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Baof, Dr. K. Twardewski |

Y o iew

O uczeniu sie na pamied.
==
[. Postawienie pytania.

Przed kilku laty spotkalem na korytarzu naszego Zakladu je-
dnego z wychowankéw, chodzacego w skupieniu i uczacego sie
bardzo pilnie. Czegdz ty sie tak uczysz? zapytalem. Ucze si¢ na
pamieé wiersza niemieckiego — odpowiedzial. Zagladnalem do ksia+
zki i zobaczylem szereg zwrotek o$miowierszowych. — Jakzez
ty sie uczysz takiej zwrotki? — Powtarzam dwa razy pierwszy
wiersz, potem dwa razy drugi wiersz, nastgpnie dwa razy oba
‘wiersze razem, przechodze do trzeciego wiersza i t. d. — A cze-
muz sie¢ nie uczysz calej zwrotki od razu, albo nawet tylu oktaw
od razu, ile macie zadanych? — Eh! ktoby sie tak uczyl!

Zdaje mi sie, ze wielu jeszcze ucznidbw w Galicyi, podobnie
zagadnietych, odpowiedzialoby tak samo.

Wiadoma rzecz, ze starsi ludzie, ktérzy sie nie nauczyli uczyé
si¢ za miodu, nie potrafia formalnie w pézniejszym wieku i nie
umiejg sie¢ uczyé. A czyz mozna wymagaé od dzieci, ktére sie
jeszcze tego nie nauczyly, zeby umialy dobrze i ekonomicznie si¢
uczyé? Mozna uczenie si¢ nazwaé sztuka, mozna nawet nazwaé
rzemioslem — ale tej sztuki czy rzemiosla dziecko musi si¢ nau-
czyé, bo ono nie przynosi na swiat tej sztuki gotowej.

Dlatego waznym obowiazkiem kazdego nauczyciela jest po-
uczyé swoich wychowankoéw przedewszystkiem, jak maja sie uczyé.
I obowigzek ten cigzy nie tylko na nauczycielach ludowych, ale
i na nauczycielach szkél Srednich, zwlaszcza w klasach nizszych,
a nawet, dodalbym Dbez wahania, na prawdziwie wielkich nauczy-
cielach szk6l wyzszych. Przeciez znang jest rzeczq, ze na uniwer-
sytetach najwiecej i najlepiej ucza ci profesorzy, ktérzy najlepiej
pokazuja miodym milo$nikom nauki, jak si¢ do pracy Scisle nau-
kowej zabieraé¢ majg, ktérzy najlepiej wprowadzaja w Scisle me-
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tody badari naukowych, a nie ci, ktérzy miewaja najSwietniejsze
wyktady. :

Ten obowiazek pouczenia ucznibw na kazdym ostatecznie
stopniu nauki, jak si¢ uczy¢é maja, jest tem wigkszy i konieczniej-
szy, ze bardzo czesto uczniowie, ktérych nauczyciel dostaje (odnost
si¢ to np. do wielu ucznibw wstepujacych dopiero do szkoly Sre-
dniej, a przychodzacych z domowej, prywatnej nauki), umiejg sie-
juz wprawdzie uczyé, ale ich uczenie sie jest wprost niedobre,
a nawet potworne. Kto nie przypatrzyl sie nigdy blizej robocie
takich ucznidéw, kto nie podgladngl nigdy owych biednych ,kujo-
now“, dreczacych sie ciagle bez milosierdzia, bardziej nawet niz
fakirzy indyjscy, ten nie ma pojecia, jak naprawde niemozliwie,
jak bardzo nieekonomicznie, jak strasznie nielogicznie, jak wprost
niepsychologicznie mogg sie uczy¢ i uczg sie czesto jego ucznio-
wie. Oczywista rzecz, ze takich ucznibw nie wystarczy pouczaé,
jak si¢ uczy¢ maja, lecz trzeba koniecznie oduczy¢ ich naprzéd
od wadliwych sposobéw pracy umyslowe;j.

