaznaczają wszystkie dzieła, traktujące o psycho-
logji; wymaga tego głębsze roztrząsanie przedmiotu. Z na
szego obecnego, ściśle praktycznego punktu widzenia nie 
potrzebujemy wchodzić w szczegóły tej zawiłej kwestji. 
Uwaga bierna,- wywołana przez przedmioty wrodzonego za
interesowania, została już dla nas dostatecznie wyjaśniona. 
Jedyną okolicznością, którą zaznaczyć i wyjaśnić musimy, 
jest to, że, im bardziej polegamy na uwadze biernej dla 
podtrzymania interesu, a im mniej odwołujemy się do uwa
gi czynnej, tem łatwiej i przyjemniej dokonywa się praca 
szkolna. Muszę jednak dodać jeszcze kilka słów o procesie 
dowolnej i rozmyślnej uwagi. 

' Często słyszymy zdanie, że genjusz jest tylko zdolnością 
wytrwałego skupienia uwagi; przeważa też ogólnie przeko
nanie, że ludzie genjalni odznaczają się uzdolnieniem 
w tym kierunku. J e d n a k ż e o d r o b i n a w e w n ę t r z 
n e j o b s e r w a c j i o k a ż e n a m , ż e u w a g a do
w o l n a n i e m o ż e b y ć p o d t r z y m y w a n a c i ą g l e , 
ż e u l e g a o n a p r z e r w o m . Jeżeli badamy przedmiot 
niezajmujący, a umysł nasz od niego odbiega, musimy od 
czasu do czasu nawoływać naszą uwagę pojedyńczemi wy
siłkami woli, które ją ożywiają na pewien czas, poczem 
myśl przez kilka sekund lub minut pracuje w dalszym cią-
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gu, póki jej znowu nie pokrzyżuje jakieś wyobrażenie, któ
re odwróci jej bieg. Wtedy czynność dowolnego, rozmyśl
nego przypominania musimy znowu powtórzyć. Zatem 
uwaga dowolna jest kwestja jednej chwili. Proces ten, 
czemkolwiek on jest, polega na pojedynczej czynnoścd; je
żeli zaś wówczas nie zyska przewagi jakiś ślad zaintereso
wania, tkwiący w samym przedmiocie, myśl wypowiada 
wogóle posłuszeństwo. Stała, skoncentrowana uwaga lu
dzi genjalnych, trzymająca się jednego przedmiotu całemi 
godzinami, ma przeważnie charakter bierny. Umysł genju-
szów bogaty jest w oryginalne i obfite skojarzenia. Każdy 
przedmiot myśli wywołuje zajmujące następstwa rozmai
tego rodzaju. Uwaga przechodzi do nich kolejno, śledząc 
ich związek zajmujący, i nie dąży wcale do rozstrzelenia 
się. 

W umysłach znów pospolitych przedmiot nie budzi tak 
licznych skojarzeń, dlatego zainteresowanie znika szybko; 
i jeśli komu idzie o to, by zatrzymać przy nim uwagę, musi 
czynić gwałtowne wysiłki woli. Zdolność dowolnej uwagi 
ćwiczy się u niego często w życiu codziennem. Właśnie 
u ludzi, poświęcających się wyłącznie interesom materjal-
nym, u prostych spekulantów, na których zgóry spoglądają 
szafarze uznania i sławy, zdolność w tym kierunku najsze
rzej rozwinąć się może; muszą oni bowiem wtajemniczać 
się w sprawy tak nieciekawych ludzi, trudnić się tylu nud-
nemi drobnostkami, że uwaga przymusowa ciągle się ćwi
czy. Tymczasem u genjuszów, przeciwnie, najtrudniej spot
kać się ze zdolnością poświęcania uwagi rzeczom drobiaz
gowym, niesmacznym, pozbawionym głębszego znaczenia. 
Nie dotrzymują oni przyrzeczeń, nie odpowiadają na listy, 
zaniedbują obowiązki rodzinne, ponieważ nie potrafią na
giąć swej uwagi ani odwrócić jej od ciekawych i pełnych 
uroku obrazów, któremi ich genjalny umysł zajmuje się 
nieustannie. 

Uwaga zatem dowolna jest wyłącznie rzeczą jednej 
chwili. Można jej używać w klasie do celów nauczania i na
kazywać ją głośnemi, kategorycznemi słowy; można ją też 
łatwo w ten sposób pozyskać. Jeżeli jednak przedmiot, na 
który usiłujecie ją zwrócić, nie budzi interesu w waszych 
uczniach, panujecie nad nią tylko przez króciutką chwilę; 
niebawem umysł ich znowu zejdzie ze wskazanej ścieżki. 
Ażeby, raz pochwyciwszy uwagę, zatrzymać ją na pewnym 
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przedmiocie, należy uczynić go tak zajmującym, by nie dą
żyła do oderwaniasię od niego. Istnieje na to jeden przepds, 
ale jest on, jak każdy przepis, abstrakcyjnym; aby więc 
z niego osiągnąć praktyczne wyniki, powinniście go łączyć 
z pomysłowością i sprytem. 

Brzmi on tak: t r z e b a u k a z y w a ć p r z e d m i o t 
z c o r a z to n o w e j s t r o n y , w y w o ł y w a ć n o w e py
t a n i a , s ł o w e m , u r o z m a i c a ć go. Od jednostajnego 
przedmiotu uwaga odrywa się szybko. Można to sprawdzić 
na najprostszym przykładzie uwagi zmysłowej. Próbujcie 
skupić uwagę na punkcie, oznaczonym na papierze lub na 
ścianie. Mogą się wtedy zdarzyć dwie rzeczy: albo wasze 
pole widzenia tak się zamgli, że nie będziecie już zgoła nic 
widzieli; albo mimowoli przestaniecie patrzyć na punkt 
wskazany i zaczniecie się przyglądać czemu innemu. Jeżeli 
jednak kolejno zadawać sobie będziecie pytania, dotyczące 
tego punktu, np. jakiej on jest wielkości, jak oddalony, ja
kiego kształtu, barwy, odcienia i t. d., słowem, jeśli go roz
patrujecie w myśli z różnych stron i wprowadzacie w naj
rozmaitsze skojarzenia, możecie na nim myśl stosunkowo 
długo zatrzymać. Tak właśnie czyni człowiek genjalny, 
w którego rękach dany przedmiot rozrasta się i nabiera 
blasku. Tak winien postępować i nauczyciel z każdym 
przedmiotem, jeśli chce uniknąć ciągłego odwoływania się 
do dowolnych wysiłków uwagi. W każdym razie poleganie 
na takiej uwadze jest metodą niepraktyczną, wywołuje roz
drażnienie, wyczerpanie nerwów, łzy i daje bardzo niezado
walające rezultaty. Nauczyciel, który umie stale podtrzy
mywać w podnieceniu zainteresowanie uczniów, zasługuje 
na uznanie, jako jeden z najzdolniejszych. 

Jednakże w każdej pracy szkolnej jest dużo materjału 
nudnego i suchego, któremu w żaden sposób niepodobna 
przez skojarzenie nadać zajmującego charakteru. Dlatego 
też istnieją pewne ogólnie znane środki zewnętrzne podnie
cania od czasu do czasu uwagi dowolnej i zatrzymywania 
jej na przedmiocie. J. Fitch miał o sposobach podtrzymy
wania uwagi odczyt, zawierający krótki przegląd tych środ
ków. Trzeba zmieniać postawę uczniów lub zmieniać miej
sca. Czasem żądać na pytania odpowiedzi pojedynczych, 
czasem zbiorowych. Można zadawać pytania niedokładne 
i żądać, by je uczniowie uzupełniali. Nauczyciel powinien 
zwrócić baczność na nieuważne dzieci i często ich uwagę 
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podniecać. Należy utrzymywać zwyczaj szybkich i przy
tomnych odpowiedzi. Powtórzenia, ilustracje, przykłady, 
zmiana kolei i ustalonego porządku są to wszystko środki 
do ożywienia uwagi i zainteresowania przedmiotami nud-
nemi. Przedewszystkiem jednak nauczyciel sam powinien 
być ożywiony i przytomny, gdyż przykład jego będzie za
raźliwy. 

Z tem wszystkiem, nawet po wykonaniu wszelkich prze
pisów, pozostaje faktem, że jeden nauczyciel umie natchnąć 
swych uczniów ożywieniem i chęcią do nauki, inny w żaden 
sposób nie potrafi. I psychologja, i pedagogja teoretyczna 
w tym względzie muszą wyznać swoją bezsilność i powie
rzyć sprawę głębszym sprężynom natury ludzkiej. 

Krótka wzmianka o teorji fizjologicznej procesu uwagi 
rzuci nowe światło na te praktyczne wskazówki i potwier
dzi je, objaśniając z nowego stanowiska. 

Czemże jest proces uwagi ze stanowiska psychologiczne
go? Uważamy wtedy, gdy jakiś przedmiot w zupełności zaj
muje nasz umysł. Dla uproszczenia weźmy przedmiot czy
sto zmysłowy, np. jaką postać na drodze, zbliżającą się do 
nas. Jest ona oddalona, ledwie ją dostrzegamy i ledwie wi
dzimy, że się porusza; na pewno nde wiemy, czy to czło
wiek, czy co innego. Jeśli na przedmiot taki spoglądamy 
obojętnie, może on wcale nie zwrócić naszej uwagi. Wra
żenie wzrokowe może odbić się zaledwie na obwodowych 
kręgach świadomości, gdy tymczasem jej ognisko wypeł
niają przedmioty, z niem współzawodniczące. Możemy go 
nawet nie widzieć, póki go kto nie wskaże. Lecz jeżeli tak 
się rzecz ma, jakże go nam wskazać? Można go pokazać 
palcem, opisać słowami, opowiedzieć, g d z i e patrzyć na
leży, i wyrazić przypuszczenie, c o t o być może. Już to 
przypuszczenie, ten obraz przewidywany podnieca te same 
ośrodki nerwowe, na które oddziaływa wrażenie. Przycho
dzi wrażenie i podnieca je w dalszym ciągu; wtedy przed
miot wkracza do ogniska pola, gdyż świadomość podtrzy
mują z obu stron: i wrażenie, i wyobrażenie, które je poprze
dziło. Jednakże nie osiągnęliśmy jeszcze maximum natęże
nia uwagi. Choć widzimy przedmiot, może on nam być obo
jętny, może nam nie podsuwać nic takiego, coby dla nas po
siadało znaczenie; jakiś inny współczesny prąd przedmio
tów lub myśli może go usunąć na bok. Jeżeli wszakże towa
rzysz nasz opisze go w sposób zajmujący, podnieci w umyśle 
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wyobrażenie różnych wrażeń, które nam przedmiot zapowia
da, określi go, jako zbliżającego się wroga, lub posła ważnych 
wieści, wtedy wszystkie wyobrażenia, składające tło i ob
wód pola świadomości, zamiast z. nim współzawodniczyć, 
skojarzą się z nim i spotęgują go. Utworzą z nim jedną 
grupę, zharmonizują się z nim, utrzymywać go będą stale 
w ognisku; uwaga skoncentruje się na nim z całem natęże
niem. 

Proces uwagi w jej najwyższem natężeniu możemy za
tem fizjologicznie przedstawić, jako komórkę mózgową, 
podniecaną z zewnątrz i z wewnątrz. Prądy zewnętrzne, 
płynące od obwodu organizmu, poruszają ją, a współrzędne 
prądy wewnętrzne od ośrodków pamięci i wyobraźni współ
działają z niemi. 

W procesie tym żywioł nowy stanowią wrażenia ze
wnętrzne; wyobrażenia, które go potęgują i podtrzymują, 
należą do rzędu dawniejszych zasobów umysłowych. Może
my zatem powiedzieć, że maximum uwagi osiągamy wtedy, 
gdy systematycznie podtrzymujemy harmonję i spójnie mię
dzy nowem o starem. 

Godne jest uwagi, że ani nowe rzeczy, ani stare same 
przez się nie są zajmujące; zupełnie stare są nudne, zupeł
nie nowe — obojętne i niezrozumiałe. Uwagę zwraca to, 
co jest starego w nowym przedmiocie, przedmiot stary pod 
nową postacią. Nikt z nas nie zechciałby słuchać odczytu 
o rzeczach, nie mających żadnego związku z jego pierwot-
nemi wiadomościami; wszyscy jednak lubimy odczyty 
o kwestjach, już nam poniekąd znanych; również moda 
musi co rok przynosić pewne drobne zmiany w kształtach 
ubrania, lecz nagły przeskok od mody z przed lat dziesięciu 
do obecnej wydałby się rażącym. 

Talent nauczycielski polega na odczuwaniu i odgady
waniu, jaki materjał zawiera umysł ucznia w danej chwili, 
i na pomysłowem odkrywaniu dróg do połączenia między 
tym materjałem a nowemi wiadomościami, których mu za
mierza udzielić. Łatwo zrozumieć zasadę, ale niezmiernie 
trudno wprowadzić ją w życie. Znajomość psychologji ta
kiej, jaką wam wykładam, tak samo nie uczyni nikogo do
brym nauczycielem, jak znajomość praw perspektywy nie 
uczyni go utalentowanym malarzem krajobrazów. 

Obecnie może wam się nasunąć pewna wątpliwość. Nie
dawno, mówiąc o instynkcie wojowniczym, wyraziłem zda-
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nie, że obecne metody wychowawcze są może zbyt „ła
godne". Możecie mnie tu zwalczać niemi własnemi słowa
mi i zapytać, czy, wkładając wyłącznie na nauczyciela obo
wiązek podtrzymywania, w uczniu zajęcia, unikając trud
niejszej drogi, wysiłku uwagi i skupienia jej rozmyślnie 
na przedmiotach suchych, nie zdradzam również pewnego 
sentymentalizmu. Możecie powiedzieć, że zajęcia szkolne 
są i muszą być z natury rzeczy po większej części suche 
i nudne. Również i większa część naszych obowiązków ży
ciowych dotyczy rzeczy nudnych i nieciekawych. Dlacze-
góżbyśmy mieli ten przymus usuwać z murów szkolnych 
i łagodzić dla nich ogólnie obowiązujące prawo? 

Kilka słów wyjaśnienia usunie to poważne napozór nie
porozumienie. Jest rzeczą niezawodną, że prace szkolne są 
po większej części niemiłe poty, póki nie staną się rzeczą 
wprawy i przyzwyczajenia automatycznego; nie można ich 
wykonywać bez usilnego od czasu do czasu nawoływania 
uwagi. Jest to nieuchronne mimo wszelkich starań nau
czyciela. Wynika to z właściwej natury przedmiotów oraz 
umysłu uczniów. Niemiłe czynności uczenia się na pamięć 
słów, i t. p. muszą czerpać interes z czysto zewnętrznych 
źródeł, przeważnie z osobistych interesów, skojarzonych 
z opanowaniem rzeczonych trudności, np. z chęcią otrzy
mania stopnia, uniknięcia kary, przezwyciężenia przeszkód 
i t. d. Bez takich podniet zewnętrznych dziecko nie potra
fiłoby wcale poświęcać im uwagi. Jednakże, jeżeli coś 
wśród tych czynności staje się dość zajmującem, by zatrzy
mać uwagę, nie znaczy to, by uwaga wtedy była wolna od 
wysiłku. Wysiłek zawsze musi towarzyszyć uwadze, gdyż 
zainteresowanie, wynikające z przyczyn ubocznych, nie 
czyni uważania łatwem, jakkolwiek można je nazwać sa-
morzutnem. Zainteresowanie, które nauczyciel, dzięki swe
m u uzdolnieniu, obudzi względem danego przedmiotu, oka
zuje się zawsze wystarczającem tylko dla zmniejszenia wy
siłku. Ażeby zatem ćwiczyć dzieci w wysiłku, nauczyciel 
nie potrzebuje nigdy s z u k a ć a n i w y n a j d y w a ć 
s p o s o b n o ś c i . Niechaj tylko ciągle odkrywa nowe źró
dła zainteresowania przedmiotem, wytwarzając skojarzenia 
między nim a naturą uczniów, czy to podniecając cieka
wość teoretyczną, interes osobisty, czy wreszcie popęd wo
jowniczy. Wtedy dla wyćwiczenia uczniów wystarczy ten 
wysiłek, który wejdzie w grę na podstawie praw umysłu, 
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gdy chodzić będzie o zatrzymanie uwagi na danym przed
miocie. Istotnie, niema chyba lepszej szkoły przezwycię
żania się i panowania nad sobą jak skupianie uwagi na 
przedmiotach trudnych lub niemiłych, które nabierają dla 
nas znaczenia tylko przez skojarzenie ich, jako środków, 
z odległym, ale pożądanym celem. 

Nie należy zatem doktrynie Herbarta zarzucać w zasa
dzie, że metodę wychowawczą czyni zbyt łagodną. Jeżeli 
dzieje się tak w praktyce, to dlatego, że nie jest ona umie
jętnie stosowana. To też przez wzgląd na karność nie na
kazujcie swoim uczniom uwagi głosem grzmiącym i ostre-
mi słowy. Nie proście ich o nią zbyt często, jak o łaskę, nie 
domagajcie się jej, jako waszego prawa, lub wreszcie nie 
zdobywajcie jej kazaniami o ważności nauki. Niekiedy 
istotnie będziecie się musieli do tych środków uciekać; ale 
im częściej się to zdarzy, tern gorzej świadczyć będzie o wa
szym talencie nauczycielskim. Wzbudzajcie zainteresowa
nie gorącym zapałem, który w was samych dany pi*zedmiot 
budzi, lub stosowaniem się do zasad, które wygłosiłem. 

Jeżeli przedmiot jest bardzo abstrakcyjny, objaśniajcie 
go konkretnemi przykładami. Jeżeli jest obcy, odszukajcie 
jakie analogje do rzeczy znanych. Jeżeli jest odrażający, 
postarajcie się wpleść go w jakąś historję. Jeżeli jest trud
ny, okażcie, że przyswojenie go przynosi korzyść osobi
stą. Przedewszystkiem zaś przedstawcie go w różnych od
mianach, gdyż żaden jednostajny przedmiot nie zdoła opa
nować na długo pola świadomości. Pozwólcie, by umysł 
uczniów przechodził od jednej strony przedmiotu do in
nej, jeżeli nie chcecie, by go całkiem porzucił i zwrócił się 
do czego innego; bo rozmaitość w jedności jest to tajemni
ca zajmującej rozmowy i zajmujących myśli. O ile to 
wszystko jest zależne od wrodzonego talentu nauczyciela, 
widzi każdy na pierwszy rzut oka; nie potrzebuję więc tego 
dowodzić. 