A jesli to wszystko odnosi si¢ do uczenia sie wogodle, to tem
bardziej dotyczy to uczenia si¢ na pamigé. Uczenie si¢ bowiem
na pamiegc, jak twierdzi najlepszy znawca znuzenia i pracy umy-
slowej, Kraepelin,® nalezy do zaje¢ umystowych najbardziej wy-
tezajacych, dlatego rozumna ekonomia i ekonomiczna metoda ma
tu wazniejsze znaczenie, anizeli gdzieindziej. Stusznie wigc mowi
znany podagog praktyczny, Maftthias,® Ze uczenia si¢ na pamigé
trzeba si¢ rowniez nauczy¢. Nie bez racyi tez zaznaczajg peda-
godzy od Kwintyliana az do najnowszych czaséw,® Ze w uczeniu
si¢ na pamie¢é¢ nie mozna zostawiaé ucznidw bez stosownej po-
mocy i odpowiedniego Kkierownictwa.

! Das ist um so wichtiger, als das Auswendiglernen zun den anstren-
gendsten geistigen Arbeiten gehowt. Von zehn erwachsenen Versuchspersonen
zeigten nicht weniger als sechs bei dieser Aufgabe schon nach der erten Vier-
telstunde die Zeichen rasch wachsender Ermiidung, trotz sehr bedeutender U-
bungswirkungen. (21) str. 27.

Liczby w nawiasach oznaczaja liezby porzadkowe literatury, na Kkorcu.
umieszezone;j.

2 (38) str. 169.

3 Matthias (38) str. 162, nn. —Toischer (61) str. 111, 117. —Meumann
(41) i (48). — R. Lehmann (28) str. 181, 327. —F. Alengry (1) II. str. 47. nn.
0. Messmer (39) str. 189. nn, W. A, Lay (24) str. 347.—E. Diirr (8) str.. 169.
nn. —P. Bergemann (2) 451. n. (3).
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Skoro za$ nauczyciel ma obowiazek pouczania swoich wy-
<howankéw, jakich sposobéw i jakich metod majg uzywaé pod-
czas uczenia si¢ na pamieé, to rzecz naturalna, ze sam przede-
wszystkiem powinien wiedzie¢ dokladnie, kt6re metody uczenia sig
na pami¢é sa nieodpowiednie, a ktore sa pod wzgledem ekono-
micznym i psychologicznym dla ogoélu ucznidw najstosowniejsze.
I nie wystarczy tu bynajmniej zadowoli¢ si¢ podaniem sposobu,
jakiego nauczyciel sam Kiedys$, bedac uczniem niedoswiadczonym,
uzywat; bo moze akuratnie sie zdarzyé, ze ten sposéb byl odpo-
wiedni tylko dla indywidualnej umyslowosci nauczyciela, a nie
odpowiada wecale psychice ogblu jego uczniéw, albo tez, co gorsza,
ale zgola mozliwa, ze sposéb ten byl juz dla samego nauczyciela
W swoim czasie z gruntu wadliwy i nieekonomiczny. Tempi to
przeciez prawdziwie passati, kiedy nauczyciel mogl si¢ rozgrzeszaé
powiedzeniem: moglem si¢ ja tak uczy¢, mogg i moi uczniowie.
Obecnie zaden nauczyciel z pewnoscia nie uzna tego rodzaju ro-
zgrzeszenia ani za dozwolone w sumieniu, ani nawet za prawnie
dopuszczalne.

W ostatnich czasach ogloszono znaczng ilo$¢ bardzo su-
miennych i Scislych badan i prac, odnoszacych si¢ do pamigci
wogoéle a do uczenia si¢ na pamigé¢ w szczegdlnosci. Niektére
wyniki tych badan sg tak jednomyélne i tak pouczajgce, ze warto
si¢ z nimi zapoznaé i warto z nich skorzysta¢ w praktycznem na-
uczaniu miodziezy. Poniewaz jednak badania te sa rozrzucone po
réznych czasopismach, dzielach i rozprawach, tak iz niepodobna
domagaé sie, zeby kdzda biblioteka gimnazyalna mogla ich do-
starczy¢; poniewaz nadto wiele z tych prac obejmuje po kilka set
stronic druku, tak ze wigkszo$¢ nauczycieli przy swoich zajeciach
szkolnych, choéby si¢ nawet z temi pracami mogla zetknaé, nie
znalazlaby formalnie czasu na ich przestudyowanie lub nawet po-
biezne przeczytanie tylko — postanowitlem w krétkim i zwigzlym
referacie badania te popularnie stresci¢, kladac przytem szczegél-
niejszy nacisk przedewszystkiem na ich strong praktyczng pod
wzgledem dydaktycznym i pedagogicznym.

Na jedno jeszcze musze na samym poczatku zwrdcié uwage.
I psychologia eksperymentalna i psychologia dziecka i pedagogika
eksperymentalna', ktéra od niewielu dopiero lat zaczyna sobie

! Por. Lay (24). — Meumann (43) — Messmer (39) — Diirr (8).
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wywalcza¢ odpowiednie stanowisko i prawo obywatelstwa, sg to
nauki bardzo ladne, wielce zajmujgce i moga niezawodnie wy-
wrze¢ wplyw niemaly na wiele kwestyi z pedagogiki i dydaktyki
praktycznej. Z tego jednak nie wynika wcale, zeby kazde powie-~
dzenie takiego psychologa czy pedagoga eksperymentalnego bylo
nieomylne, i Zeby obowiazkiem nauczyciela bylo wprowadza¢ w pra-
_ ktyczne zycie szkolne kazdg Swiezo ogloszong ,zdobycz“ tych naj-
nowszych nauk. Owszem jestem za bardzo wielka ostroznoscia
w przeszczepianiu tych zdobyczy na lawki szkolne i mézgowia
uczniéw, chyba ze jakas zdobycz pizestanie juz catkowicie fer-
mentowaé¢ w fachowych kolach eksperymentatoréw i bedzie przez
ich ogél uwazana i uznana za fakt niewgtpliwie stwierdzony.

W referacie tym nie chodzi mi wcale o sprawozdanie z naj-

nowszych prac psychologicznych nad pamigcia wogéle, bo cho-
ciaz rzecz sama w sobie az nadto ciekawa, to jednak absolutnie
za obszerna na krotki referat. Z réznych badan nad zagadnieniami
pamigci i kojarzenia wyobrazen potrace tylko o te rzeczy, ktére
beda niezbedne do lepszego zrozumienia i wyrobienia sobie ja-
Sniejszego pogladu na kwestye bezposrednio nas zajmujgce. Cho-
dzi mi tylko o kwestye uczenia si¢ na pamieé. Ale i w tej kwe-
styi nie chodzi mi o wszystkie szczeg6ly; nie mam zamiaru mia-
nowicie uwzglednia¢ tych badan, ktére sie zajmuja omawianiem
- bardzo -zajmujacych zresztq roznic jednostkowych co do pamiegci
i co do reprodukcyi wyobrazen czyli t. zw. typéw- pamigciowych
albo raczej wyobrazeniowych,! bo wyniki tych badan. nie moga
by¢ stosowane do wszystkich, ale wiasnie domagaja sie,
zeby nie traktowac wszystkich jednakowo, tylko uwzgledniaé ro-
znice jednostkowe. Chodzi mi wiec o badania zajmujace sie ucze-
niem si¢ na pamigé, o ile dostarczaja materyalu, dajacego sie za-
stosowaé do ogélu uczniow.?

! Literatura, odnoszaca si¢ do t. zw. typébw wyobrazeniowych jest bar-
dzo bcgata i zaslugiwalaly sana na obszerniejszy referat. Por. np. L. Arréat:
Mémoire et imagination,® Paris 1904, — F. Queyrat, L'imagination®, Paris,
1903 (takze w tlumaczeniu polskiem). —Stern (59). — E. Meumann (41); (43)
i tegoz autora: Die Methoden zur Feststellung des Vorstellungstypus. .Die exper.
Piidag. IV. 1906. — Nieezajew (48 i 49) — L. Pfeifer, (Uber Vorstellungsty-
pen, Leipzig 1907. Pidagog. Monogr. H. — J. Segal, Uber den Reproduktions-
typusu. das Reproducieren von Vorstellungen, Archiv. f. d. g. Psych. XIIL 1908.itd.

* Referat ten miatem przed trzema laty na jednej z konferencyi pedago-
gicznych grona chyrowskiego, jakie miewamy zazwyczaj co dwa tygddnie. Obe-

cnie rozszerzylem go nieco, bo uwzglednilem literature z trzech lat ostatnichs

i podaje go na tej drodze do wiadomosei innych gron nauczycielskich.
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Zanim przejdziemy do tych badan, musimy utorowaé sobie
droge i zda¢ sobie pokrdtce sprawe z tego, jakim materyalem i ja-
kiemi metodami postuguja si¢ tego rodzaju prace eksperymentalne.