Poruszę jeszcze punkt jeden i zakończę rozdział o uwa
dze. Niewątpliwie istnieją znaczne różnice wrodzone mię
dzy indywidualnemi typami uwagi. Jedni z nas są z natu
ry roztrzepani, innym łatwo utrzymać konsekwentny bieg 
myśli i nie doznawać pokusy odbiegania od przedmiotu. 
Zdaje się, iż zależy to od indywidualnych różnic w polu 
świadomości. U niektórych osób jest ono silnie zognisko
wane i skupione; wyobrażenie ogniskowe panuje nad in-
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nemi przez jasno określone skojarzenia. U innych znowu 
obwód jest jaśniejszy, wypełniają go jakby meteoryczne 
roje obrazów, mącące wyobrażenie ogniskowe i wciągające 
je do własnych grup skojarzeniowych. Osoby tego typu 
przenoszą uwagę co chwila z przedmiotu na przedmiot 
i muszą ją nawoływać wysiłkami woli. Poprzedniego typu 
ludzie pogrążają się w przedmiocie swych rozmyślań, a gdy 
im bieg myśli przerwiemy, w pierwszej chwili są zmieszani 
i potrzebują pewnego czasu, by oprzytomnieć. 

Jest niewątpliwie wielką wygraną posiadać taką zdol
ność skupiania uwagi. Obdarzeni nią mogą pracować szyb
ciej i z mniej szem wyczerpaniem nerwów. Skłaniam się do 
przekonania, że, kto z natury jest jej pozbawiony, nawet 
przy najusilniejszem ćwiczeniu nie zdobędzie jej w bardzo 
wysokim stopniu. Prawdopodobnie jej zasób stanowi stałą 
charakterystykę danej jednostki. Jednakże uczynię tu pew
ną uwagę, którą będę musiał jeszcze powtórzyć w związku 
z innym tematem. Mianowicie, nikt nie powinien się skar
żyć na brak tej lub owej zdolności wrodzonej. Owo skupia
nie uwagi jest zdolnością wrodzoną; jest to jeden z tych 
objawów, które można sprawdzić i zmierzyć zapomocą do
świadczeń w laboratorjum. Jeżeli jednak stwierdzimy jej 
obecność u danych osób, nie możemy na tej zasadzie usta
nowić skali ich sił umysłowych. . Całość sil umysłowych 
człowieka jest wypadkową współdziałania wszystkich jego 
zdolności. Jest to rzecz zbyt skomplikowana, by którejkol
wiek z nich można było przyznać głos rozstrzygający. Je
żeli jednak miałoby się której z nich przyznać t en głos roz
strzygający, to chyba sile popędów d namiętności, natężeniu 
energji, do jakiego dojść może w dążeniu do celu. Skupia
nie uwagi, pamięć, zdolność rozumowania, pomysłowość, 
wydoskonalenie zmysłów, wszystko to są rzeczy pomocni
cze. Jakkolwiek umysł człowieka może się rozpraszać, je
żeli przedmiot istotnie żywo go obchodzi, będzie do niego 
powracał nieustannie i wkońcu pozna go lepiej, osiągnie 
lepsze rezultaty, niż ten, kto umie stale się na nim zatrzy
mać, ale się nim słabo interesuje. Znam między najznako
mitszymi pracownikami ludzi szalenie roztrzepanych. Je
den z moich przyjaciół, który mnie zdumiewa ilością swych 
dzieł, wyznał mi, że, gdy chce sobie wyrobić pojęcie o ja
kimś przedmiocie, zabiera się do pracy nad czem innem, 
a najlepsze pomysły przychodzą mu wśród swobodnych 
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wędrówek myśli. Jest w tem zapewne trochę żartobliwej 
przesady; jednakże myślę zupełnie poważnie, że nikt z nas 
nie .powinien rozpaczać nad brakiem uzdolnienia w tym 
kierunku. Choćby umysł nasz był niespokojny i łatwo roz
praszał się i męczył, może mimo to pracować z wielkiem 
powodzeniem. 

XII. 

P a m i ę ć . 
Trzymamy się poniekąd dowolnego porządku. Ponieważ 

każda nasza zdolność jest w swej całości lub w części wy
padkową gry naszych skojarzeń, byłoby rzeczą równie na
turalną przejść bezpośrednio od skojarzeń do pamięci, jak 
do zainteresowania i uwagi. Że jednak wybraliśmy prze
ciwną drogę, wypada nam teraz bez zwłoki zająć się pa
mięcią; zjawiska bowiem pamięci należą do najprostszych 
i najbardziej bezpośrednich następstw tego faktu, że nasz 
umysł jest przedewszystkiem maszyną kojarzącą. Stanowią 
one najwybitniejszy przykład do objaśnienia praw skoja
rzenia, jako zasad analizy psychologicznej. Co więcej, pa
mięć jest tak ważną zdolnością w życiu szkolnem, że nie
zawodnie z pewną niecierpliwością oczekujecie wskazówek, 
jaklemi w tym kierunku służyć wam może psychologja. 

W dawniejszych czasach, gdybyście komuś zadali pyta
nie, czemu przypisać, iż w danej chwili pamięta jakiś fakt 
ze swego ubiegłego życia, odpowiedziećby wam mógł jedy
nie, że dusza jego obdarzona jest pewną władzą, która na
zywa się pamięcią; że właściwą i nieuchronną czynnością 
tej władzy jest przypominanie; że zatem nieuchronnie mu
simy w danej chwili mieć świadomość przeszłości. To obja
śnienie zapomocą pojęcia „władzy" zastąpiliśmy obecnie 
objaśnieniem przez skojarzenia. Jeżeli, mówiąc, że mamy 
władzę pamięci, rozumiemy jedynie fakt, iż możemy pa
miętać, jeżeli określamy tylko abstrakcyjną nazwą naszą 
możność odtwarzania w umyśle przeszłości, niema w tem nic 
złego: mamy tę władzę, ponieważ niezaprzeczenie posiada
my tę możność. Jeżeli jednak przez wyraz „władza" rozu
miemy zasadę do o b j a ś n i e n i a w o g ó l e n a s z e j 
m o ż n o ś c i p r z y p o m i n a n i a , to nasza psychologja 
będzie pusta i bez treści. 
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Z drugiej strony, psychologja skojarzeń tłumaczy każdy 
poszczególny fakt przypominania; czyniąc zaś to, równo
cześnie objaśnia wogóle władzę pamięci. Tym sposobem 
„władza" pamięci nie jest bynajmniej ostatecznem wyja
śnieniem, gdyż sama bywa dopiero objaśniana, jako wynik 
skojarzenia wyobrażeń. 

Niezmiernie łatwo mi będzie okazać wam, co przez to ro
zumiem. Przypuśćmy, że milczę przez cbwilę, a potem od
zywam się nakazującym tonem: „Pamiętajcie! przypomi
najcie sobie!" Czyż wasza władza pamięci ulegnie temu 
nakazowi i odtworzy jaki określony obraz z przeszłości? 
Z pewnością nie. Pozostaje ona bezczynną i pyta: „Co wła
ściwie mam sobie przypomnieć?" Słowem, potrzebuje ona 
b o d ź c a . Jeżeli jednak powiem, że macie sobie przypo
mnieć datę swego urodzenia, albo oo jedliście na śniadanie, 
lub następstwo nut w gamie muzycznej, wtedy wasza wła
dza pamięci natychmiast spełnia żądaną czynność: bodziec 
wprawia w ruch jej rozległe uzdolnienia i kieruje je ku 
wskazanemu punktowi. Jeżeli chcecie się przyjrzeć, jak się 
to dzieje, przekonywacie się zaraz, że bodziec s k o j a r z o 
n y j e s t n a z a s a d z i e s t y c z n o ś c i z przedmiotem 
przypominanym. Wyrazy: „data urodzenia" mają stałe sko
jarzenie z pewną liczbą, miesiącem i rokiem; wyrazy: 
„śniadanie dzisiejsze" wyłączają wszelkie inne wspomnie
nie prócz wspomnienia kawy, pieczywa i jaj; wyrazy: „ga
ma muzyczna"sąsiadują stale w umyśle z do, re mi, fa, sol, 
la i t. d. Prawa skojarzeniowe faktycznie rządzą całym bie
giem naszych myśli, o ile go nie mącą wrażenia przycho
dzące z zewnątrz. Cokolwiek ukazuje się w umyśle, musi 
tam być w p r o w a d z o n e ; wprowadzone zaś bywa jako 
skojarzone z tem, co się tam już znajduje. Jest to prawdą 
zarówno w stosunku do tego wszystkiego, co sobie przypo
minacie, jak i do tego wszystkiego, o czem myślicie. 

Zastanowienie wskaże wam takie osobliwe właściwości 
waszej pamięci, które byłyby całkiem dziwaczne i niezrozu
miałe, gdybyśmy je uważali, jako wytwór władzy czysto 
duchowej. Gdyby pamięć była władzą, daną nam wyłącznie 
do użytku praktycznego, powinnibyśmy pamiętać najłat
wiej to, co najbardziej p o w i n n i ś m y pamiętać; częstość 
powtarzania, świeżość wrażenia i tem podobne rzeczy nie 
grałyby żadnej roli w tej sprawie. Fakt, że pamiętamy le
piej wrażenia częste i niedawne, zapominamy zaś dawnych 
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lub doświadczanych tylko jednokrotnie, uważaćbyśmy mu
sieli z niejednego punktu widzenia za anormalny. Jeżeli 
jednak pamiętamy, dzięki skojarzeniom, jeżeli one (jak 
twierdzą psychologowie) są wynikiem zorganizowanych 
dróg mózgowych, to łatwo pojmiemy, jakim sposobem pra
wo powtarzania i świeżości zyskuje przewagę. Drogi, czę
sto i świeżo żłobione, zostają otwarte i, wedle wszelkich 
przewidywań, najprędzej do celu prowadzą. Prawa pamięci 
są zatem częścią naszej organizacji skojarzeniowej; gdy
byśmy się mogli wyzwolić z więzów ciała, łatwo pojąć, że 
mogłyby one stracić znaczenie. 

Streszczając się więc, powiemy, że pamiętanie jest wy
padkową procesów skojarzeniowych, te zać w ostatecznej 
analizie okażą się czynnościami naszego mózgu. 

Przechodząc do pamięci w szczególności, musimy w niej 
odróżniać jej obraz potencjalny, jako rodzaj składu, czy spi
chlerza, i jej obraz aktualny, jako wspomnienie pewnego 
poszczególnego wypadku. Nasza pamięć zawiera najróżno-
rodniejsze rzeczy, których nie pamiętamy narazie, lecz któ
re możemy sobie przypomnieć w razie działania odpowied
niego bodźca. Zarówno ogólny zasób pamięciowy, jak 
i szczególne wspomnienia, tłumaczymy przez skojarzenie. 
Wykształcona pamięć polega na zorganizowanym systemie 
skojarzeń; jej doskonałość polega na dwóch zaletach: po 
pierwsze — n a trwałości skojarzeń, po drugie — na ich 
liczbie. 

Rozpatrzmy kolejno każdy z tych punktów. 
Naprzód zajmijmy się trwałością skojarzeń. Jej zawdzię

czamy to, co możemy nazwać j a k o ś c i ą w r o d z o n e j 
z d o l n o ś c i p a m i ę t a n i a u jednostki. Jeżeli, jak na
leży mojem zdaniem, uważać będziemy mózg za organiczny 
warunek, niezbędny do kojarzenia między sobą rezultatów 
naszych wrażeń, wolno nam przypuszczać, że niektóre móz
gi „przyjmują, jak wosk, a zatrzymują, jak marmur". Naj
lżejsze wrażenia odbijają*się na nich trwale. Nazwiska, da
ty, ceny, anegdoty, cytaty przechowują się nienaruszone, 
tak że jednostka staje się wkrótce chodzącą encyklopedją 
wiadomości. Wszystko to może się dziać bez żadnej dążno
ści filozoficznej umysłu, bez żadnego popędu do wysnucia 
ze zdobytych materjałów logicznie związanego systemu. 
W zbiorach anegdot, a w ostatnich czasach w dziełach psy
chologicznych, znajdujemy zapisane przykłady potworno-
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ści — bo tak to określić można — tego rodzaju bezładnej 
pamięci; jest ona często właściwością bardzo głupich lu
dzi. Zapewne, czasem da się ona pogodzić z umysłem filo
zoficznym, zdolności umysłowe bowiem mogą wchodzić 
w najrozmaitsze kombinacje. Jeżeli zdolność pamiętania 
i zdolność rozumowania połączą się u jednej osoby, wtedy 
w istocie spotykamy się z najwyższą odmianą sprawności 
umysłowej. Tacy ludzie, jak Walter Scott, Leibnitz, Glad-
stone, Goethe, wszystkie powiększone wydania rodzaju 
ludzkiego, należą do tego typu. Olbrzymia sprawność umy
słowa istotnie, zdaje się, wymaga takiego połączenia. Jak
kolwiek bowiem umysł filozoficzny i systematyczny bez 
wielkiej pamięci może wiedzieć, jak pracować nad danym 
przedmiotem, i pamiętać, w jakich książkach szukać do 
niego materjałów, to jednak czas, poświęcony na odszuki
wanie ich, tak powstrzymuje i opóźnia myśliciela, że 
jednostka, obdarzona lepszą pamięcią, z łatwością przyj
muje przed nim pierwszeństwo. 

Krańcowe przeciwieństwo tego typu, umysł o skojarze
niach nietrwałych, spotykamy u tych, którzy nie posiadają 
prawie wcale pamięci luźnej i bezładnej. Jeżeli braknie im 
również zdolności logicznego i systematycznego rozumowa
nia, nazywamy ich poprostu ludźmi słabego umysłu; nara-
zie nie potrzebujemy się już nimi tutaj zajmować. Ich ma-
terja mózgowa, o ile sobie wyobrazić możemy, ma własno
ści płynnej żelatyny, na której wrażenia z łatwością się 
odbijają, lecz też i szybko zanikają, i mózg powraca do swe
go obojętnego stanu. 

Jednakże zdarzyć się może i tutaj, jak w innych sub
stancjach żelatynowych, że wrażenie wibruje wskroś mózgu 
i rozsyła fale do innych jego części. W takich razach, jak
kolwiek bezpośrednie wrażenie mija szybko, modyfikuje 
ono masę mózgową; ścieżki, jakie w niej żłobi, mogą prze-

• trwać i stają się drogami, służącemi do odtworzenia wra
żenia w razie nowych pobudzeń. Możność takich odtworzeń 
będzie niewątpliwie zależna od rozmaitości tych dróg i czę
stego ich użytkowania. Każda droga jest w rzeczywistości 
skojarzonym procesem, liczba skojarzeń zastępuje w wyso
kim stopniu wrodzoną trwałość pierwotnych wrażeń. Jak 
już pisałem gdzie indziej, każde skojarzenie jest hakiem, 
na którym zawieszamy wyobrażenie i który nam pomaga 
wyłowić je, gdy ono pogrąży się na dno świadomości. 
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Wszystkie razem stanowią siatkę wiązadeł, które je scze-
piają z całą tkanką naszej myśli. „Tajemnicę dobrej pa
mięci" stanowi zatem wprowadzenie każdego faktu, który 
spamiętać pragniemy, w rozmaite i liczne skojarzenia. Ale 
wprowadzenie faktu w skojarzenia czyż nie polega poprostu 
na myśleniu o nim jak najwięcej? Słowem, z pomiędzy 
kilku ludzi, doznających tych samych wrażeń zewnętrz
nych, t en , k t ó r y m y ś l i o n i c h n a j w i ę c e j i wy
snuwa między niemi najbardziej systematyczne połączenia, 
będzie miał najlepszą pamięć 

Jeżeli więc zdolność przypominania danego przedmiotu 
jest w tak znacznej mierze kwestją jego skojai*zeń z innemi 
przedmiotami, które tym sposobem stają się dla!niego ha
słem pobudzającem, wynika stąd ważna wskazówka peda
gogiczna. N i e m o ż n a d o s k o n a l i ć o g ó l n e j i p i e r 
wotnej w ł a d z y p a m i ę c i : m o ż n a j e d y n i e d o s k o -
n a l i ć n a s z ą p a m i ę ć w s t o s u n k u do p e w n e g o 
s y s t e m u s k o j a r z o n y c h p r z e d m i o t ó w ; to ostat
nie doskonalenie zależy od sposobu, w jaki dane przedmio
ty tworzą skojarzenia w umyśle. Gdy są ściśle i głęboko 
skojarzone, trzymają się trwale; jeśli ich połączenie jest 
luźne, zrywa się o tyle łatwiej, im mniejsza jest wrodzona 
zdolność mózgu do utrwalania i przechowywania wrażeń. 
Żadne, choćby najmozolniejsze ćwiczenia, powtarzania, wy
dawania i t. p., zastosowane do pewnego systemu przedmio
tów, np. historycznego, w1 najmniejszym stopniu nie przy
czynią się do zwiększenia trwałości ani łatwości pamięta
nia przedmiotów, należących do całkiem odmiennego sy
stemu, np. faktów, należących do chemji. Każdy system 
musi być osobno przez umysł opracowany i przyswojony; 
fakt, dotyczący chemji, jeśli go powiążemy z innemi fakta
mi chemicznemi, utrzyma się w pamięci, lecz inaczej z ła
twością się z niej wymknie. 

Można więc powiedzieć, że posiadamy nie jedną, lecz 
rozmaite władze pamięci. Mamy ich tyle, ile systemów 
przedmiotów, stale w myśli powiązanych ze sobą. Dany 

. przedmiot trzyma się w pamięci tylko przez skojarzenie 
z własnym systemem. Uczenie się faktów, należących do 
innego systemu czyli grupy, bynajmniej nie przyczynia się 
do zatrzymania ich w myśli dla tej prostej przyczyny, że 
nie znajdzie się między niemi hasło pobudzające. 

Przykłady na to spotykamy wszędzie. Większość ludzi 

70 



ma dobrą pamięć w stosunku do faktów, dotyczących ich 
stałych zajęć. Zawodowy atleta, który w nauce książkowej 
okazał się zupełnie tępym, może nas wprawić w zdumienie 
dokładną znajomością „rekordów" w przeróżnych zapasach 
i sztukach gimnastycznych; w tym wyłącznym kierunku 
bywa on czasem chodzącą encyklopedją statystyki sporto
wej. Przyczyna tkwi w tern, że umysł jego jest nieustannie 
zajęty temi rzeczami, porównywa je i zestawia. Dla niego 
nie są one zbiorem luźnych faktów, lecz systemem, i dlate
go trzymają się w pamięci. Tak samo kupiec pamięta ceny, 
polityk mowy i wnioski innych polityków z dokładnością, 
zadziwiającą ludzi obojętnych, lecz łatwo dającą się wy
jaśnić, jeśli się rozważy, ile myśli pochłaniają im te przed
mioty. 