II. Materyal w badaniu pamigci.

Pierwszym, co si¢ odwazyl bada¢ skomplikowane zjawiska
pamiegci ludzkiej zapomoca eksperymentu, byt profesor Ebbinghaus
we Wroclawiu. Jego dzielo o pamigci z r. 1885. dalo poczatek
i jednoczesnie bylo dzielnym bodZcem do dalszych licznych badan
w tym kierunku, jakie si¢ p6zniej odbywaly przez cale szeregi
lat w Getyndze, Zurychu, Wiirzburgu, Lipsku i gdzieindziej.

Juz Ebbinghaus zdal sobie dokladnie sprawe z tego, ze chcac
dojs¢ w badaniach pamigci do scislejszych wynikow, a wigc cheac
rézne badania poréwnywaé pomiedzy sobgi otrzymywacé jakie takie
pomiary ilosciowe, trzeba mieé koniecznie odpowiedni materyat,
t. j. materyal ile moznosci calkowicie jednorodny, we wszystkich
swoich skladnikach jednakowo trudny do utrwalenia w pamigci,
a przytem materyal dostatecznie obfity. Jesli bowiem materyal, na
ktérym si¢ przeprowadza badania eksperymentalne, nie posiada
tych przymiotéw, to chocby sie oddzielne doswiadczenia wykony-
walo jak najsciSlej, nie moznaby tych do$wiadczen zestawiac mig-
dzy soba, a tem samem nie moznaby z nich wyciggna¢ zadnych praw
ni prawidel. Ot6z takiego materyalu niema naprawde w zyciu pra-
ktycznem, ani codziennem, ani naukowem. Trzeba go wigc bylo
stworzy¢ dopiero. I Ebbinghaus stworzyl istotnie tego rodzaju ma-
teryal.

W tym celu urabial z pojedynczych spdiglosek i z 11-tu sa-
moglosek (wraz z dwugloskami) alfabetu niemieckiego oddzielne
zgloski w ten sposob, ze samogloska stala w Srodku a otaczaly
ja dwie spoélgtoski np. lap, tug. Na poczatku zglosek uzywal 19-tu
spolglosek, na koncu za$ tylko 11-tu. Ta drogg otrzymal Ebbing-
haus okolo 2300 zglosek, nie majacych przewaznie zadnego zna-
czenia, czyli t. zw. odtad w literaturze odnoszacej sie do pamigci
nzglosek bez tresci“. Zgloski te mieszal najpierw dokladnie, a potem,
jak los zrzadzil, wyjmowal po jednej i ustawial je w krétsze lub -
diuzsze szeregi. Uzyte zgloski przechowywal oddzielnie, skoro za$
wyczerpal wszystkie, mieszal je na nowo i uzywal w podobny
spos6b powtbrnie.

Na tym samym materyale rozpoczeli swe badania Miiller
i Schumann w Getyndze. Przekonali si¢ jednak wkrotce, - ze sze-
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regi zglosgk w ten sposéb otrzymane nie zawsze jeszcze sg ma-
teryalem dostatecznie jednorodnym i prawdziwie réwnomiernym.
Wplywaly mianowicie na te¢ sporadyczng nierdwnomiernosé zda-
rzajace si¢ niekiedy alliteracye, rymy, podobienstwa zglosek z po-
wodu tej samej samogloski albo choéby tylko jednej spdlgloski,
nagromadzenie w jednym szeregu zglosek z dwugloskami albo
spolgloskami trudnemi do wymowienia, a wreszcie to, Zze czasem
nastepujace po sobie zgloski tworzyly jaki§ wyraz (np. weib lich)
albo nawet frazes z bardzo wyraznem i okreslonem znaczeniem.