Sławna pamięć faktów, jakiej dali dowody w swych 
dziełach Darwin lub Spencer, da się doskonale pogodzić 
z bardzo mierną wrodzoną zdolnością fizjologiczną pamię
tania u tych ludzi. Niechaj tylko człowiek w młodym wieku 
odda się sprawdzeniu takiej teorji, jak teorja ewolucji, 
a wkrótce fakty czepiać się jej będą i trzymać tak, jak win
ne grona trzymają się krzewu winnego. Ich stosunek do da
nej teorji przytwierdzi je w umyśle, a im więcej takich sto
sunków odkryje umysł, tern większą zdobędzie erudycję. 
Tymczasem teoretyk może posiadać bardzo słabą pamięć 
luźną lub nie posiadać jej prawie wcale. Faktów, nie da
jących się spożytkować, nie zauważy on wcale i natych
miast o nich zapomina. Obok erudycji może on też okazy
wać równie wielką i równie encyklopedyczną ignorancję, 
która się poza nią ukrywa. Ci n pomiędzy was, którzy mieli 
dużo do czynienia z uczonymi specjalistami, łatwo przypo
mną sobie okazy tej kategorji umysłów. 

Najlepszym systemem, w który wsnuwać można fakty 
dla zatrzymania ich w pamięci, j e s t s y s t e m r a c j o n a l -
ny, czyli nauka. Umieść fakt w odpowiedniej przegródce 
klasyfikacji naukowej, wyjaśnij jego przyczyny i z nich 
wyprowadź jego nieuchronne skutki, podciągnij go pod ja
kieś prawo ogólne, którego jest on potwierdzeniem, a po
znasz się z nim w najdokładniejszy sposób i najtrwalej go 
sobie przyswoisz. Nauka jest zatem urządzeniem, zapew-
niającem ogromną oszczędność pracy. Uwalnia ona pa
mięć od niezliczonej mnogości szczegółów, zastępując sko
jarzenia, polegające na prostej styczności, logicznemi, wy-
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nikającemi z identyczności, podobieństwa lub analogji. Je
śli poznacie jakie „prawo", możecie ulżyć pamięci, zdejmu
jąc z niej ciężar ogromnego mnóstwa szczegółowych przy
kładów, gdyż prawo to odtworzy je wam na nowo, gdy tyl
ko tego potrzebujecie. Naprzykład, prawo refrakcji. Jeśli 
je znacie, zapomocą kawałka papieru i ołówka możecie za
raz rozróżnić, jak soczewka wklęsła, soczewka wypukła lub 
pryzmat zmieniają obraz przedmiotów. Jeśli jednak ogól
nego prawa nie znacie, musicie obciążać pamięć każdym 
z tych rezultatów zosobna. 

System „filozoficzny", w- którymby wszystko znajdowa
ło racjonalne wyjaśnienie, wszystko łączyło się z sobą łań
cuchem przyczyn i skutków, byłby zarazem najdoskonal
szym systemem mnemonicznym i przy największej oszczęd
ności środków dawałby największe bogactwo rezultatów. 
To też, jeśli posiadamy słabą pamięć luźną, możemy ją za
stąpić przez staranne kształcenie filozoficznych zdolności 
umysłowych. 

Istnieje dużo sztucznych systemów mnemonicznych; 
niektóre są ogólnie znane, inne spi*zedają się, jako sekre
ty. Wszystkie te wynalazki są tylko wskazówkami, jak się 
kształcić w pewnym metodycznym i stereotypowym s p o 
s o b i e m y ś l e n i a o fakcie, który usiłujemy spamiętać. 
Choćbym był kompetentny, nie mógłbym tutaj wchodzić 
w szczegóły tych systemów. Jednakże prosty przykład bar
dzo popularnego systemu posłuży mi do wyjaśnienia mo
ich zapatrywań. Biorę alfabet liczbowy, znany sposób mne-
moniczny zapisywania w pamięci dat i liczb. W systemie 
tym każda z pierwszych dziewięciu cyfr przedstawia spół
głoskę: 1 — t albo d; 2 n; 3 m; 4 r; 5 1; 6 sh, j , eh albo 
g; 7 c, k, g albo qu; 8 f albo v; 9 b albo p; 0 s, c albo z. 
Przypuśćmy teraz, że pragniemy spamiętać szybkość dźwię
ków, np. 1142 stopy na sekundę; musicie użyć liter: t t m . 
Dźwięki te łączycie w wyraz, mający analogję jakąś do fak
tu, który sobie przypomnieć usiłujecie. Naprzykład data 
egzekucji Karola I 1649 tłumaczy się przez litery s h i p ; 
złóżcie z nich wyraz s h a r p (ostry), a przypominać wam 
będzie topór kata. 

Pomijając ogromną trudność w wynajdywaniu wyra
zów, nadających się do tego ćwiczenia, jest to najwidocz
niej bardzo głupi, trywjalny i lichy sposób myślenia o da
tach; metoda historyków jest bezporównania lepsza. Mają 
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oni stale w umyśle pewien zasób dat wytycznych. Znają 
historyczny związek faktów i potrafią zwykle umieścić każ
dy fakt pod właściwą datą na tablicy chronologicznej, my
śląc o nim w sposób racjonalny, przywodząc na myśl te 
fakty, które go poprzedziły lub wywołały, zestawiając ze 
współczesnemi lub następnemi i w ten sposób odtwarzając 
jego datę przez zestawienie jej z innemi datami. Sztuczne 
systemy rnnemoniczne, polecające takie nieracjonalne spo
soby myślenia, mogą się tylko przydać do spamiętania 
punktów wytycznych danego systemu, albo też takich luź-. 
nych faktów, które nie mają żadnego racjonalnego związ
ku z resztą naszych wyobrażeń. Tak naprzykład, uczący się 
fizyki może spamiętać porządek barw widma słonecznego 
zapomocą wyrazu „v i b g y o r", złożonego z pierwszych li
ter ich nazw: v i o l e t (fioletowy), i n d y g o , b l u e (nie
bieski), g r e e n (zielony), y e 11 o w (żółty), o r a n g e 
(pomarańczowy), r e d (czerwony). 

Widzicie teraz, dlaczego „kucie" jest taką lichą metodą 
uczenia się. Dąży ono do przytwierdzenia w umyśle faktów 
bezpośrednio dla ich wyrecytowania. Rzecz, wyuczona 
w ten sposób, może tworzyć tylko bardzo nieliczne skoja
rzenia. Z drugiej strony, ta sama rzecz, powracając w róż
nych chwilach i różnej formie, czytana, opowiadana, wspo
minana wielokrotnie, zestawiana z innemi rzeczami i prze
glądana, doskonale się wplata w tkankę umysłową. Oto 
przyczyna, dla której wpajać musicie w uczniów przyzwy
czajenie do ciągłości pracy. „Kucie" nie jest bynajmniej 
niemoralne. Gdyby doprowadzało do pożądanych rezulta
tów, byłoby najlepszą metodą uczenia się, gdyż oszczędza
łoby czasu. Ale nie prowadzi ono* do niczego, co nawet star
szym uczniom łatwo możecie wyjaśnić. 

Stąd wynika, że p o w s z e c h n e p r z e k o n a n i e , 
j a k o b y „ p a r n i ? ć", w z n a c z e n i u o g ó l n e j , p i e r 
w o t n e j „ w ł a d z y " , m o g ł a b y ć d o s k o n a l o n a 
p r z e z ć w i c z e n i e , j e s t w i e l k i m b ł ę d e m . Pa
mięć faktów pewnej kategorji można bardzo wydoskonalić 
przez ćwiczenie umysłu w tej kategorji faktów, ponieważ 
każdy fakt nowy znajdzie odrazu dla siebie gotowe analo-
gję i skojarzenia, które ułatwią jego przypomnienie. Ale 
inne rodzaje faktów nie zbiorą stąd żadnego plonu, a jeżeli 
człowiek nie jest i w tych innych dziedzinach również wy
ćwiczony, pozostaną na łasce tylko wrodzonej, luźnej pamię-
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ci osobistej, która, jakeśmy widzieli, jest w praktyce dla 
każdej jednostki stale określoną co do swych rozmiarów. 
Mimo to nieraz słyszymy takie zdanie: „Wielką krzywdę 
wyrządzono mi w młodości: nauczyciele moi nie ćwiczyli 
wcale mej pamięci. Gdyby mi tylko byli zadawali dużo do 
uczenia się na pamięć, pókim chodził do szkoły, nie zapo
minałbym teraz tak łatwo wszystkiego, co słyszę lub czy
tam". Jest to wielka pomyłka. Uczenie się wierszy na pa
mięć ułatwia uczenie się nowych wierszy, lecz nic więcej; 
to samo da się powiedzieć o datach, o chemji, o geograf ji. 

Po tem wszystkiem wsza,kże, co powiedziałem, wszelkie 
dalsze argumenty wydają mi się zbytecznemi, pominę je 
więc. 

Ponieważ jednak wspomniałem o uczeniu się na pa
mięć, sądzę, że pewna ogólna uwaga praktyczna o słow-
nem przyswajaniu pamięciowem będzie na miejscu. Nad
miar nauki pamięciowej w starodawnym systemie, oraz 
ogromna wyższość nauki poglądowej we wczesnej epoce 
wykształcenia doprowadziła tych, którzy zastanawiają się 
filozoficznie nad nauczaniem, do zbyt gwałtownej reakcji; 
uczenie się na pamięć jest może teraz zanadto wzgardzone. 
Bez względu na to, co się mówi i robi, pozostanie faktem, 
że materjał słowny jest wogóle najpodatniejszym i najpo
żyteczniejszym materjałem myślenia. Pojęcia abstrakcyj
ne są najoszczędniejszem narzędziem myśli, a pojęcia te 
ustalają się i wcielają w wyrazach. Badania statystyczne 
zdają się wskazywać, że, posuwając się w lata, ludzie co
raz mniej posługują się obrazami wzrokówemi, a coraz 
więcej słowami. Jednem z pierwszych odkryć Galtona by
ło, że tak się rzeczy miały z członkami „Royal Society", 
których rozpytywał o ich obrazy umysłowe. Dlatego też mo
gę powiedzieć, że stałe ćwiczenie w powtarzaniu słownem 
musi stanowić nieodzowny składnik zdrowego kształcenia. 
Opłakany jest stan umysłu takiego człowieka, któremu cią
gle przypominają się cytaty, fakty i anegdotki, lecz który 
nigdy ich dokładnie powtórzyć nie potrafi. Z drugiej stro
ny, niezrównaną dogodnością dla człowieka i wielką przy
jemnością dla jego otoczenia jest, jeśli posiada on zdolność 
dokładnego otworzenia dialogu przy opowiadaniu jakiejś 
historji lub, jeśli powołując się na cytatę, umie ją powtó
rzyć dosłownie. W każdej gałęzi nauki są pewne zręcznie 
ułożone, treściwe i dokładne formuły, które stanowią zna-
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komite zsumowanie rezultatów. Umysł, który formuły te 
umie zatrzymać w pamięci, ma wyższość nad innemi, 
a przyswojenie ich uczniom powinno być jednem z ulubio
nych zadań nauczyciela. 

W uczeniu się „na pamięć" istnieją jednak skuteczne 
i nieskuteczne metody; kształcąc biegłość uczniów w posłu
giwaniu się dobremi metodami, nauczyciel może im ich za
danie uprzyjemnić i skrócić. Najlepszą metodą, naturalnie, 
jest nie „kucie", czyli czysto mechaniczne powtarzanie 
zdań, lecz analizowanie ich i namyślanie się nad niemi. 
Gdyby, naprzykład, uczeń miał się wyuczyć tego ostatnie
go zdania, należałoby naprzód wydobyć jego jądro grama
tyczne i powtórzyć: „Najlepszą metodą jest nie kucie, lecz 
analizowanie" i następnie dopiero dodawać kolejno dopeł
niające i ograniczające zastrzeżenia. Tym sposobem będzie 
można i dokładniej zrozumieć, i łatwiej sobie przypomnieć 
zdanie. 

Na zakończenie muszę powiedzieć słowo o tych zdoby
czach, jakiemi naszą wiedzę o pamięci zbogacili w najnow
szych czasach psychologowie laboratoryjni. Entuzjastycz
ni zwolennicy badania naukowego duszy dziecięcej usiło
wali dokładnie zmierzyć wrodzone zdolności dzieci. To, co 
nazywamy „pamięcią bezpośrednią", najlepiej się do tych 
pomiarów nadaje. Wystarczy przedstawić dziecku szereg 
luźnych liter lub sylab, figur, obrazków lub czegokolwiek 
w tym rodzaju w przerwach jedno-, dwu- lub kilkosekun-
dowych, albo też wygłosić z temi samemi przerwami szereg 
nazw, a potem przekonać się, o ile dokładnie potrafi ono 
ich szereg odtworzyć albo natychmiast, albo po dziesięciu, 
dwudziestu, sześćdziesięciu sekundach, lub po dłuższym 
okresie czasu. Zgodnie z rezultatem tych ćwiczeń można 
ułożyć tablicę pamięci uczniów, a niektórzy posuwają się 
tak daleko, że pragną, by nauczyciel modyfikował swe po
stępowanie z dziećmi, zależnie od zbadanej w ten sposób 
siły pamięci. 

W tern miejscu mogę tylko powtórzyć to, co już mówi
łem o pamięci: człowiek jest zbyt skomplikowaną Istotą, 
ażeby można było istotną jego sprawność umysłową wy
świetlić przez zmierzenie jednej jego zdolności w oderwa
niu od jej stosunku do całości. Ćwiczenia takie, o jakich 
wspomniałem, mają za przedmiot rzeczy luźne i bezsen
sowne, pozbawione logicznego związku między sobą, oraz 
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praktycznego znaczenia poza samem ćwiczeniem, należą 
do czynności umysłowych, których w życiu rzeczywistem 
nigdy nie spełniamy i spełniać nie potrzebujemy. W życiu 
rzeczywistem pamięć nasza zawsze służy jakimś intere
som: pamiętamy rzeczy, na których nam zależy, lub skoja
rzone z temi, na których nam zależy. Dziecko, które w sze
regu ułożonej na tej zasadzie skali stoi najniżej, może dzię
ki natężeniu swych namiętności do danego przedmiotu 
i dzięki skojarzeniom logicznym, w które wplata aktualny 
materjał swych wrażeń, odznaczać się doskonała pamięcią 
i zadania szkolne spełniać wogóle znacznie lepiej, niż nie
zrównana papuga, stojąca na czele „naukowo dokładnej" 
listy. 

Ta przewaga interesu, namiętności w określeniu rezul
tatów działań życiowych jednostki potwierdza się zawsze. 
Żadne pierwotne mierzenie, jakiego dokonywać można 
w laboratorjach, nie może rzucić światła na istotną" spraw
ność umysłową człowieka; zasadniczy bowiem czynnik, je
go potęga uczuciowa i moralna i wytrwałość, nie da się 
zmierzyć żadnym eksperymentem pojedynczym i ujawnia 
się jedynie w ogólnych rezultatach jego działań. Człowiek 
niewidomy, jak Huber, obdarzony namiętnem upodoba
niem do pszczół i mrówek, może je za pośrednictwem cu
dzych oczu obserwować lepiej, niż inni ludzie własnemi 
oczami. Człowiek, pozbawiony od urodzenia rąk i nóg, jak 
nieboszczyk Kavanagh, członek parlamentu, którego los ser
ce matki musiał mrozić boleścią, gdy był dzieckiem, który 
w świetle badań laboratoryjnych przedstawiłby się niesły
chanie ujemnie, był śmiałym podróżnikiem, sportsmanem 
i jeźdźcem, żył życiem bardzo ruchliwem i poświęcał się 
dużo ćwiczeniom fizycznym. Romanes studjował wrodzoną 
zdolność apercepcji u wielu osób w ten sposób, że kazał im 
odczytywać jaki paragraf jak najszybciej i natychmiast 
spisywać to, co im się udało spamiętać. Różnice szybkości 
okazały się zdumiewające: jedni zużywali cztery razy wię
cej czasu, niż drudzy, a ci, co czytali najszybciej, zazwy
czaj pamiętali też najlepiej. Jednakże — i na to kładę na
cisk— n i e b y l i t o n a j b a r d z i e j u z d o l n i e n i 
u m y s ł o w o l u d z i e , jak stwierdziły wyniki badań 
Romanesa; kiedy bowiem doświadczenie swe powtarzał 
z niektóremi znakomitościami ze świata naukowego i lite
rackiego, wypadło ono dla nich bardzo niekorzystnie. 
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W świetle tych faktów łatwo dojść do przekonania, że 
wrażenie ogólne, jakie na nauczycielu sprawia postępowa
nie ucznia, jego temperament i obejście, jego pobudliwość 
lub apatja, łatwość lub wysiłek, z jakiemi spełnia zadania 
szkolne, mają, znacznie większa wartość, niż takie niena
turalne eksperymenty, takie pedantyczne mierzenie zmę
czenia, pamięci, skojarzeń, uwagi i t. p., które dziś usiłują, 
uczynić nieodzowną podstawą rzetelnie naukowej pedago-
gji. Takie pomiary mogą nam dostarczyć pożytecznych 
wskazówek tylko wtedy, gdy je skombinujemy ze spostrze
żeniami czynionemi bez narzędzi pomocniczych nad ogól-
nem zachowaniem się dziecka i to przez nauczyciela, któ
ry ma dobre oczy, zdrowy rozsądek, a w sercu zdolność od
czuwania konkretnych zjawisk psychologicznych, zacho
dzących w duszy dziecięcej. 

Możecie śmiało polegać na mojem zapewnieniu, że nikt 
nie powinien czuć się upokorzonym, gdy odkryje brak któ
rejkolwiek wrodzonej zdolności. W życiu ma jedynie zna
czenie cała praca umysłu razem wzięta, a braki w pewnym 
kierunku mogą się pokrywać wydoskonaleniem w innym. 
Możesz zostać artystą mimo braku obrazów wzrokowych, 
czytelnikiem bez wzroku i posiadać ogromną, erudycję, ma
jąc z natury bardzo słabą, pamięć. W każdym niemal kie
runku zapał, który wkładasz w swój przedmiot, może cię 
zbawić. Jeśli ci tylko dostatecznie chodsi o pomyślny wy
nik, możesz go prawie na pewno osiągnąć. Jeżeli chcesz 
być bogaty, będziesz bogaty; jeżeli chcesz być uczony, zo
staniesz nim; jeśli chcesz być dobry, będziesz nim nieza
wodnie. Jednakże musisz tych rzeczy pragnąć n a p r a w 
d ę i pragnąć wyłącznie, lecz nie pragnąć równocześnie 
i równie silnie wielu innych rzeczy, niezgodnych z twym 
celem. 