Zeby usunaé te dotkliwa nieraz w badaniach i niedogodna
nieréwnomierno$¢ szeregbw bez tresci, postanowili wprowadzic¢
wieksza systematyczno$¢ w urabianiu samych zglosek. Poniewaz
~chodzilo im przedewszystkiem o ukladanie licznych szeregéw z 12-tu
zglosek, dodali ‘najpierw do 11-tu samogtosek Ebbinghausa -jeszcze
jedng dwugloske: aa; tak samo zaczeli uzywaé 12-tu spoélglosek
konicowych (f, k, 1, m, n, p, 1, s, t, 2, ch, sch), poczatkowych za$
17-tu (b, d, f, g, h, j,k, |, m, n, p, 1, 8 t, W, 2, sch).® Pr6¢cz tego nie
tworzyli od razu wszystkich zglosek mozebnych, tylko urabiali je
w takiej ilosci, jak tego zachodzila potrzeba. W tym celu prze-
chowywali w jednej szkatulce 17 spéiglosek poczatkowych, w dru-
giej 12 samoglosek, w trzeciej 12 spoélglosek korcowych. Do
utworzenia kazdej zgloski wyjmowali po jednej z kazdej szkatuiki,
dlatego w jednym szeregu 12 zgloskowym zadna litera poczatkowa
ani srodkowa, ani korficowa nie mogla si¢ powtérzyé. Mogly tylko
niektére poczatkowe spolgloski by¢ takie same co koricowe. Ale
i pod tym wzgledem trzymano si¢ $ci$le pewnych prawidel. Osta-
tecznie taki szereg 12-to zgloskowy, zwany ,normalnym®, musial
czyni¢ zados¢ nastepujacym warunkom :

1. Wszystkie spolgloski poczatkowe, wszystkie samogloski
i wszystkie spoélgloski konicowe sg rézne.

! Miiller u. Schumann (46) str. 18 n.

* Qczywista rzecz, ze w jezyku polskim, gdzie mamy wicksze bogactwo
spblglosek, o wiele latwiej przeprowadzié te sprawe, bo mozna inne spolgloski
przeznaczy¢ na poczatkowe a inne na koicowe. Trudno$¢ pewna sprawialyby
tylko samogloski, bo nie wyrézniamy obecnie krotkich i diugich samoglosek,
ani nie mozna tez samogloski 6 uwaza¢ za rozng od u. Jednak jesli usuniemy
j z posrod spolglosek, przynajmniej koricowych, to bedziemy mogli utworzyé
bez najmniejszej trudnosci dzwieki aj, ej, oj, uj, ktore ze samogloskami a, e, i,
0, u, ¥, ¢ a, dadza nam wyr6znionych dokladnie 12 dzwigkéw samogloskowych.

Co do spolglosek koticowych, to nie moznaby np. uzywaé w obok f, k obok g,
p obok b, d obok t, s obok z, bo w wymowie na koncu wyrazow tych spolglo-
sek nie odrdzniamy (paw i paf, buk i Bug, h6bi pop, chéd i $rét, woz i mus).

http://rcin.org.pl



=

2. Spoéigloska poczatkowa jednej zgloski nie zgadza sie nigdy
ze spolgloska koncowsg poprzedzajacej ja bezposrednio zgloski.

3. Spélgloska poczatkowa zgloski nieparzystej i koncowa spol-
gloska drugiej zgloski, nalezacej do tej samej pary, nie sg nigdy
jednakowe.

4. Zgloski nastgpujace bezposrednio po sobie nie tworza ni-
gdy znanego frazesu lub wyrazu.!

Zaznaczy¢ jeszcze trzeba, ze na odpowiednio uréadzonej' ta-
blicy notowano dokladnie, ktére zgloski, w ktérym dniu i szeregu
byly juzuzyte, tak iz jedna i ta sama zgloska mogla by¢é powtornie
uzyta najwczesniej po dniach czternastu. :

Ogélem uzywano w pracowni psychologicznej profesora Miil-
lera 2210 zglosek. g

Na takich zgloskach przeprowadzali swe do$wiadczenia w Ge-
tyndze Miiller i Schumann od r. 1887, do r. 1892., Miiller i Pilz-
ecker od r. 1892. do r. 1900., pdézniej inni ‘uczniowie Miillera,
w Zurychu za$ profesor Meumann ze swoimi uczniami.