Do najważniejszych odkryć naukowych, które psycholo-
gja uczyniła w ostatnich czasach, należą odkrycia Galtona 
i innych, dotyczące różnych indywidualnych typów wyo
braźni. Dziś już powszechnie znany jest fakt, że ludzie róż
nią się ogromnie świetnością, pełnością i wyrazistością 
swych obrazów wzrokowych. U pewnej liczby jednostek 
odznaczają się one zadziwiającą doskonałością, u innych 
zaś są tak mgliste, że ledwie istnieją. Toż samo stosuje się 
do wyobrażeń słuchowych i ruchowych, a prawdopodob
nie i do wszystkich innych; najnowsze zaś o d k r c i e od-
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ręnnych sfer mózgowych, odpowiadających różnym rodza
jom wrażeń, zdaje się tłumaczyć podstawę fizjologiczną te
go rodzaju różnic i sprzeczności. Fakty te są dziś tak ogól
nie znane, że zupełnie wystarczy, gdy tu przypomnę o ich 
istnieniu. Na pierwszy rzut oka wydaje się, iż mają one 
dla nauczyciela znaczenie praktyczne; istotnie też nieraz 
polecano nauczycielom, by na tej podstawie kategoryzowali 
uczniów i traktowali ich zależnie od otrzymanych wyni
ków. Mieli oni badać ich co do wyobrażeń wzrokowych, 
stawiać im przed oczami spis wyrazów lub takiż szereg 
wymawiać głośno i przekonywać się, na jakiej drodze 
dziecko łatwiej sobie wyrazy przyswaja, następnie przy 
nauczaniu danego dziecka odwoływać się głównie do tej 
strony wrażliwości, która się okazała przemagającą. Gdy
by klasa była bardzo nieliczna, trudno byłoby w niej, na
wet przy największej drobiazgowości, odkryć poważniej
sze różnice. Jest zaś rzeczą widoczną, że w klasach tak licz
nych, jak obecne, niepodobna zaznaczać w wykładzie ta
kich różnic; jedynie więc istotnie praktyczną wskazówką, 
wynikającą z tej psychologji analitycznej dla praktyki nau
czycielskiej, jest ta sama, którą zdobyliśmy już na drodze 
czysto empirycznej, t. j . że nauczyciel powinien zawsze od
działywać na klasę wszystkiemi drogami, jakie mu stoją 
otworem. Powinien mówić i pisać na tablicy, kazać 
uczniom mówić, pisać i rysować, pokazywać obrazy, pla
ny, krzywe, diagramy, zabarwione w różnych częściach 
i t. d. Z całej tej rozmaitości wrażeń indywidualność dziec
ka wydobędzie to, co do niej najlepiej zostanie przystoso
wane. We wszystkich elementarnych pracach szkolnych 
zasada rozmaitości wrażeń znajduje ogólne uznanie i za
stosowanie; to teżi nie potrzebuję kłaść na nią jeszcze więk
szego nacisku. 

Doniosłe znaczenie tej zasady działania rozmaitemi dro
gami i mnożenia skojarzeń nie tylko polega na tem, że 
ułatwia dzieciom pamiętanie, lecz również i rozumienie. 
Tym sposobem przenika ona całe nauczanie. 

Jeszcze słowo o nieświadomych i niedających się odtwo
rzyć nabytkach pamięciowych, a zakończymy rozdział 
o pamięci. 

Przed dwunastu przeszło laty profesor Ebbinghaus 
przez mozolne badania (uczył się całych szeregów sylab 
bez znaczenia) odkrył metodę mierzenia szybkości, z jaką 
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zapominamy, co go doprowadziło do stwierdzenia ważne
go prawa umysłu. 

Metoda ta polegała na czytaniu szeregu sylab, dopóki 
go bez wahania nie umiał na pamięć powtórzyć. Liczba po
wtórzeń, niezbędna do tego celu, była miarą trudności 
uczenia się w każdym poszczególnym wypadku. Nauczy
wszy się w ten sposób całego ustępu, po kilku minutach 
przerwy nie można go już powtórzyć z tą samą, co pierwej 
łatwością. Musimy go odczytać na nowo, by w pamięci od
świeżyć niektóre sylaby zapomniane lub przekręcone. Eb-
binghaus systematycznie studjował liczbę powtórnych czy
tań, niezbędnych do odświeżenia w pamięci danego ustępu 
po pięciu minutach, pół godzinie, godzinie, dniu, tygodniu, 
miesiącu. Liczba niezbędnych odczytywań staje się miarą 
s t o p n i a z a p o m n i e n i a w danym przeciągu czasu. 
Tym sposobem odkrył kilka godnych zaznaczenia faktów. 
Mianowicie, proces zapominania jest w pierwszym okre
sie znacznie szybszy, niż później. Tak np. połowy ustępu 
zapomina się w ciągu pierwszej pół godziny, trzech czwar
tych w ciągu ośmiu godzin, a w ciągu miesiąca tylko czte
rech piątych. Nie czynił prób, sięgających poza ciąg mie
siąca; jeżeli jednak krzywą, wynikłą z tak otrzymanych re
zultatów, przeciągniemy dalej, możemy postawić natural
ne przypuszczenie, że, bez względu na długość czasu, ta 
krzywa nigdy nie zejdzie aż do zera. Innemi słowy bez 
względu na przeciąg czasu, który upłynął od chwili nau
czenia się pewnego poematu, bez względu na stopień na
szej niezdolności do powtórzenia go w obecnej chwili, fakt, 
że uczyliśmy się go poprzednio, zawsze przyczyni się do 
skrócenia czasu, niezbędnego na wyuczenie się go na no
wo. Krótko mówiąc, doświadczenia Ebbinghausa wskazu
ją, iż rzeczy, których w danej chwili nie możemy sobie 
przypomnieć, niemniej pozostawiły pewien ślad i wyryły 
się w umyśle. To, żeśmy się ich uczyli, zmieniło nas. Opór 
naszego systemu ścieżek mózgowych jest usunięty lub 
zmniejszony. Pojmujemy szybciej. Wnioski, jakie wysnu
wamy z pewnych przesłanek, są prawdopodobnie inne, niż
by były, gdyby te zmiany nie były zaszły. Te ostatnie od
działywają na cały obwód naszej świadomości, choćby na
wet, jako nie dające się w pewnej chwili odtworzyć, nie 
wchodziły w skład jej ogniska. 

Nauczyciel winien z tych faktów wysnuć naukę. Wszy-
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scy okazujemy zbyt silną skłonność do mierzenia nabyt
ków umysłowych naszych uczniów wyłącznie ich zdolno
ścią bezpośredniego odtwarzania przy wydawaniu lekcji 
lub egzaminie tego, czego się uczyli, i niedoceniania tych 
wiadomości, których słowami wypowiedzieć nie umieją. 
Gdy nam chłopiec mówi: „Ja wiem, jaka ma, być odpo-. 
wiedź, ale nie umiem tego wyrazić", traktujemy go narów-
ni zi takim, który wogóle nic nie umie. Jest to wszakże wiel
kim błędem. To, co umiemy w każdej chwili wyrazić sło
wami, stanowi jedynie drobną cząstkę naszych wiadomo
ści. A jednak ich całość wpływa na kształtowanie się na
szego charakteru, naszych dążności, sądu i działania. Jak
kolwiek pamięć przytomna jest wielkim darem dla tego, 
kto ją posiada, słabsza pamięć przedmiotu, z którym kie
dyś mieliśmy do czynienia, otoczenia, w którem się z nim 
znowu spotkać możemy, stanowi dla większości mężczyzn 
i kobiet główną treść ich wykształcenia. Jest to prawdą na
wet w wykształceniu zawodowem. Lekarz, prawnik rzadko 
potrafią rozstrzygnąć jakąś kwestję narazie. Różnią się oni 
od ludzi niewtajemniczonych tylko tern, że wiedzą, jak 
zdobyć materjał, służący za podstawę do decyzji, w ciągu 
pięciu minut lub pół godziny, kiedy tymczasem profan 
wcale go nie zdobędzie, nie wiedząc, w jakich książkach 
i podręcznikach go szukać i nie rozumiejąc wyrażeń tech
nicznych. 

Bądź zatem cierpliwy i współczujący dla tego, który się 
licho przedstawia przy egzaminach. W długim egzaminie, 
który składamy w ciągu całego życia, może on zdobyć pal
mę pierwszeństwa przed tymi, którzy odpowiadają przy
tomnie i płynnie, jeśli jego uczucia są głębsze, jego cele 
wyższe, jego zdolność kombinacyjna mniej banalna i po
spolita, a zatem jego cała wytwórczość umysłowa bogatsza. 

Oto główne punkty, dotyczące pamięci, na które warto 
było, mojem zdaniem, zwrócić waszą uwagę. Możemy je 
w celu praktycznym streścić, mówiąc, że sposób przypo
minania jest sposobem myślenia, i dodając z doktorem Pi
ekłem, że, chcąc utrwalić nowy przedmiot w umyśle ucznia 
lub własnym, powinniśmy starać się nie tyle o to, by go 
w r a z i ć i z a t r z y m a ć , lecz by go związać z czemś, co 
się tam już poprzednio znajdowało. Wiązanie jest myśle
niem; jeżeli jasno zdajemy sobie sprawę ze związku, rze-
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czy powiązane na pewno pozostaną w umyśle i będziecie je 
mieli na zawołanie. 

Obecnie poproszę was, byście ze mną rozważyli proces, 
zapomocą którego przyswajamy sobie nowe wiadomości, 
proces „apercepcji", jak go nazywamy, zapomocą którego 
przyjmujemy nowe doświadczenia i przerabiamy swój za
sób wyobrażeń w ten sposób, by wytworzyć nowe lub wy
doskonalone pojęcia. 

XIII. 

Nabywanie wyobrażeń. 

Obrazy naszych dawniejszych doświadczeń, jakiejkol
wiek byłyby natury, wzrokowe czy słowne, mętne czy ży
we, zatarte czy wyraźne, abstrakcyjne czy konkretne, nie
koniecznie powinny być obrazami pamięciowemi we wła-
ściwem znaczeniu tego słowa. Znaczy to, że nie potrzebują 
one stawać przed naszym umysłem jako obwód lub zbiór 
towarzyszących okoliczności, co dla nas oznacza ich datę. 
Mogą być prostemi pojęciami, lotnemi obrazami danego 
przedmiotu, jego typu lub klasy. W tych nieokreślonych. 
warunkach nazywamy je wytworami „wyobraźni" lub „po
jęciami". Wyrazu „wyobraźnia" używamy zazwyczaj wte-
'dy, gdy przedmiot odtworzony jest pomyślany, jako rzecz 
jednostkowa, indywidualna. O „pojęciach" mówimy wte
dy, gdy myślimy o nim, jako o typie lub klasie. Dla nasze
go obecnego celu różnica ta nie ma znaczenia; dlatego też 
pozwolę sobie używać wyrazu „pojęcie" lub bardziej nieo
kreślonego „wyobrażenie" dla określenia tych przedmio
tów wewnętrznej rozwagi, czy to indywidualnych, jak 
„słońce", „Juljusz Cezar", czy też klas całych, jak „króle
stwo zwierzęce", czy nareszcie zupełnie abstrakcyjnych 
właściwości, jak „rozsądek", „uczciwość". 

Wynikiem naszego wykształcenia jest zapełnianie umy
słu pomału, w miarę gromadzenia się doświadczeń, zaso
bem takich pojęć. W przykładzie, który przytoczyłem 
w pierwszej pogawędce, dziecka, chwytającego zabawkę 
i otrzymującego klapsa, ślady, które pozostawiło pierwsze 
doświadczenie, odpowiadają tyluż zdobytym wyobraże
niom, które wchodzą w jego umyśle w skład skojarzeń, uło-
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żonych w pewnym stałym porządku, i z których ostatnie 
staje się dziecku pobudką do działania. Nauka gramatyki 
i logiki nie jest niczem więcej, tylko próbą metodycznej 
klasyfikacji wszystkich tych nabytych wyobrażeń i wykre
ślenia niektórych praw pokrewieństwa między niemi. For
my pokrewieństwa między niemi, zkolei przez umysł poję
te, traktowane są jako pojęcia wyższego, bardziej abstrak
cyjnego porządku, gdy naprzykład mówimy o „sylogistycz-
nym związku" dwóch zdań, o czterech liczbach, stanowią
cych „proporcję", lub o niezgodności dwóch pojęć i t. p. 

Proces wykształcenia, jak widzicie, wzięty szeroko, mo
żemy opisać poprostu jako proces nabywania pojęć lub wy
obrażeń; umysł najbardziej wykształcony jest ten, który 
posiada najbogatszy ich zasób, mając go w pogotowiu 
w najliczniejszych i najbardziej urozmaiconych okoliczno
ściach życia. Nie mieć wykształcenia to znaczy nie nabyć 
odpowiedniej ilości pojęć i nie być zdolnym do orientowa
nia się i wybrnięcia z powikłań i trudności życiowych. 

Cały ten proces nabywania pojęć dokonywa się w pew
nej instynktownie przyjętej kolei. Istnieje wrodzona skłon
ność do przyswajania sobie pewnego rodzaju pojęć w pew
nym wieku, a innych rodzajów w późniejszym. W ciągu 
siedmiu lub ośmiu pierwszych łat dzieciństwa interesują 
umysł przeważnie własności zmysłowe rzeczy materjal-
nych. Najczynniejszym instynktem jest instynkt konstruk-. 
cyjny (twórczy); przez nieustanne kucie i piłowanie, '\bie-
ranie i rozbieranie lalek, gromadzenie i rozrzucanie przed
miotów dziecko nie tylko ćwiczy swe muskuły w skoordy
nowanych ruchach, ale zarazem gromadzi zasób pojęć fi
zycznych, które przez cale życie stanowić będą podstawę 
jego znajomości świata materjalnego. Nauka poglądowa 
i nauka zręczności umiejętnie rozszerzają sferę tego rodza
ju nabytków. Glina, drzewo, metal i rozmaite rodzaje na
rzędzi przyczyniają się do zwiększenia zapasu. Młodzie
niec, tak wychowany, że posiada dostateczną w tym kie
runku podstawę, czuje w świecie grunt pod nogami; stoi 
na wysokości zadania; zna przyrodę i w pewnem znacze
niu przyroda jest z nim zaznajomiona. Przeciwnie zaś, 
młodzieniec, wychowany sam w czterech ścianach domu, 
znający jedynie drukowane kartki książek, czuje się za
wsze poniekąd obcym wśród zjawisk materjalnych ze
wnętrznego świata, niepewnym i chwiejnym, jakgdyby 
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na tej ziemi, zamiast być u siebie w domu, był tylko przy
byszem i gościem. 

Wspomniałem już o tern, mówiąc o popędzie konstruk
cyjnym, i nie chciałbym się powtarzać. Co więcej, odczu
wacie to zapewne dokładnie, jak ważne jest w życiu — nie
zależnie od praktycznych zadań — w nastroju moralnym 
życia to poczucie dostatecznego przygotowania i przytom
ność umysłu, które nabywamy przez wczesne oswojenie się 
i zaznajomienie ze światem materjalnym. Kto wyrósł na 
wsi, zwiedzał warsztat ciesielski i kuźnię, nauczył się ob
chodzić z końmi i krowami, kierować łodzią i posługiwać 
się fuzją, kto nabył pojęć i uzdolnień, związanych z temi 
czynnościami, ten posiada nieoceniony skarb nabytków ży
ciowych. W dojrzalszym wieku trudno nam już przyswoić 
je sobie i zapoznać się z takiemi rzeczami. Popędy in
stynktowne zanikły i przyzwyczajenia zakorzeniają się 
wolniej. 

Zgodnie z tem, co powiedziałem, do najpomyślniejszych 
rezultatów badań nad dziećmi zaliczam umieszczenie każ
dej z tych czynności we właściwem miejscu zdrowego pro
gramu wychowawczego. Karmić należy wzrastającą istotę 
ludzką takim rodzajem wrażeń, jakich jej na tura rok po 
roku pragnie i potrzebuje, a rozwinie się w niej i ujawni 
w późniejszym wieku zdrowa tkanka ducha, choćby nam 
się zdawało napozór, że dziecko dużo czasu traci w młodo
ści i dzieciństwie, nam, którzy przywykliśmy, jako jedyny 
środek nauczania uważać książki i wykłady ustne. 

Dopiero w okresie dorastania umysł ludzki zdolny jest 
do przyswajania oderwanych poglądów na fakty, wrażenia, 
czynione doświadczenia, podobieństwa i różnice między 
przedmiotami, a •zwłaszcza na ich związek przyczynowy. 
Systematyczna i racjonalna nauka takich przedmiotów, 
jak: matematyka, mechanika, chemja i biologja, dopiero 
wtedy jest możliwa; nabywanie pojęć tej kategorji stano
wi zatem bezpośrednio następującą fazę wykształcenia. 
Później jeszcze, gdy uczeń bliższy jest dorosłego wieku, bu
dzi się w umyśle systematyczne zainteresowanie do ode
rwanych stosunków między ludźmi, stosunków moralnych, 
właściwie mówiąc, idej socjologicznych i abstrakcyj meta
fizycznych. 

Wogóle taka kolej tradycyjnie bywa zachowywana 
w praktyce szkolnej. Nie wiązałoby się z moim celem 
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wchodzenie w szczegóły, poprzestaję więc n a wskazaniu 
ogólnych zasad psychologicznych kolejnego budzenia się 
różnych zdolności. Mówiłem już o tern dawniej w związku 
z przejściową rolą instynktów. Nieraz młodzieniec pozba
wiony jest na całe życie zasobu wyobrażeń z pewnej kate-
gorji, gdyż nie dostarczono mu odpowiednich wrażeń wte
dy, gdy ciekawość w danym kierunku była najżywsza; nie
raz znów inny zniechęcony jest do studjów pewnego rodza
ju, gdyż go niemi przedwcześnie przesycono i doprowadzo
no do takiego wstrętu, że go później nigdy nie przełamie, 
choć byłby się im mógł oddawać z wielkiem zamiłowa
niem, gdyby go niemi zajmowano w odpowiedniej porze. 
Pamiętam, miałem kolegów, którzy znienawidzili „filozo-
fję" dlatego, iż się do niej zabrali o rok za wcześnie. 

We wszystkich późniejszych studjach materjał słowny 
jest narzędziem myślenia. Pojęcia abstrakcyjne z fizyki 
i socjologji mogą zapewne wcielać się w obrazy wzroko
we, lub inne, lecz nie jest to konieczne, i pozostaje praw
dą, że w młodości „słowa, słowa, słowa" muszą się składać 
na znaczną i coraz bardziej przeważającą część tego, czego 
się człowiek nauczyć musi. Tak się dzieje nawet i z nauka
mi przyrodniczemi, o ile je traktujemy przyczynowo i ra
cjonalnie, nie poprzestając na opisach. Dlatego też powra
cam do tego, co już powiedziałem o uczeniu się na pamięć. 
Im dokładniej odtwarzamy słowa tekstu, tern lepiej, jeżeli 
tylko nauczyciel jest pewien, że ich znaczenie dokładnie 
zostało zroziim.iane. Pominięcie tego ostatniego warunku 
w staroświeckiej metodzie wydawania lekcji wywołało 
reakcję przeciw „recytowaniu, jak papuga", którą się tak 
żywo przejmujemy. 