Juz Ebbinghaus w swoich pierwszych badaniach uzywal obok
materyalu bez tresci takze materyalu tresciwego, zwlaszcza w po-
staci rozmaitych zwrotek wierszowych. Pokazalo sie, ze przy pe-
wnej ostroznosci w dobieraniu- zwrotek mozna i na tym materyale
potwierdzi¢ wiele obserwacyi porobionych na materyale bez tresci.
Poniewaz procz tego przekonano sie wielokrotnie i dosadnie, ze
materyal zgloskowy jest niewatpliwie najtrudniejszy ze wszystkich
do spamietania, poczeli si¢ pozniejsi badacze ogladaé za innym
materyalem pamieciowym. Zaczeto wiec wprowadzadé szeregi utwo-
rzone z liter alfabetu, zwlaszcza z samych spolglosek ; szeregi
wyrazoéw z nieznanych jezykoéw; szeregi .par sléwek, jednego
z jezyka swojego, drugiego z obcego jezyka; szeregi wyrazéw
mowy ojczystej, oznaczajacych np. rozmaite przedmioty konkre-
tne; szeregi liczb; szeregi samych przedmiotéw lub zjawisk kon-
kretnych; obok zwrotek poetycznych ustepy pozaicznei t. p.

Z tych wszysthkich i wielu innych szeregdw najwiegcej jeszcze
odpowiadaja warunkom materyalu rownomiernego szeregi liczb.
Wielu tez badaczy postugiwalo si¢ tym materyalem,® jednakowoz
nikt moze, procz Reuthera,® nie uzywal tego materyalu na wig-
kszq skale ani z nalezyta ostroznoscia. Zarzucano wprawdzie temu

! Miiller u. Schumann (46) str. 26.
? Por. Pohlmann (53) str. 17 nu.
® Reuther (55) str. 30 nn.
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materyalowi, Ze nastrecza za wiele skojarzen,! Zze przedstawia za:

malo rozmaitosci,® pomimo tego zdaje sig, ze materyal liczhowy
moze jeszcze niemale oddac¢ uslugi w badaniach pamieci. Prawda,
ze np. liczby 1—12 nie nadajg si¢ prawie wcale na czlony szere-
gow, ze chegc uzywaé liczb dwucyfrowych, trzebaby przeprowa-
dzi¢ dokladny wybdr miedzy liczbami od 13 do 99, chociaz i tak
dobrane nie dostarczg jeszcze materyalu bez zarzutu, wigc odpo-

wiedniego do Scislych doswiadczen ;® Ze nawet liczby tréjcyfrowe:

nasuwaja jeszcze za wiele skojarzen, ktére moga wplywaé ujemnie
na wyniki badan eksperymentalnych — jednak przyznaé trzeba,
ze wprowadzajac liczby czterocyfrowe mozna przy dobrej woli
uniknaé wszystkich tych niedogodnosci. Zdaniem Reuthera* sze-
regi liczb czterocyfrowych maja byé nawet odpowiedniejsze de
badani Scislych, anizeli szeregi normalne profesora Miillera.

Trzeba jednakowoz i tu zachowaé pewne ostrozno$ci i trzy-
ma¢é sie Scisle pewnych przepisow w tworzeniu szeregéw. Reuther
postepowal w spos6b nastepujacy.® Nie uzywal wecale liczb czte-
rocyfrowych z cyfra 1 na miejscu tysiecy, zeby usunaé wszelkie
skojarzenia z datami historycznemi; opuszczal wszystkie liczby,

w ktérych jedna cyfra powtarza si¢ chocby tylko dwa razy; uni--

kat réwniez liczb z cyfrgq zero, bo do takich liczb latwiej niz do
innych przykuwa si¢ uwaga ; poniewaz wiele os6b rozklada sobie
czytajac liczby czterocyfrowe na dwie liczby dwucyfrowe, starat

sig, zeby suma cyfr drugiej i czwartej réznila sie¢ od dziesieciu;

uwazal nadto, azeby cyfry nie nastepowaly ile moznosci bezposre-
dnio po sobie w porzadku naturalnym, zeby liczby po sobie na-
stepujgce nie mialy na pierwszem i ostatniem miejscu tych sa-
mych cyfr lub sasiednich, zeby wogéle w jednym i tym samym
szeregu nie bylo liczb' pod jakimkolwiek wzgledem wybitnie po-
dobnych.

W ostatnich latach zaczeto wogéle raz po raz podnosié, ze
materyal w psychologicznych badaniach pamieci powinien przy
jak najwiekszej réwnomiernosci swojej rézni¢ sie jak najmniej od
materyalu, jakiego si¢ uzywa w pracy pamigciowej codziennej.
Dlategoto spotykamy w pracach najnowszych ciagle zestawianie do-
Swiadczen na materyale bez tresci z doswiadczeniami' niemniej:
licznemi na materyale tresciwym, albo tez najrozmaitsze proby

! Stern (59) str. 61.