Jedna z mych przyjaciółek, zwiedzając szkołę, była pro
szona o wyegzaminowanie uczniów z geografji. Rzuciwszy 
okiem w książkę, rzekła: „Przypuśćmy, że w ziemi wydrą
życie otwór sto stóp głęboki, czy na dnie jego będzie zim
niej, czy cieplej, niż u góry?" Gdy nikt z całej klasy nie od
powiedział, nauczycielka wtrąciła: „Jestem przekonana, 
że wiedzą, ale sądzę, że trzeba inaczej postawić pytanie. 
Niech mi pani pozwoli spróbować". Wziąwszy więc książ
kę w rękę, zapytała: „W jakim stanie znajduje się wnę
trze ziemi?" i natychmiast otrzymała odpowiedź od poło
wy klasy równocześnie: „Wnętrze ziemi znajduje się w sta
nie żarząco-płynnym". Lepsze jest bezwątpienia naucza
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nie wyłącznie poglądowe, niż tego rodzaju mechaniczne 
wydawanie; jednakże odtwarzanie słowne, umiejętnie po
łączone z bardziej rzeczową, pracą, musi zawsze grać rolę 
pierwszorzędną, a nawet kierowniczą w wykształceniu. Na-
Bi współcześni reformatorowie w swych dziełach piszą zbyt 
wyłącznie o wcześniejszych latach dziecka. Nadają się też 
one istotnie znacznie lepiej do wyczerpującego traktowa
nia. Ja sam, zatrzymując się tak długo na wrodzonych po
pędach, nauce poglądowej, anegdotach i tym podobnych 
rzeczach, szedłem po linji najmniejszego oporu w mych 
opisach. Ale już i we wczesnej epoce dzieciństwa spotyka
my zawiązki czysto intelektualnej ciekawości i zrozumie
nie wyrażeń oderwanych. Zadaniem nauki poglądowej jest 
właściwie tylko przeprowadzenie umysłu uczniów przez 
pewne konkretne pojęcia o faktach do pojęć bardziej ode
rwanych. 

Tymczasem, słuchając niektórych naszych powag nau
czycielskich, możnaby przypuszczać, że geografja nie tyl
ko zaczyna się, lecz i kończy na dziedzińcu szkolnym i są-
siedniem wzgórzu, że fizyka jest nieustannem powtarza
niem wkólko tych samych nudnych czynności ważenia 
i mierzenia — gdy zwykle wystarcza bardzo mała ilość 
przykładów, by wyobraźnię puścić swobodnie po właściwej 
drodze; wtedy zaś umysł potrzebuje tylko szybszego, ogól
niejszego i bardziej abstrakcyjnego traktowania. Słysza
łem opowiadanie pewnej pani, która swe dziecko zaprowa
dziła do ogródka freblowskiego: „ale ono jest tak bystre, 
że odrazu przeniknęło wszystko". Jest niezmiernie wielu 
uczniów, którzy „przenikają" natychmiast ckliwe przy-
smaczki sentymentalnej pedagogji, silącej się na lukrowa
nie każdej nauki, by ją uczynić ponętną. I oni nawet zdo
łają się lubować w abstrakcjach, byleby były dla nich od
powiednio dobrane; i bynajmniej nie czyni zaszczytu ich 
pragnieniu wiedzy ten, kto sądzi, że anegdotki o małym 
Stasiu i o grzecznej Helence są jedynym strawnym dla ich 
umysłu pokarmem. 

I tu jednak, jak wszędzie, jest to kwestją odpowiedniej 
miary, a w ostatniej instancji rozstrzyga tu tylko takt nau
czyciela. Największą trudność przy abstrakcjach stanowi 
dokładna znajomość tego, co właściwie dziecko rozumie 
przez dany wyraz. Słowa mogą być zupełnie trafne, lecz 
ich znaczenie pozostaje tajemnicą osobistą dziecka. Nale-
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ży używać zwrotów najrozmaitszych, by sekret ten wydo
być. Niekiedy zaś prowadzi nas to do osobliwych odkryć. 
Jedna z mych krewnych usiłowała wyjaśnić dziecku, co to 
jest „słowo bierne". Przypuśćmy, że ty mnie zabijesz: to, że 
„z a b i j a s z", będzie słowem czynnem, a to, że „j a j e-
s t e m z a b i t a", słowem biernem". — „Ale jakże pani 
może mówić, jeżeli jest zabita?'" spytało dziecko. No, mo
żesz sobie wyobrazić, że jeszcze zupełnie nie umarłam". 
Nazajutrz to samo dziecko, zapytane w klasie, co to jest 
słowo bierne, rzekło: „to jest takie słowo, które się mówi, 
kiedy się nie jest jeszcze zupełnie zabitym". 

W wypadkach takich, jak ten, należy bardziej urozmai
cać przykłady. Każdy z nas zapewne pamięta, jakie osobli
we znaczenie przywiązywał do pewnych wyrażeń (zwła
szcza w poezji), a starsi nigdy nie sprostowali pomyłek, gdyż 
nawet się ich nie domyślali. Pamiętam, jak w ósmym roku 
życia wzruszyła mnie ballada: „Lord Ullin's Daughter". 
Myślałem jednak, że najstraszniejszem niebezpieczeństwem 
było to, że krew się zetnie w żyłach i że przewoźnik, mó
wiąc: „Nie uczynię tego dla twego srebra lub złota, lecz dla 
twej uroczej pani", myślał istotnie zamiast zapłaty wziąć 
tę uroczą panią. 

Dla uchronienia się od tego rodzaju błędów niema in
nego środka, jak urozmaicenie zwrotów i praktyczne 
sprawdzanie pojęć dziecka, o ile tylko można. 

Obecnie przejdziemy do apercepcji. 

XIV. 

Apercepcja. 
„Apercepcja" jest to wyraz, który we współczesnej pe

dagogii wielką gra rolę. Proszę, naprzykład, przeczytać re
klamę pewnego podręcznika, wziętą z jednego czasopisma 
pedagogicznego: 

Go to jest apercepcja? 
Wyjaśnienie apercepcji znajdziesz w P s y -

c h o l o g j i B l a n k a . — Różnicę między per
cepcją i apercepcja wyjaśni nauczycielom przed
mowa do P s y c h o l o g j i B l a n k a . 
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Niejeden nauczyciel pyta: „Co znaczy apercep-
cja w psychologji wychowawczej?" Najodpowied
niejszą dla niego książką jest P s y c h o l o g j a 
B l a n k a i t. d., i t. d. 

Tego rodzaju reklama jest ubliżeniem dla reklamowa
nego przedmiotu, i tego rodzaju odezwy właśnie miałem na 
myśli, gdy w pierwszej naszej pogadance wspomniałem, że 
obecnie nauczyciele są ofiarą sprytnej mistyfikacji ze stro
ny wydawców i redakcyj. Być może, iż wyraz „apercep-
cja" urasta w ich oczach — jak się często zdarza — do 
ogromnych rozmiarów i, zarówno jak inne, staje się wcie
leniem tej mistyfikacji. Sumienny młody nauczyciel myśli, 
że zawiera on w sobie jakąś ważną tajemnicę, której roz
wiązanie decyduje o całeni jego powołaniu. Gdy jednak 
zajrzy do książki i odczyta odpowiedni ustęp, wydaje mu 
się to rzeczą niezmiernie prostą i pospolitą (znaczy bowiem 
jedynie sposób przyjmowania wrażeń przez umysł), i oba
wia się, że nie pojął właściwego znaczenia wskutek swej 
nieudolności umysłowej, odczytuje więc na nowo z niepo
kojem i upokarzającem poczuciem swej głupoty, przygnę
biony odkryciem, iż niema odpowiednich kwalifikacyj do 
swego powołania. 

Apercepcja jest w pedagogji określeniem bardzo poży-
tecznem, jest dogodną nazwą procesu, do którego nauczy
ciel musi się często odwoływać. Istotnie jednak oznacza po-
prostu akt przyjmowania jakiegoś przedmiotu przez umysł. 
Nie odpowiada on w psychologji niczemu pierwotnemu ani 
osobliwemu, jest tylko jednym z niezliczonych wyników 
procesu psychologicznego kojarzenia wyobrażeń. Psycholo
gia sama może się doskonale obejść bez tego wyrazu, tak 
pożytecznego w pedagogii. 

Jądro rzeczy leży w następującem. 
Każde wrażenie, przychodzące z zewnątrz, zdanie, któ

re słyszymy, przedmiot widziany, zapach, drażniący nasze 
powonienie, dochodzi do świadomości dopiero wtedy, gdy 
zostaje w pewnym kierunku popchnięte przez to, iż wcho
dzi w związek z innemi, już znanemi przedmiotami i osta
tecznie wywołuje to, co nazywamy reakcją. Związki, które 
tworzy, zależą od doznanych dawniej wrażeń i skojarzeń 
z innemi współczesnemi wrażeniami. Jeśli, naprzykład, 
usłyszycie, że mówię głośno: A, B, C, w dziewięciu wypad-
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kach na dziesięć będziecie reagować na to wrażenie, doda
jąc w myśli: D, E, F. Wrażenie to budzi inne, dawniej 
z niem skojarzone; wychodzą one na jego spotkanie, przyj
mują je, i umysł rozpoznaje je, jako „początek abecadła". 
Przeznaczeniem każdego wrażenia jest wpadać do umysłu, 
przepełnionego wspomnieniami, wyobrażeniami i interesa
mi, dzięki temu zostaje ono przyjęte i zatrzymane. 

Ludzie wykształceni, jak my, nigdy nie doznają wra
żeń, którychby określić nie mogli: zawsze p r z y p o m i 
n a j ą nam one coś podobnego swemi właściwościami, łub 
coś, z czem dawniej pozostawały w związku i co nam w da
nej chwili na myśl przywodzą. Na to otoczenie myślowe, 
którego umysł dostarcza, składa się gotowy zasób umysło
wy. P o j m u j e m y wrażenie w pewien określony sposób. 
Obchodzimy się z niem stosownie do naszych nabytych 
możliwości, mniej lub więcej licznych, w postaci „wyobra
żeń". Ten sposób pojmowania przedmiotów nazywa się 
apercepcją. Pojęcia, które spotykają i przyswajają wraże
nia, nazwał Herbart „masą apercepującą". Wrażenie aper-
cepowane jest przez nią pochłonięte, a wynikiem staje się 
nowe pole świadomości, którego jedna część (często bar
dzo drobna) pochodzi z zewnętrznego świata, a inna (cza
sami najznaczniejsza) składa się z dawniejszych zasobów 
umysłowych. 

Sądzę, że przekonaliście się już dostatecznie o prawdzie 
słów moich, wypowiedzianych przed chwilą, iż proces aper-
cepcji jest wynikiem kojarzenia wyobrażeń. Wytwór jego 
jest rodzajem połączenia nowego ze starem, a często trud
no jest rozróżnić udział tych obu czynników. Gdy, naprzy-
kład, słuchamy słów czyich lub czytamy stronicę książki, 
niejedno z tego, co nam się zdaje, żeśmy usłyszeli lub wy
czytali, czerpiemy z własnej pamięci. Przeoczamy błędy 
druku i, patrząc n a niewłaściwe litery, podstawiamy na ich 
miejsce właściwe; jak niewiele słyszymy istotnie, przysłu
chując się cudzym słowom, przekonywamy się dopiero, gdy 
się znajdziemy w cudzoziemskim teatrze: nie tyle bowiem 
przeszkadza nam niemożność zrozumienia tego, co mówi 
aktor, ile niemożność słyszenia jego wyrazów. Faktem jest, 
że równie mało słyszymy w podobnych warunkach u sie
bie; ponieważ jednak nasz umysł pełen jest skojarzeń wy
razowych w ojczystym języku, z większą przeto łatwością 
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wypełnia luki, dostarczając obfitszego inaterjalu, mimo 
drobniejszej podniety słuchowej. 

We wszystkich czynnościach apercepcyjnych umysłu 
ujawnia się pewne ogólne prawo: prawo oszczędności. 
Przyjmując nowe wrażenie, instynktownie staramy się jak 
najmniej naruszać dotychczasowy zasób wyobrażeń. Za
wsze usiłujemy nowe doświadczenie określić w taki spo
sób, by je uczynić podobnem do tego, co już wiemy. Nie 
znosimy rzeczy c a ł k o w i c i e nowych, rzeczy nieokre
ślonych, dla których trzeba ukuć zupełnie nową nazwę. To 
też bierzemy nazwę najbliższą, choćby nieodpowiednią. 
Dziecko, widząc śnieg po raz pierwszy, nazwie go cukrem 
lub białemi motylami, żagiel okrętu nazwie firanką, jajko 
w skorupce, widziane po raz pierwszy, nazwie ładnym kar
tofelkiem, pomarańczę — piłką, składany korkociąg — pa
rą nożyczek. Kasper Hauser nazwał pierwsze gęsi, które 
zobaczył, końmi, a Polinezyjczycy nazwali konie kapitana 
Cook'a świniami. Uczony Booper napisał małą książeczkę 
o apercepcji pod tytułem: „Doniczka piór zielonych", gdyż 
tak nazwało jedno dziecko doniczkę paproci, gdy ją po raz 
pierwszy ujrzało. 

W późniejszem życiu ta zachowawcza dążność do 
oszczędności, do pozostawiania i'zeczy starych w nienaru
szonym stanie prowadzi do tego, co nazywamy zapleśnia-
łością. Nowa idea lub fakt, które mogłyby wywołać prze
wrót w dawniejszym systemie poglądów i wierzeń, bywają 
ignorowane lub usilnie usuwane z umysłu, póki ich nie 
można zręcznie ubrać w taką formę, by splotły się harmo
nijnie z tym systemem. Każdemu z nas zdarzyło się dysku
tować z ludźmi w średnim wieku, zarzucać ich argumen
tami, zmuszać ich do uznania słuszności naszych wywo
dów, a w tydzień później przekonywaliśmy się, że pogrą
żyli się spokojnie i uparcie w swych dawnych przekona
niach i poglądach, jakgdyby nigdy z nami nie byli rozma
wiali. Nazywamy ich starymi zacofańcami; lecz istnieją 
i młodzi zacofańcy. Zapleśniałość zaczyna się w znacznie 
wcześniejszym wieku, niż nam się zdaje. Lękam się to wy
znać, lecz w mojem przekonaniu u większości ludzi rozpo
czyna się ona już po dwudziestym piątym roku życia. 

W niektórych książkach znajdujemy klasyfikację róż
nych form apercepcji, jej różne kategorje i podkategorje 
ponumerowane i opatrzone etykietami, ułożone w tablice, 
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sprawiające rozkosz oczom pedagogów. Pamiętam, że czy
tałem książkę, w której wyliczono szesnaście różnych ty
pów apercepcji. Była tam apercepcja skojarzeniowa, asy-
rnilująca, podporządkowująca i różne inne aż do szesnastu. 
Nie potrzebuję dodawać, że jest to poprostu popisywanie 
się sztuczną pedanterją, która zawsze prześladowała i prze
śladuje bez przerwy psychologję, udzielając się zwłaszcza 
tym dziełom, które są — jak się zaznacza w przedmowie — 
„pisane dla użytku nauczycieli". Płynne życie umysłowe 
podzieli się na części i przegrody, nadające się do wylicza
nia w sali egzaminacyjnej i ułożone w procesy, określane 
•długiem! nazwami łacińskiemi lub greckiemi, a w rzeczy
wistości nie istniejące bynajmniej, jako odrębne zjawiska. 

Nie byłoby żadnego rozsądnego powodu poprzestawać 
przy klasyfikowaniu typów apercepcji na liczbie szesna
stu, zamiast tysiąca sześciuset. Istnieje tyle odmiennych 
typów apercepcji, ile odmiennych możliwych sposobów 
przyswajania nowych wrażeń przez reagujący na nie umysł 
ludzki. Niedawno w Buffalo odwiedzałem jedną panią, 
która dwa tygodnie przedtem pokazała swemu siedmio
letniemu synkowi po raz pierwszy wodospad Niagary. 
Dziecko w milczeniu przyglądało się zjawisku; wreszcie 
matka, przypuszczając, że oniemiało z podziwu, rzekła: 
Jakże, synku, co myślisz o tern?; a on na to: „Czy to taki 
rodzaj szprycki, jak ta, którą mi nos przemywasz?" Oto 
w jaki sposób apercepowało ono ten wspaniały widok. 
Możecie to uważać za typ odrębny i określić go grecką 
nazwą „apercepcji rynoterapeutycznej", jeśli wam się tak 
podoba; nie zgrzeszycie większą drobiazgowością i sztucz
nością, niż autorowie wielu wspomnianych przeze mnie 
książek. 

Perez w jednej ze swych książek o wieku dziecięcym 
podaje dobry przykład różnych rodzajów apercepcji tego 
samego zjawiska, odpowiadających różnym fazom rozwoju 
indywidualnego. W pewnym domu zamieszkanym wy
buchnął pożar; jedno z dzieci tam mieszkających, siedząc 
na ręku niańki przed domem, spoglądało na szerzący się 
ogień i okazywało zachwyt na widok wspaniałego blasku 
płomieni. Gdy jednak dał się słyszeć sygnał trąbki stra
żackiej, dźwięk ten wywołał w niem przerażenie, gdyż — 
jak wiemy — dźwięki nieznane a silne bardzo niepokoją 
małe dzieci. Jakże sprzecznych uczuć musieli równocześnie 
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doznawać jego rodzice na widok płomieni i zbliżającej się 
straży ogniowej! 

Taż sama osoba, zależnie od biegu myśli w danej chwili 
lub od nastroju uczuciowego, apercepować będzie to samo 
wrażenie w sposób odmienny przy odmiennych okoliczno
ściach. Doktór lub inżynier, wezwany jako biegły przez 
jedną stronę, apercepować będzie fakty inaczej, niż gdyby 
go była wezwała druga strona. Gdy ludzie sprzeczają się 
o objaśnienie danego faktu, okazuje się zwykle, że nie po
siadają na swe usługi dosyć rodzajów apercepcji, gdyż 
wogóle sam przedmiot dysputy dowodzi, że żadne ze 
sprzecznych wyjaśnień nie jest dokładne ani wystarcza
jące. Każda strona ocenia go tylko w przybliżeniu, posłu
gując się najpoclatniejszemi, najdogodniejszemi dla siebie 
pojęciami; gdy tymczasem w dziewięciu wypadkach na 
dziesięć byłoby znacznie lepiej zwiększyć swój zasób wy
obrażeń i wynaleźć dla danego zjawiska nowe określenie. 

Tak np. w biologji powtarzały się bez końca sprzeczki 
o to, czy pewne organizmy jednokomórkowe są zwierzęta
mi, czy roślinami, dopóki Haeckel nie wprowadził nowej 
nazwy organizmów pierwotnych (protista), przez co poło
żył koniec sporom. Pomiędzy zdrowiem a chorobą umy
słową sądy nie uznają żadnego stanu pośredniego. Jeśli 
człowiek jest zdrów — podlega karze; jeśli nie — bywa od 
niej zwolniony. Jednakże rzadko się zdarza, by dwaj dokto
rzy, wezwani, jako biegli, nie wyrażali różnych opinij. 
Wszak przyroda jest znacznie subtelniej sza, niż doktorzy. 
Jak pokój nie jest nigdy zupełnie ciemny ani zupełnie 
jasny, lecz może być zbyt ciemny, jako pracownia zegar
mistrza, lecz dość jasny, jako jadalnia lub salon; tak i czło
wiek w pewnym kierunku może być normalny, a nienor
malny w innym: może być dosyć zdrów, by mu pozostawić 
swobodę ruchu, a nie dosyć na to, by kierować swemi in
teresami pieniężnemi. Wyraz angielski „crank", utworzo
ny w czasie procesu Guiteau, wypełnił lukę, określając ten 
stan pośredni. Określenia „deseąuilłbre" (niezrównoważo
ny), „dziedzicznie zwyrodniały", „psychopata", odpowiada
ją tej samej potrzebie.1) 

') Polskie dość dawne i doskonale określenie „narwany" również 
odpowiada takiej częściowej nienormalności. 

{Pnyp. llum.j. 
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Cały postęp nauk zaznacza się w wynajdywaniu świeżo 
ukutych nazw technicznych dla określenia nowo dostrze
żonych postaci zjawisk, które tylko w naciągany i sztuczny 
sposób pomieścić można było w gotowych przegródkach 
dawnego zasobu pojęć. Zczasem słownik nasz staje się co
raz bogatszym, gdyż musi się dostosowywać do wciąż wzra
stającego bogactwa naszego zasobu wyobrażeń. 

W tym stopniowym procesie wiązania nowego ze starem 
nie tylko rzeczy nowe ulegają modyfikacjom i określeniom, 
zależnym od starych, które je apercepują i przyswajają, 
ale i sama „masa apercepująca" również przeobraża się 
pod wpływem nowych nabytków. Tak naprzykład dziecko, 
wychowane w domu, w którym wszystkie stoły są prosto
kątne, przez wyraz „stół" rozumie rzecz, która musi mieć 
kąty proste. Jeśli jednak znajdzie się w mieszkaniu, w któ-
rem jest pewna ilość okrągłych stołów i nazywa je również 
stołami, jego wyobrażenie „stół" rozszerza się i uzupełnia. 
Tym sposobem wyobrażenia nasze wciąż tracą pewne ce
chy, które niegdyś uważaliśmy za zasadnicze, a bogacą 
się innemi cechami, które dawniej wydawały nam się nie
możliwe do pogodzenia z niemi. Rozciągnięcie pojęcia 
„bestji" na delfiny i wieloryby, a wyrazu „organizm" na 
określenie społeczeństwa jest znanym przykładem tego, co 
mam na myśli. 

Bez względu jednak na to, czy pojęcia nasze są trafne, 
czy błędne, czy ich zasób jest skąpy, czy bogaty, stanowią 
one cały nasz materjał do pracy umysłowej. Jeżeli czło
wiek wykształcony jest, jak mówiłem, grupą zorganizowa
nych skłonności do działania w każdym wypadku, o dzia
łaniu tem decyduje nazwa i klasyfikacja towarzyszących 
okoliczności. Im lepiej zasób jego pojęć odpowiada potrze
bom danej chwili, tem człowiek okazuje się bardziej uzdol
nionym, tem jego postępowanie może być trafniejsze 
i Avłaściwsze. Gdy później przejdziemy do rozdziału, 
o woli, przekonamy się, że nieodzownym wstępem do każ
dego postanowienia jest właściwe n a z w a n i e zamierzo
nych alternatyw postępowania. Kto rozporządza zbyt małą 
ilością takich nazw, nie może kompetentnie rozważać da
nego wypadku. Nazwy — a każda z nich odpowiada pew
nemu pojęciu lub wyobrażeniu — są dla nas narzędziami 
do rozstrzygania zagadnień i rozwiązywania zadań. 

Gdy się zastanawiamy nad tem, zapominamy jednak 
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zbyt często o rzeczy niezmiernie ważnej, mianowicie, że 
u większości istot ludzkich zasób określeń i pojęć gromadzi 
się głównie w epoce młodości i najwcześniejszych latach 
dojrzałości; Może uraziłem was przed chwilą wzmianką, 
że większość ludzi od dwudziestego piątego roku zaczyna 
stawać się zacofańcami. Istotnie, ludzie dojrzali jeszcze 
w średnim wieku zdobywają znajomość szczegółów i za
poznają się z pojedyńczemi faktami, dotyczącemi ich za
wodu lub interesów. W tern znaczeniu zasób ich pojęć boga
ci się w ciągu długiego okresu życia; ich wiedza staje się 
bardziej drobiazgową i bogatszą. Ale szersze kategorje po
jęć, gatunki rzeczy i obszerniejsze klasy stosunków między 
rzeczami, z któremi się zapoznajemy, przyswaja sobie 
umysł w stosunkowo wczesnej epoce życia. Niewielu ludzi 
zapoznaje się z zasadami nowej gałęzi wiedzy po dwudzie
stym piątym roku życia. Jeśli w kolegjum nie studjujecie 
ekonomji politycznej, można stawić tysiąc przeciw jedne
mu, że jej pojęcia główne zostaną wam nieznane przez całe 
życie. To samo można powiedzieć o biologji, to samo 
o elektryczności. Jakiż procent z tych ludzi, którzy dziś 
przeszli pięćdziesiątkę, ma jakie takie jasne pojęcie o ma
szynie dynamo-elektrycznej lub o urządzeniu tramwaju 
elektrycznego? Niezawodnie maleńki procent. Ale chłopcy 
w kolegjum wszyscy nabywają te pojęcia. 

Każdy z nas w młodym wieku ma poczucie nieograni
czonych sił i możności, skłaniające nas do układania ca
łych spisów książek, które zamierzamy czytać w przyszło
ści, i budzące w nas przekonanie, że z łatwością zapoznamy 
się z różnemi dziś zaniedbywanemi kwestjami, gdy je stu-
djować będziemy później, w chwilach wolnych od zajęć 
zawodowych. Te piękne zamiary rzadko bywają urzeczy
wistnione. Pojęcia, nabyte przed trzydziestym rokiem ży
cia, bywają zwykle jedynemi, jakie wogóle posiadamy. Ta
kie wyjątkowe przykłady, jak wciąż odradzająca się świe
żość umysłu Gladstone'a, potwierdzają tylko regułę po
wszechną przez zdumienie i podziw, jakie budzą. Przeko
nanie nauczyciela, że jego praca, gdy uczniom swym przy
swaja nowe pojęcia, tak wyłącznie i tak potężnie oddzia
ływa na całą ich przyszłość, może go natchnąć poczuciem 
wielkiej odpowiedzialności i utwierdzać w nim świadomość 
doniosłego znaczenia jego zadań wychowawczych. 
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XV. 

W o l a . 
Ponieważ umysłowość z natury rzeczy znajduje osta

teczny wyraz w postępowaniu, ostatnim rozdziałem w psy-
chologji będzie rozdział o woli. Ale wyrazu „wola" można 
używać w szerszem lub szczuplejszem znaczeniu. W zna
czeniu szerszeni oznacza on całe nasze uzdolnienie do czyn
nego życia, obejmuje nasze reakcje instynktowne i tego 
rodzaju formy zachowania się, które stały się wskutek 
przyzwyczaj enia i częstych powtórzeń automatycznemi 
i napół świadomemi. W ciaśniejszem znaczeniu akty woli 
są to takie czynności, których nie można spełniać bez uwa
gi. Jasne wyobrażenie o ich charakterze i rozmyślne posta
nowienie muszą poprzedzać ich wykonanie. 

Bardzo często czynności te poprzedza charakterystyczne 
wahanie, a towarzyszy im poczucie rozstrzygającej decyzji, 
po której doznaje się znów, choć nie zawsze, uczucia wy
siłku. W poprzednich pogadankach mówiłem tyle o na
szych popędach, że teraz ograniczę się i będę mówił tylko 
o chceniu w ściślejszem znaczeniu tego słowa. 

Dawniejsi psychologowie utrzymywali, że wszystkie na
sze czyny są wypływem pewnej szczególnej władzy, zwa
nej wolą, bez której żadne rozmyślne czynności nie mo
głyby.być spełniane. Ponieważ myśli i wrażenia z natury 
swej są bezczynne, przypuszczano, że oddziaływają one na 
postępowanie tylko za pośrednictwem tego wyższego czyn
nika. Póki się go, że tak powiem, nie uczepią, żadna czyn
ność zewnętrzna nie może być dokonana.Ta teorja upadła 
dawno wskutek odkrycia zjawisk tak zwanej czynności od
ruchowej, w której wrażenia zmysłowe same przez się wy
wołują ruchy bezpośrednio. W stosunku do wyobrażeń 
można ją także uważać za obaloną. 

Faktem jest, że każdy rodzaj świadomości — wrażenie, 
uczucie, czy wyobrażenie — dąży sam przez się do wyła
dowania się w pewnych działaniach. Następstwem moto-
rycznem nie zawsze bywa zewnętrzny objaw działania. 
Może niem być niekiedy tylko zmiana uderzeń serca lub 
oddechu, zmiana w krążeniu krwi, taka, jak rumieniec lub 
bladość, wydzielanie łez i t. p. W każdym razie musi ono 
ukazać się w jakiejkolwiek postaci, gdy tylko w grę wcho-
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dzi świadomość; jednern z zasadniczych twierdzeń nowej 
psychologji jest zdobyte na końcu przekonanie, że wszel
kiego rodzaju procesy świadomości, poprostu jako procesy 
świadomości, m u s z ą przechodzić w ruch zewnętrzny, czy 
ukryty. 

Najmniej skomplikowanym objawem tej dążności jest. 
ten wypadek, kiedy umysł jest opanowany przez pewne 
pojedyncze wyobrażenie. Jeżeli wyobrażenie to jest w związ
ku z jakim wrodzonym popędem, popęd ten natychmiast, 
dążyć będzie do wyładowania. Jeżeli to będzie wyobraże
nie ruchu, nastąpi ruch. Takie przykłady czynów, wynika
jących z jednego wyobrażenia, dla odróżnienia od bardziej 
skomplikowanych wypadków, nazwano czynnościami „ideo-
motorycznemi", to jest czynami, nie połączonemi z posta
nowieniem i wysiłkiem. Większość zwyczajnych czynności, 
które zawdzięczamy nabytej wprawie, należy do rzędu ideo-
motorycznych. Spostrzegamy, naprzykład, że drzwi są. 
otwarte, wstajemy i zamykamy je; spostrzegamy rodzynki 
na talerzu przed nami, wyciągamy rękę i niesiemy kilka 
z nich do ust, nie przerywając rozmowy; lub też, leżąc 
w łóżku, nagle przypominamy sobie, że możemy spóźnić 
się na śniadanie, i wstajemy natychmiast bez namysłu; 
i bez poprzedniej decyzji. Wszystkie codzienne czynności, 
składające się na nasze życie, nasze nawyknienia i sposób 
życia, ubieranie i rozbieranie, przywitania i pożegna
nia i t. d. wykonywamy wpół automatycznie, bez namysłu 
a dokładnie, zatrudniając niemi zaledwie krańcowy brzeg 
pola świadomości, gdy tymczasem jego ognisko może być 
zajęte całkiem innemi rzeczami. 

Przechodzimy teraz do wypadków bardziej skompliko
wanych'. Przypuśćmy, że w umyśle naszym są równocze
śnie dwie myśli: jedna z nich A, osobno wzięta, wywołała
by pewną określoną czynność, lecz druga B podsuwa czyn
ność innego rodzaju, lub wskazuje takie następstwo czyn
ności pierwszej, które każe nam się cofnąć. Psychologowie 
mówią, że wyobrażenie drugie B prawdopodobnie powstrzy
ma następstwa motoryczne wyobrażenia pierwszego A.. 
Jedno słowo jeszcze o powściąganiu wogóle, by ten wypa
dek lepiej objaśnić. 

Jednem z najciekawszych odkryć w fizjologji było to, 
które uczyniono przed pięćdziesięciu laty równocześnie we 
Francji i w Niemczech, że prądy nerwowe nie tylko pod* 
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niecają ruchy mięśni, lecz mogą. również powstrzymywać 
ruch wykonywany lub zapobiegać ruchowi, który bez ich 
interwencji musiałby nastąpić. Odtąd n e r w y p o w ś c i ą 
g a j ą c e odróżniano od n e r w ó w r u c h u. Naprzykład, 
nerw pneuinogastryczny, podrażniony, powstrzymuje ru
chy serca; podrażnienie n e r v u s s p l a n c h n i c u s po
wściąga ruchy kiszek. Wkrótce jednak okazało się, że był 
to zbyt ciasny pogląd n a dane zjawisko i że powściąganie 
jest nie tyle szczególną funkcją pewnych nerwów, ile funk
cją ogólną, którą każda część systemu nerwowego może 
wykonywać, działając na części inne w warunkach odpo
wiednich. Wyższe ośrodki, naprzykład, zdają się stale od
działywać powściągająco na pobudliwość ośrodków niż
szych. Odruchy zwierząt, pozbawionych całkowicie lub czę
ściowo półkul mózgowych, stają się tern silniejsze. Znacie 
wszyscy pospolity odruch psa: gdy go zaczniecie drapać 
z jednego boku, porusza tylną nogą z tej samej strony 
w ten sposób, jakby coś chciał drapać. Otóż u psów, któ
rym część półkul mózgowych odjęto, odruch ten jest taki 
stały i silny, że, jak twierdzi Goltz, zwierzę wydrapuje so
bie wszystką sierść z tego boku. U id joto w, u których pół
kule mózgowe są w znacznym stopniu nieczynne, popędy 
niższe, nie powściągane, jak u normalnych jednostek ludz
kich, wyrażają się często w sposób wstrętny. Wiecie także, 
jak wyższe dążności uczuciowe hamują niższe. Strach po
wstrzymuje apetyt, miłość macierzyńska t łumi strach, sza
cunek powściąga zmysłowość i tym podobnie; w subtelniej-
szych objawach życia moralnego, skoro tylko jakaś idealna 
podnieta zyska przewagę, zdaje się, jakoby cała skala war
tości naszych pobudek zmieniła się. Siła dawnych pokus 
znika, i to, co przed chwilą wydało nam się njemóżliwem, 
teraz jest nie tylko możliwe, lecz łatwe, ponieważ wszel
kie inne popędy zostały zahamowane. Określono to trafną 
nazwą „siły wyłączającej" wyższych wzruszeń. 

Znajomość tych praw powściągania łatwo zastosować 
do naszych czynności wyobrażeniowych. Leżę, naprzykład, 
w łóżku i myślę, że już czas wstawać; równocześnie jed
nak, myśląc to, uświadamiam sobie, że poranek jest chłod
ny, a ciepła pościel bardzo przyjemna. W położeniu takiem 
motoryczne następstwa pierwszego wyobrażenia są zaha
mowane; mogę leżeć pół godziny lub dłużej, a oba wyobra
żenia zwalczają się i chwieją w mym umyśle, co nazywa-
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my stanem wahania lub namysłu. W takim wypadku na
mysł może się skończyć postanowieniem dwojako: 

l-o. Mogę na chwilę zapomnieć o stanie temperatury, 
.a wtedy wyobrażenie wstawania z łóżka wyładuje się 
w czynie: nagle spostrzegę, że już wstałem; albo 

2-o. Ciągle mam w pamięci zimno, które mnie odstra
sza, jednakże obowiązek wstania z łóżka tak natarczywie 
staje mi w umyśle, że, mimo warunków powściągających, 
wywołuje czyn. W ostatnim wypadku mam poczucie ener
gicznego wysiłku moralnego i sądzę, że spełniłem czyn 
bardzo mężny. 

Wszystkie wypadki czynności dowolnej we właściwem 
znaczeniu wyboru po poprzedniem wahaniu i rozwadze 
można wytłumaczyć według jednego z tych dwóch wzo
rów. Widzicie więc, że chcenie w ciaśniejszem znaczeniu 
zachodzi tylko wtedy, gdy jest pewna liczba sprzecznych 
systemów wyobrażeń, i wynika stąd, że pola naszej świa-
.domości są złożone. Zaznaczyć należy, jako rzecz niezmier
nie zajmującą, nadzwyczajną subtelność maszynerji po
wściągającej. Silne i podniecające wyobrażenie w ognisku 
może zostać zneutralizowane przez obecność o wiele 
.słabszych a sprzecznych z niem wyobrażeń obwodowych. 
Naprzykład, podnoszę wskazujący palec i, zamknąwszy 
.oczy, wyobrażam sobie, że trzymam w ręce nabity rewol
wer i pociągam cyngiel. Czuję nawet, że mój palec drga 
nieznacznie i ma skłonność do wykonania danego ruchu; 
.gdybym go połączył z odpowiednim aparatem, niezawodnie 
zdradziłbym swój stan naprężenia, 'zaznaczając ten ruch 
zaczątkowy. Jednakże istotnie nie krzywi się i ruchu po-
.ciągania za cyngiel nie wykonywa. Dlaczegóż to? Popro-
stu dlatego, że, choć skupiłem myśl na wyobrażeniu ru-
«hu,t niemniej jednak jestem świadomy ogółu warunków 
1 w głębi duszy, jeśli się tak można wyrazić, a raczej w ob
wodzie świadomości, posiadam współcześnie wyobrażenie, 
i e ruch ten niema być wykonany. Sama obecność zamia
rów obwodowych bez wszelkiego wysiłku, nacisku lub pod
niety, bez skupienia uwagi wystarcza do powściągnięcia 
następstwa motorycznego. 

I oto dlaczego tak niewiele z ps™ziędzy tych wyobra
żeń, które przesuwają się w: naszej myśli, doprowadza 
istotnie do następstw motorycznych. Życie byłoby dla nas 
troską i przekleństwem, gdyby każda przelotna myśl wy-
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rażała się w czynie. W abstrakcji prawo czynności ideo-
motorycznej jest zupełnie prawdziwe; w rzeczywistości 
jednak nasze pola świadomości są zawsze tak złożone, że 
powściągające, wyobrażenia obwodowe neutralizują ogni
sko w większości wypadków. W tem wszystkiem, jak widzi
cie, wyrażałem się tak, jakgdyby wyobrażenia przez samą 
swą obecność lub nieobecność decydowały o postępowaniu 
i jakby między niemi z jednej strony a naszem zachowa
niem się z drugiej nie było miejsca na żaden pośredni 
czynnik w rodzaju tak zwanej „woli". 

Jeżeli was razi fatalistyczna czy materjalistyczna teo-
rja, wynikająca z takiego widzenia rzeczy, proszę was, 
byście jeszcze na chwilę wstrzymali się z wydaniem sądu, 
gdyż mam wkrótce powiedzieć wam o tej kwestji więcej. 
Tymczasem jednak, skłaniając się do mechanicznego poj
mowania organizmu psychofizycznego, nic łatwiejszego, 
jak stworzyć sobie obraz fatalistyczny charakteru życia 
ludzkiego. Postępowanie człowieka przedstawia się jako 
prosta wypadkowa jego różnorodnych popędów i hamul
ców. Jeden przedmiot przez swą obecność skłania nas do 
czynu, inny czynność naszą powściąga. Uczucia i wyobra
żenia, jakie w nas budzą te przedmioty, miotają nami w tę 
i ową stronę, a wzruszenia wikłają grę przez wzajemny 
wpływ powściągający; wyższe tłumią niższe, lub też są 
przez nie usuwane. 

Życie wśród tego staje się rozważnem i moralnem; ale 
czynniki psychologiczne dramatu można określić, jak wi
dzicie, jedynie jako „wyobrażenia", wyobrażenia, dla któ
rych cały system, objęty przez nas wyrazem „dusza", „cha
rakter" lub „wola", stanowi tylko nazwę zbiorową. Jak 
mówi Hume, wyobrażenia są same aktorami, sceną, tea
trem, widzami i dramatem. Jest to tak zwana psychologja 
„skojarzeniowa", wyrażona w sposób najtreściwszy, i nie 
trzeba lekceważyć jej znaczenia, jako sposobu pojmowa
nia. Jak wszelkie pojęcia jasne i wyraziste, dąży ona do 
zdobycia przewagi nad przeciwnemi poglądami i wierze
niami, a psychologowie, posiadający wykształcenie biolo
giczne, przyjmują ją, jako ostatni wyraz nauki w ich dzie
dzinie. Nikt nie może zdobyć właściwej znajomości psy
chologii współczesnej, jeśli się w pewnej epoce nie przej
mie tą teorją w całej jej sile i prostocie. 
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Ponieważ ułatwia nam ona wyjaśnienie faktów, uznaj-
ray j * tymczasem, jako stwierdzoną i obowiązującą. 

C z y n n o ś c i d o w o l n e s ą z a t e m z a w s z e w y 
p a d k o w ą w z a j e m n e g o o d d z i a ł y w a n i a n a 
s z y c h p o p ę d ó w i h a m u l c ó w . 

Z tego wynika bezpośrednio, że istnieją dwa typy woli: 
w jednej przeważają popędy, w drugiej — hamulce. Jeśli 
się wam podoba, możemy jedną z nich nazwać wolą nie-
hamowaną, drugą — wolą hamowaną. W swych jaskra
wych, skończonych objawach są one każdemu znane. 
Krańcowym przykładem niehamowanej woli jest manjak: 
jego wyobrażenia wywołują czynność tak natychmiasto
wo, jego procesy skojarzeniowe są tak dziwnie żywe, żo 
nie pozostawiają czasu n a działanie powściągające, a on 
sam robi i mówi, co tylko mu przemknie przez głowę, bez 
namysłu. 

Niektórzy melancholicy dostarczają krańcowych przy
kładów nadmiernie powściągliwego typu. Ich umysł opa
nowało stałe poczucie obawy i bezsilności, wyobrażenia ich 
opanowała wyłącznie myśl, że życie dla nich jest niemożli
we. Okazują też absolutną niezdolność chcenia i działania. 
Nie umieją zmienić postawy ani mowy, ani też wykonać 
prostego rozkazu. 

Różne rasy ludzkie okazują wielką w tym kierunku 
rozmaitość temperamentów. Południowe narody zwykle 
uchodzą za najbardziej impulsywne i niepohamowane; 
Anglicy, zwłaszcza zaś z nowej Anglji, do których my się 
zaliczamy, mają opinję ludzli, podlegających wszystkim 
hamującym formom samowiedzy i zmuszonych, dla wy
rażenia się w czynie, do przebrnięcia przez całą knieję 
skrupułów, namysłów i wahań. 

Jednakże najwyższy rodzaj charakteru, rozpatrywany 
abstrakcyjnie, musi być pełen skrupułów 1 hamulców. 
Działalność jego mimo to nie tylko nie jest sparaliżowana, 
lecz ujawnia się energicznie w obranym kierunku, bądź 
przezwyciężając przeszkody, bądź też trzymając się linji 
najmniejszego oporu. 

Jak nasze mięśnie rozginające działają najdokładniej, 
gdy je wspiera i kieruje niemi współczesny skurcz zgina-
czy, tak samo i w umyśle człowieka o bardzo złożonych 
polach świadomości, gdy obok powodów, skłaniających do 
czynu, widzi te, które mówią przeciw niemu, nie będzie to 
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paraliżowało jego działania; owszem, działać on będzie 
pod wpływem całego pola świadomości. Będzie to właśnie 
ten najdoskonalszy typ umysłowości, który powinniście 
się starać wykształcić w swoich uczniach. Czysto popędo-
wa czynność lub czynność, spełniana bez zastanowienia 
i obliczenia następstw, jest najłatwiejsza, lecz zarazem sta
nowi typ najniższy. Kto się nie liczy z żadnemi względa
mi, może zawsze okazać energję. Despota wschodni nie 
potrzebuje być bardzo uzdolnionym; w ciągu całego życia 
udaje mu się wszystko, gdyż nikt go nie krępuje; gdy zaś 
świat dłużej znosić jego okrucieństwa nie może, zabijają 
go. Nie sztuka działać bez zastanowienia i uciekać się każ
dej chwili do ostatecznych środków; rzadką i trudną jest 
rzeczą być zawsze zdolnym do działalności energicznej, 
a jednak w wielu kierunkach powściągliwej i rozważnej. 
Gdy Cavourowi radzono, by w 1859 r. ogłosił stan wojen
ny, bronił się stanowczo, mówiąc: „W ten sposób każdy 
potrafi rządzić. Ja chcę się trzymać konstytucji". Nasi kie
rownicy parlamentami i mężowie stanu, taki Lincoln, 
Gladstone, stanowią najdzielniejszy typ człowieka, gdyż 
dochodzą do zamierzonych rezultatów wśród najbardziej 
powikłanych okoliczności. Uważamy Napoleona I za impo
nująco olbrzymi typ silnej woli, i niewątpliwie dość słu
sznie. Jednakże ze stanowiska maszynerji psychologicznej 
trudnoby rozstrzygnąć, czy on, czy Gladstone posiadał 
większy zasób energji; Napoleon bowiem lekceważył wszel
kie względy krępujące i powściągające, Gladstone zaś, rów
nie namiętny, jak on, szanował je skrupulatnie w ciągu 
swej działalności politycznej. 

Jasnym przykładem paraliżującego wpływu skrupułów 
jest powściągliwość w rozmowie. Nigdzie zapewne umie
jętność prowadzenia rozmowy nie kwitnęła tak "wspaniale, 
jak we Francji w osiemnastym wieku. Jeśli jednak prze
czytamy stare pamiętniki francuskie z owego czasu, prze
konamy się, jak potargano wszelkie więzy skrupułów, któ
re dziś krępowałyby nasze języki. Gdzie ani kłamstwo, ani 
zdrada, ani gorszące słowa, ani złośliwość nie są wzbronio
ne, tam istotnie rozmowa może się rozwinąć swobodnie. 
Ale płomień jej przygasa tam, gdzie umysł krępuje się cią
gle obawą pogwałcenia praw moralnych lub zasad przy
zwoitości towarzyskiej. 

Nauczyciel często w klasie ma do czynienia z anormal-
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nyrn typem Woli, którą, możemy nazwać wola narowistą. 
Niektóre dzieci, jeśli im się nie uda wykonać natychmiast 
jakiejś czynności, czują się wobec niej zupełnie skrępowa
ne. Zrozumieć jakie zagadnienie lub wykonać jaką. robotę 
staje się dla nich rzeczą wprost niemożliwą, póki trwają 
warunki powściągające. Dzieci takie traktujemy zwykle, 
jako krnąbrne i nieposłuszne, i karzemy je; czasem też 
nauczyciel przeciwstawia swoją wolę woli dziecka i usi
łuje ją przełamać, „Złam wolę dziecka — pisał Jan We-
sley — ażeby nie zanikła". „Łam jego wolę, skoro tylko 
zacznie mówić wyraźnie, a nawet zanim wogóle zacznie 
mówić. Musi ono zrobić to, co mu rozkażesz, choćbyś je 
dziesięć razy z rzędu miał wybić. Łam jego wolę, by ura
tować jego duszę". Takie przełamywanie woli jest zawsze 
sceną, odgrywaną kosztem obustronnego nadwerężenia 
nerwów i wylewu łez, wywołuje bardzo zły nastrój uczuć, 
a zwycięstwo niezawsze pozostaje przy tym, kto miał prze
łamywać wolę. 

Gdy tego rodzaju położenie już się wytworzy, a dziecko 
doznaje w pełni wewnętrznego podrażnienia i naprężenia, 
w dziewiętnastu wypadkach na dwadzieścia lepiej postąpi 
nauczyciel, gdy będzie to traktował jako objaw patologji 
nerwowej, a nie jako przewinienie moralne. Póki dziecko 
doznaje krępującego poczucia niemożliwości, jest ono istot
nie niezdolne do przezwyciężenia przeszkód. Nauczyciel 
winien postawić sobie za zadanie, by dziecko poprostu za
pomniało. Narazie porzucić trzeba dany przedmiot i zająć 
umysł czem innem; następnie zaś ubocznie nakierować go 
przez dalekie skojarzenia, nagle stawić mu przedmiot przed 
oczy, zanim się zorjentuje, że znów o to samo chodzi, a jest 
wielkie prawdopodobieństwo, że bez trudności podoła za
daniu. W ten sam sposób właśnie pokonywamy narowy 
konia: odwracamy jego uwagę, robimy coś koło jego nosa 
lub uszów, oprowadzamy go wkoło, wkońcu przeprowadza
my go zamierzoną drogą; ćwiczenie zaś batem byłoby go 
tylko uczyniło bardziej zaciętym w uporze. Taktowny nau
czyciel nigdy nie doprowadzi do tak naprężonej sytuacji. 

Teraz rozumiecie, moi panowie, co stanowi wasze ogól
ne, abstrakcyjnie pojęte zadanie. Jakkolwiek powinniście 
zaopatrzyć uczniów w bogaty zasób wyobrażeń, z których 
każde może oddziaływać powściągająco, musicie zarazem 
dbać o to, ażeby nie wywołać stałego wahania się lub 
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paraliżu woli, ażeby uczniowie nie zatracili zdolności do 
energicznego działania. Psychologia może w ten sposób 
określić wasze zadanie; lecz widzicie, że nie leży w jej mo
cy dostarczenie wam czynników rozwiązania praktyczne
go. Gdy uczynicie wszystko, co powiedziano, i wszystkie 
swe gorące usiłowania zwrócicie w tym kierunku, okaże 
się zapewne wkońcu, że rezultat zależy więcej od pewnego 
wrodzonego nastroju albo temperamentu w naturze psy
chicznej ucznia, niż od czegokolwiek innego. Zdaje się, że 
niektórzy ludzie z natury cierpią na brak zogniskowania 
pól świadomości; ludzie ci są w czynach chwiejni, a czyn
niki powściągające bardzo łatwo na nich oddziaływają. 

Lecz należy nam trochę bliżej rozpatrzyć kwestję kształ
cenia woli. Zadaniem waszem jest zbudować w uczniach 
c h a r a k t e r ; charakter zaś, jak już niejednokrotnie mó
wiłem, polega na zorganizowanym szeregu reakcyj, naby
tych przez przyzwyczajenie. Na czemże teraz polegają te 
reakcje? Są to poprostu popędy do działania w pewien cha
rakterystyczny sposób pod wpływem pewnych wyobrażeń, 
a w charakterystycznie odmienny względem innych. 

Nałogi naszej woli zależą przedewszystkiem od naszego 
zasobu wyobrażeń, a potem od zwykłych kombinacyj kilku 
wyobrażeń, wywołujących czyn lub powstrzymanie się od 
czynu. Cóż się dzieje, gdy z pomiędzy dwóch alternatyw 
macie wybrać jedną i nie wiecie, co czynić? Naprzód wa
hacie się, potem namyślacie... Na czem polega ten namysł? 
Jest to próba apercepowania danej okoliczności przez pew
ną liczbę odmiennych wyobrażeń, mniej lub więcej odpo
wiadających jej napozór, póki się nie znajdzie takie, któ
re jej odpowiada w zupełności. Jeżeli jest to takie wyobra
żenie, które wedle zwyczaju waszego -zapowiada i wywo
łuje czyn, które wchodzi w skład jednej z waszych zasad-
stałego postępowania, wtedy wahanie ustaje i zaczynacie 
natychmiast działać. Jeśli, z drugiej strony, jest to wyobra
żenie, które zwykle sprowadza bezczynność, jako następ
stwo bezpośrednie, jeśli ono stanowi zasadniczą część ja
kiegoś 'Z a k a z u, natychmiast cofacie się. Chodzi więc, 
jak widzicie, o to, by znaleźć w danej chwili odpowiednie 
pojęcie lub wyobrażenie. To poszukiwanie odpowiedniego 
pojęcia może trwać dni i tygodnie. 

Mówiłem, że czynność staje się łatwą, kiedy się znajdzie 
pojęcie. Często tak się dzieje, lecz może być i inaczej; gdy 
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się zaś dzieje inaczej, pozostajemy właśnie w tego rodzaju 
położeniu moralnem, które obecnie pragnę z wami bliżej 
rozpatrzyć. 

Można napotykać trudności w znalezieniu odpowiednie
go pojęcia, właściwego założenia dla klasyfikacji; może 
też być takie pojęcie, z którem nie wiąże się żaden stały 
zwyczaj postępowania; albo też czynność, do której ono 
popycha, może być trudna lub niebezpieczna; lub wreszcie 
czynność może się wydawać dziwnie chłodną i negatywną, 
gdy tymczasem uczucie, popychające nas do działania, jest 
gorące i natężone. W każdym z tych wypadków właściwe 
wyobrażenie nie może dość trwale panować nad naszą 
uwagą, by sprowadziło odpowiednie następstwa. Czy ono 
jest podniecające, czy też powściągające, jest dla nas z a-
n a d t o r o z u m o w e m ; nasze instynktowne skłonności 
uczuciowe dążą do usunięcia go z naszej uwagi. Myśl 
o niem odstrasza nas. Zabłyśnie ono na chwilę na obwo
dzie naszej świadomości i znika na nowo; by je wprowa
dzić w ognisko świadomości, potrzebujemy wielkiego wy
siłku dobrowolnej uwagi, podobnie jak i do utrzymania 
go tam dopóty, póki nie wywoła swych następstw skoja
rzeniowych i motorycznych. Każdy z nas wie aż nadto do
brze, jak umysł unika myśli i uwag sprzecznych z panu
jącym nastrojem uczuć. 

Jednakże raz wprowadzone w ten sposób do ogniska 
świadomości i zatrzymane tam wyobrażenie rozumowe nie
uchronnie wywoła odpowiednie następstwa; prawa ścisłe
go związku między naszą świadomością a systemem ner
wowym poręczają, że dana czynność wówczas nastąpi. Nasz 
słusznie tak zwany wysiłek moralny sprawia, że czepiamy 
się silnie odpowiedniego wyobrażenia. 

Jeśli was zatem zapytają: „Na c z e m p o l e g a c z y n 
m o r a l n y , wyrażony w najprostszej i najelementarniej-
szej formie?" możecie dać tylko, jedną odpowiedź: „Po le 
g a n a w y s i ł k u u w a g i , b y t r z y m a ć s i ę s t a l e 
p e w n e g o w y o b r a ż e n i a , które tylko dzięki temu 
wysiłkowi uwagi zostaje wydobyte z umysłu przez inne 
czynniki psychologiczne". Poprostu, tajemnicą woli jest 
m y ś l e n i e , tak samo jak jest sekretem pamięci. 

Staje się to dla nas widocznem wtedy, gdy ludzie, któ
rym wykazujemy niemoralność lub szkodliwość ich postę
powania, tłumaczą się w zwykły bardzo sposób: „Nie my-
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s i a l e m , żeby to było co złego"; „wcale nie m y ś l a ł e m , -
żeby to mogło mleć takie zgubne następstwa". I cóż odpo
wiecie na te wymówki? — „Dlaczegóż nie myślałeś? jesteś 
na to, żeby myśleć" — I mówimy kazanie moralne o nie
rozwadze. 

Znany przykład wahania moralnego przedstawia nało
gowy pijak, gdy mu się nastręczają, pokusy. Postanowił 
poprawić się, lecz kusi go widok butelki. Jego triumf mo
ralny lub upadek zależy dosłownie od wynalezienia odpo
wiedniej n a z w y dla danej okoliczności. Jeśli powie, że' 
chodzi o to, by się trunek nalany nie zmarnował, albo że 
nie należy być nudnym i sztywnym w towarzystwie kole
gów, albo że trzeba spróbować gatunku wódki, którego się' 
jeszcze nie zna, lub że należy uczcić uroczystość publiczną, 
albo wreszcie, że należy w' sobie podnieść energję dla po
wzięcia silniejszego postanowienia wstrzemięźliwości, wte
dy , jest stracony. Przez wybór niewłaściwej nazwy sam 
wydaje na siebie wyrok. Jeżeli jednak pomimo wszystkich 
pochlebnych i ponętnych określeń, których mu obficie do
starcza jego wyobraźnia pod wpływem pragnienia, trzyma 
się niezachwianie nazwy trafnej i dobitnej i rozumie poło
żenie w ten sposób: „jestem pijakiem, jestem pijakiem, je
stem pijakiem", robi już pierwszy krok na drodze do zba
wienia. Ratuje go to, że myśli rozsądnie. 

W ten sposób powinniście ratować swoich uczniów: po" 
pierwsze, przez zasób wyobrażeń, w który ich zaopatruje
cie; po drugie, przez stopień uwagi dobrowolnej, na jaką 
się zdobyć mogą dla przywoływania i zatrzymywania wy
obrażeń prawdziwych, choćby niemiłych; a po trzecie, 
przez przyzwyczajenie do działania pod wpływem tych wy
obrażeń. 

W tern wszystkiem zdolność uwagi dobrowolnej jest 
punktem oparcia dla całego procesu. Jak szala chwieje się 
i opiera na ostrzu pryzmatu, tak nasze życie moralne opie j 

ra się n a owej zdolności. Pamiętacie, że gdy była mowa 
o uwadze, odkryliśmy, jak znacznie krótsze i bardziej prze
lotne są akty dowolnej uwagi, niż się ogólnie przypuszcza.-
Gdybyśmy je zebrali razem, czas, który nam zabierają, 
obejmowałby • zdumiewająco małą cząstkę naszego życia. 
Lecz mówiłem również, że ich znaczenie nie jest proporcjo
nalne do ich długości i że do tego przedmiotu powrócę je
szcze. Czynię to właśnie teraz. Rozmiary nie rozstrzygają 
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wyłącznie o znaczeniu danego przedmiotu: zależy ono rów
nież od jego położenia w organizmie, do którego należy. 
Nasze akty uwagi dowolnej, choć krótkie i przelotne, są 
jednak bardzo doniosłe, gdyż stanowią o naszem przezna
czeniu. Ćwiczenie uwagi dowolnej w klasie musi zatem być 
uważane za jeden z najważniejszych punktów wychowania 
szkolnego; znakomity nauczyciel, który umie rozbudzić za
interesowanie nawet do najbardziej obcego przedmiotu, do
starczy ku temu bardzo licznych sposobności. Sądzę, że 
uznajecie to już dostatecznie bez dalszych wyjaśnień. 

Zarzucano mi, że wykładam wam tutaj w ciągu tych po
gadanek mechaniczną, a nawet materjalistyczną teorję du
szy. Nazywałem ją organizmem i maszyną. Mówiłem o jej 
reagowaniu na otoczenie, jako o rzeczy zasadniczej; a te 
reakcje albo otwarcie odnosiłem do systemu nerwowego, 
albo też dawałem to do zrozumienia. Wskutek tego otrzy
mywałem od niektórych a pomiędzy was listy z prośbą, bym 
jaśniej wyłożył swoje poglądy w tym względzie i wyznał 
otwarcie, czy jestem zupełnym materjalistą, czy też nie. 

W odczytach swoich pragnąłem stać na stanowisku 
praktycznem i utylitarnem i powstrzymywać się od wszel
kich zawiłych spekulacyj. Niemniej jednak nie chcę pozo
stawiać żadnych wątpliwości co do stanowiska, na którem 
stoję; powiem wam zatem, dla uniknienia wszelkich nie
porozumień, że materjalistą bynajmniej nie jestem. Nie 
pojmuję, jak zjawisko takie, jak nasza świadomość, może 
być w y t w o r e m mechanizmu nerwowego, chociaż dosko
nale rozumiem, że jeśli „wyobrażenia" towarzyszą czynno
ściom tegoż mechanizmu, n a s t ę p s t w o wyobrażeń musi 
być takie samo, jak n a s t ę p s t w o jego czynności. Nasze 
zwykłe skojarzenie wyobrażeń, bieg myśli, kolej czynności 
mogą w ten sposób wynikać z następstwa prądów w syste
mie nerwowym. Możliwy zasób wyobrażeń, między które-
mi wolny duch człowieka może robie' wybór, mógłby zale
żeć wyłącznie od wrodzonych lub nabytych uzdolnień jego 
mózgu. Gdyby tylko na tem zależało, moglibyśmy przyjąć 
pogląd fatalistyczny, który wam niedawno naszkicowałem. 
Nasze wyobrażenia byłyby ściśle określone przez prądy 
mózgowe, te zaś podlegałyby czysto mechanicznym prawom. 

Jednakże po tem wszystkiem, cośmy odkryli na końcu— 
myślę o roli, jaką odgrywa uwaga dowolna w aktach woli— 
wiara w wolną wolę i czysto duchową przyczynowość nie 
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jest bynajmniej wyłączona. Długość i natężenie tej uwagi 
z d a j ą się zupełnie nieokreślonemi w obrębie pewnych 
granic. C z u j e m y , jakobyśmy ją mogli dowolnie potęgo
wać lub przedłużać, oraz jakoby nasze swobodne działanie 
w tym kierunku było pewnego rodzaju rozstrzygającem za
łożeniem w naturze, faktem tak ważnym, że i nasze, i in
nych ludzi przeznaczenie w znacznej części od niego zależy. 
Cała więc kwestja wolnej woli sprowadza się do tego pro
stego zagadnienia: „Czy poczucie nieokreślonej swobody i 
dowolnego wyboru tym razem jest złudzeniem, czy też nie?" 

Jest rzeczą jasną, że kwestję tę można rozwiązywać tyl
ko przez ogólne analogje, a nie przez dokładną obserwa
cję. Zwolennicy teorji wolnej woli sądzą, że poczucie to od
powiada prawdzie; determiniści utrzymują, że jest ono złu
dzeniem. Co do mnie, stoję po stronie pierwszych, nie dla
tego, żebym jasno nie pojmował teorji fatalistycznej, lub 
żebym dostatecznie nie rozumiał jej uzasadnienia, lecz po-
prostu dlatego, że, gdyby wola naprawdę była wolna, było
by absurdem, żebyśmy w to zmuszeni byli koniecznie wie
rzyć. Jeżeli weźmiemy pod uwagę wewnętrzną konsekwen
cję faktów, należałoby raczej myśleć, że pierwszym aktem 
woli, obdarzonej wolnością, byłoby podtrzymywanie wiary 
w tę wolność. Zgodnie z tern wolno mi wierzyć we własną 
wolność; czynię to, nie obciążając bynajmniej swego sumie
nia naukowego, wiedząc, że określoność i zależność stopnia 
wysiłku mej uwagi nie może nigdy być doświadczalnie 
stwierdzona, oraz wiedząc, że, czy w tym względzie pójdzie
cie za moim przykładem, czy też nie, przekonacie się co naj
mniej, że takie teorje psychologiczne i psychofizyczne, Ja
łcie ja wykładam, nie prowadzą bynajmniej nieuchronnie 
do fatalizmu i materjalizmu. 

Powiedzmy jeszcze* słówko o woli, a wtedy załatwimy 
się ostatecznie z tym ważnym przedmiotem i równocześnie 
zakończymy nasze pogadanki. 

Istnieją dwa typy woli, oraz dwa typy powściągliwości. 
Możemy je-nazwać powściągliwością przez przeczenie i tłu
mienie, oraz powściągliwością przez podstawienie. Różnica 
polega na tern, że w razie powściągliwości pierwszego typu 
wyobrażenie hamowane i wyobrażenie hamujące, wyobra
żenie podniecające i to, które mu przeczy, utrzymują się 
równocześnie w świadomości, wywołując pewne wewnętrz
ne naprężenie i wysiłek, gdy tymczasem w drugim wypad-
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ku — powściągania przez podstawienie — wyobrażenie 
powściągające wstępuje na miejsce tego, które ma powścią
gnąć, i szybko usuwa je z pola. 

Naprzykład zdarza się, że myśl uczniów waszych odbie
ga od przedmiotu wykładu, że przysłuchują się oni jakimś 
dźwiękom, dochodzącym z za okna, a dźwięki te tak ich 
zajmą, że pochłoną całą ich uwagę. Możecie przywołać ich 
do porządku, wzywając, by nie słuchali dźwięków, lecz my
śleli o tern, co napisano w książce, lub co wy im wykłada
cie. Utrzymując ich w przekonaniu, że wzrok wasz na nich 
wciąż spoczywa, możecie nawet osiągnąć zamierziony re
zultat. Będzie to jednak rezultat, bardzo drogo opłacony 
i nie pierwszorzędnej wartości, gdyż w chwili, gdy wasz 
nadzór osłabnie, to, co ich pociągało i odwracało uwagę, 
wciąż podniecając ich ciekawość, osiągnie przewagę, i po
wtórzy się to samo, co przedtem. 

Gdybyście natomiast, pomijając zupełnie dochodzące 
z ulicy dźwięki, postarali się o jakąś przynętę, współzawod
niczącą z tamtą, rozpoczęli bardzo zajmującą rozmowę 
lub ciekawe doświadczenie, uczniowie zapomnieliby całko-

. wicie o przyczynie swej nieuwagi i przysłuchiwaliby się 
waszym słowom bez wysiłku. Niektórych podniet nigdy nie 
można zwalczyć przez negację. Dla człowieka zakochanego, 
naprzykład, jest wprost rzeczą niemożliwą stłumić swą na
miętność choćby przez najwyższy wysiłek woli. Niechaj tyl
ko jednak „inna gwiazda zabłyśnie na jego firmamencie", 
a dawniejsze bóstwo przestanie nad nim panować wszech
władnie. 

Jest rzeczą jasną, że o ile się tylko da, należy się trzy
m a ć metody powściągania przez podstawianie. Ten, czyje 
życie opiera się na wyrazie „nie", kto mówi prawdę tylko 
dlatego, że kłamstwo jest w pogardzie, kto nieustannie mu
si zwalczać swe skłonności zawistne, tchórzliwe i niskie, 
stoi o wiele niżej od człowieka, który k.ocha prawdę i jest 
nawskroś wielkoduszny, a niskich pokus zwalczać nie po
trzebuje. Urodzony „gentleman", t. j . człowiek szlachetny 
z natury, jest dla doczesnych celów daleko więcej wart, niż 
„grzesznik, zwalczający uparcie djabła, który w nim sie
dzi", jakkolwiek •— według teorji teologów katolickich — 
ten ostatni w oczach Boga ma znacznie większe zasługi. 

Dawno już napisał Spinoza w swej „Etyce", że jeśli czło
wiek potrafi uniknąć czegokolwiek w przekonaniu, że to 
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jest złe, może również tego uniknąć pod wpływem przeko
nania, że coś innego jest dobre. Tego, kto działa zawsze 
s u b s p e c i e m a l i , pod- wpływem wyobrażenia nega
tywnego, nazywa Spinoza niewolnikiem. Tego zaś, kto 
działa zwykle pod wpływem swych pojęć o dobrem, nazy
wa człowiekiem wolnym. Starajcie się więc, proszę was, 
kształcić swoich uczniów na ludzi wolnych, przyzwyczaja
jąc ich, o ile tylko można, do działania pod wpływem po
jęć o dobrem. Niech przywykną do mówienia prawdy nie 
wskutek tego, że im obrzydzacie kłamstwo, lecz przez to, 
że budzicie w nich poczucie honoru i miłość prawdy. Wy
korzeniajcie z nich wrodzone okrucieństwo, wpajając 
w nich współczucie dla zwierząt i wtajemniczając w ich ży
cie, potrzeby i uciechy. Jeśli z obowiązku będziecie musieli 
ich pouczać o zgubnym wpływie alkoholu, nie kładźcie tyle 
nacisku na stan żołądka pijaka, jego nerek i nerwów, na 
nędze społeczne, jak to czynią autorowie książek; lecz ra
czej zwróćcie ich uwagę na to, jakiem dobrodziejstwem jest 
posiadać w ciągu najdłuższego życia organizm czerstwy, 
dzielny, z całą młodzieńczą elastycznością, krew zdrową 
i czystą, nie zatrutą sztucznie podniecającemi środkami 
i narkotykami, krew, dla której słońce poranne, świeże po
wietrze i rosa stanowią zupełnie wystarczające podniety 
i źródła upojenia. 

Zakończyłem swoje pogadanki. Jeśli niektórzy z was 
odniosą z nich wrażenie, że słyszeli tylko rzeczy ogólnie 
znane i spowszedniałe, może złagodzą swój sąd, gdy w cią
gu roku lub kilku lat spostrzegą, jak odmiennie oceniać bę
dą niektóre fakty z życia szkolnego pod wpływem pewnych 
poglądów, które im usiłowałem wyjaśnić i uprzystępnić. 
Nie mogę się oprzeć przekonaniu, że, patrząc na swych ucz
niów, jako na małe, wrażliwe, podlegające podnietom, ko
jarzące i reagujące organizmy, częścią wolne, częścią zależ
ne, zrozumiecie dokładniej wszystkie ich czynności i stany 
psychiczne. Radzę wam zatem pojmować ich, jako takie 
małe, subtelne i skomplikowane mechanizmy. Jeżeli w do
datku potraficie jeszcze zapatrywać się na nich s u b spe
c i e b o n i i kochać ich, będziecie na najlepszej drodze do 
wyrobienia się na doskonałych nauczycieli. 
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I. Psychologia i sztuka nauczania 5 

Organizacja wychowania w Ameryce. — Czego się nau
czyciele od psychologji spodziewać mogą? — Metody nau
czania muszą być zgodne z psychologią, lecz nie mogą być' 
bezpośrednio z niej wysnute. — Sztuka nauczania i sztuka 
wojenna. — Określenie korzyści, płynących dla wychowania-
z psychologii. — Obowiązki nauczyciela wobec badań nad 
dziećmi. 
II. Prąd świadomości 11 

Nasze życie duchowe jest kolejnem następstwem pól świa
domości. — Posiadają one ognisko i obwód. — Przeciwsta
wienie tego określenia do teorji wyobrażeń. — Wnioski 
Wundta. 
III. Dziecko, jako organizm czynny 15 

Umysł, jako czysty rozum; umysł, jako kierownik prak
tyczny. — Pogląd ostatni jest obecnie bardziej w modzie. — 
W niniejszem dziele trzymać się go będziemy. — Dlaczego?— 
Zadaniem nauczyciela jest wyćwiczyć ucznia do działania. 
IV. Wychowanie i działanie 19 

Określenie "wychowania. — Jego ostatecznym rezultatem 
jest postępowanie, — Różne ideały narodowe; Niemcy 1 An-
glja. 
V. Potrzeba reakcji 23 

- Każde wrażenie musi śię wyrazić. — Odtwarzanie słow
ne. —• Ćwiczenia ręczne. — Uczniowie powinni znać swoje 
„stopnie". 
VI. Reakcje wrodzone i nabyte 24 

Reakcje wrodzone muszą poprzedzać nabyte. — Przykład: 
jak się dziecko uczy prosić zamiast wydzierać. — Człowiek 
ma więcej instynktów, niż inne ssawce. 
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VII. Czem są reakcje wrodzone? 28 
Strach i miłość. — Ciekawość. — Naśladownictwo. — • 

Współzawodnictwo. — Rousseau je potępia. — Jego błąd. — 
Ambicja, wojowniczość i próżność. — Pedagogja łagodna i po
pęd wojowniczy. — Własność. — Jej wartość dla wychowa
nia. — Zmysł konstrukcyjny, — Nauka zręczności. — Prze
mijanie instynktów. — Kolej ich następstwa. 

VIII. Prawa przyzwyczajenia . . . . . . . 38 
Dobre i złe nawyknienia. — Nawyknienia wynikają z pla

styczności i tkanek organicznych. — Celem wychowania jest 
uczynić dobre nawyknienia automatycznemi. — Zasady, do
tyczące wpajania przyzwyczajeń: 1. Silna inicjatywa. 2. Wy
łączenie wyjątków. 3. Chwytanie pierwszej sposobności do 
działania, i. Nie wygłaszać kazań moralnych. — Darwin i poe
zja: w braku wprawy zdolności nasze zanikają. — Zwyczaj 
wypoczynku umysłowego i mięśniowego. — Stałe ćwiczenie 
zdolności do wysiłku. — Nagłe nawrócenia dają się pogodzić 
z prawami przyzwyczajenia. — Bezpośredni i natychmiasto
wy wpływ przyzwyczajeń na charakter. 

IX. Kojarzenie wyobrażeń 46 
Jeden z objawów przyzwyczajenia. — Prawo styczności 

i prawo podobieństwa. — Nauczyciel powinien budować po
żyteczne systemy skojarzeń. — Stałe skojarzenia stanowią 
o charakterze. — Nieokreśloność biegu naszych skojarzeń. — 
Możemy je wyśledzić wstecz, lecz nie możemy ich naprzód 
przewidzieć. — Zainteresowanie zmienia ich kierunek. — 
Przewaga pewnych części pola świadomości. — Ucząc, staraj 
się o jaknajwiększą liczbę podniet. 

X. Zainteresowanie 53 
Wrodzone, zainteresowanie dziecka. — Jak rzeczy niezaj-

mujące uczynić zajmującemi. — Reguły dla nauczycieli. • v 

Przygotowanie umysłu do lekcji: w umyśle ucznia musZb, 
tkwić pewne przedmioty, budzące interes, do których należy 
nawiązywać naukę. — Wszystkie późniejsze upodobania po
wstają na gruncie 'wrodzonych. 

XI. Uwaga . . . . . . . . . . . 88 
Zainteresowanie i uwaga jest to ten sam fakt z dwóch 

punktów widzenia. — Uwaga dowolna jest dorywczą. — Ge-
njusz i uwaga. — Przedmiot musi się zmieniać, by zwrócić 
uwagę. — Środki pomocnicze mechaniczne. — Proces fizjolo
giczny. — Nowość w rzeczach znanych budzi zainteresowa
nie. — Zainteresowanie da się pogodzić z wysiłkiem. — Roz
targnienie. — Nie przeszkadza ono sprawności umysłowej. 

XII. Pamiąć . . . . . . . . . . . 66 
Wynika ze skojarzeń. — Każde przypomnienie zawdzięcza

my jakiejś podniecie. — Pamięć jest następstwem plastycz
ności mózgu. — Pamięć wrodzona. — Wielka liczba skoja-

110 



rżeń może ją w praktyce zastąpić. — Wrodzona zdolno*ć pa
miętania jest stale określoną dla każdej jednostki. — Czy jest 
jedna pamięć, czy też różne pamiętania? — System naukowy, 
jako najlepszy środek utrwalania pamięciowego. — Środki 
mnemotechniczne. — Kucie. — Wrodzonej pamięci nie można 
doskonalić ani kształcić. — Użyteczność powtarzań słow
nych. — Mierzenie pamięci bezpośredniej. — Rzuca ono ma
ło światła. — Namiętność jest ważnym czynnikiem sprawno
ści umysłowej człowieka. — Pamięć wzrokowa, słuchowa 
i t. d. — Zapominanie. — Wyniki badań Ebbmghan^ — 
Wpływ wrażeń, nie dających się odtworzyć. — Aby pamię
tać, trzeba myśleć i kojarzyć. 

XIII. Nabywanie wyobrażeń. , 
Wychowanie obdarza zasobem pojęć. — Kolejne następ

stwo ich nabywania. — Wartość materjału słownego. — Ab
strakcje różnego rodzaju: kiedy można je przyswajać? -
Fałszywe pojęcia dzieci. 

XIV. Apercepcja 
Często staje się powodem mistyfikacji, — Określenie proce

su. — "Prawo oszczędności. —• Zacofanie. — Ile jest typów 
apercepcji? — Potrzeba ciągłego wzbogacania klasyfikacji. — 
Zmiany w masie apercepującej. — Tworzymy coraz nowe na
zwy gatunkowe. — Po dwudziestu pięciu latach nabywamy 
mało pojęć zasadniczych. 

XV. Wola 
Określenie wyrazu. — Cala świadomość popycha do dzia

łania. — Czynności ideomotoryczne. — Powściąganie. — Pro
ces namysłu. — Dlaczego niewiele naszych wyobrażeń wyra
ża się w czynie? — Skojarzeniowe pojęcie woli. — Równowa
ga popędów i hamulców. — Typ nadmiernie impulsywny 
i nadmiernie powściągliwy. — Typ doskonały. — Wola naro-
wista. — Na czem polega tworzenie charakteru? — Właściwa 
czynność zależy od trafnej apercepcji faktu. — Wysiłek woli 
jest to wysiłek uwagi: przykład pijaka. — Żywotne znacze
nie uwagi dowolnej. — Jej ilość może być nieokreślona. — 
Potwierdzenie wolności woli. — Dwa typy powściągliwości.— 
Zdanie Spinozy o powściągliwości, opartej na pojęciu dobra, 
Zakończenie 
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