2 Meuwmann (43) I. str. 188.

3 Pohlmann (53) str. 25. uwaga.
* Reuther (55) str, 31.

® Tamze, strona 32.
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eksperymentu psychologicznego na najréznorodniejszych materya-
lach, wazietych poprostu z zZycia codziennego. Profesor Meumann
wreszcie, znany psycholog i twoérca pedagogiki eksperymentalnej,
uklada szeregi materyalu pamigciowego w taki sposéb; zeby je
mozna i dokladnie stopniowaé pod wzgledem ilosciowym, podobnie
jak szeregi zglosek bez tresci, i jednoczes$nie, zeby mozna w eks-
perymencie $ciSle obserwowaé wszystkie te wplywy, z ktérymi mamy
do czynienia w treSciwym materyale ciaglym. W tym celu ustawia
szeregi zglosek z umysinie dobranymi rymami, dalej szeregi wy-
razéw, myslowo sg ze sobg zwigzane, wiec szeregi zbudowane na
podstawie stosunkow tozsamosci, podobienstwa, przeciwienstwa, na
podstawie zwigzkéw pogladowych i logicznych.?

[lI. Metody w badaniu pamigci.

PoznaliSmy w ogélnych zarysach materyal, uzywany w badaniach:
pamieci, zobaczmy teraz, cho¢by najpobiezniej, w jaki sposéb ba-
dania te przeprowadza si¢ na tym materyale, a wigc, jakie sg
metody tego badania.

Materyal jakikolwiek moze si¢ utrwalaé i tkwié niejako w pa-
migci rozmaicie, albo silniej albo slabiej, albo na krétka tylko chwi-
lg, albo na czas dluzszy. Jedne skladniki przedloZonego materyalu
moga si¢ skojarzy¢ w umysle tak silnie, ze mozna je w 0znaczo-
nym czasie dowolnie odtworzy¢ i wywolaé w pamieci, inne dadzg
si¢ reprodukowa¢é tylko wtenczas, jesli otrzymaja jakas pomoc ze-
wnetrzna np. przez przypomnienie sgsiadujacego bezposrednio skia-
dnika, jeszcze inne nie dadza sie odtworzy¢ wcale, ale dadzg sie
jeszcze rozpoznaé jako czlony przediozonego przedtem materyatu.

Na tych faktach powszechnie znanych opierajq sie ostatecznie
wszystkie metody -dotychczasowych badan psychologicznych, od-
noszacych si¢ do zjawisk pamigciowych.

Dwie sa zatem gléwne podstawy tych metod: odtworzenie
czyli reprodukeya i rozpoznanie, a co za tem idzie, dwojakie sg
mozliwe metody badan pamigciowych: reprodukcyjne i rozpozna--
wceze. Dotychczas poslugiwano sie prawie wylacznie metodami re-

. produkeyjnemi, a prawie wyjatkowo tyliko metodami rozpoznawcze-

mi. Dlatego tez posiadamy juz kilka metod reprodukcyjnych tech-

! - Meumann (43) I. str. 189 nn.
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nicznie wyprébowanych i wyrobionych, natomiast metody rozpo-
znawcze znajdujq sig¢ jeszcze w pierwszej fazie rozwoju.

Poznajmy te metody choéby z nazwiska. :

1. Metoda wyuczenia sie" polega na tem, ze si¢ po-
wtarza dany szereg od poczatku do korica tak dlugo, dopéki sie go
nie potrafi bez bledu odtworzyé. Jedni badacze zadowalaja sie
przytem reprodukcys jednorazowa, drudzy domagajg sie dwura-
zowej.* Ustawicznie notuje si¢ dokladnie ilo§é powtorzeni, potrze-
bng do wyuczenia sig, a jesli powtérzenia odbywaly sie z rézna
predkoscig, to i czas trwania, przynajmniej w przybliZeniu na piate
czesci sekundy.

Ebbinghaus, ktéry pierwszy uzywal tej metody i otrzymat
przy jej pomocy wecale pokazne wyniki, robil do$wiadczenia na
samyfn sobie, a tfzyma} si¢ nasfepujacego sposobu. Szereg zglosek
bez tresci czytat glosno dopOty, dopdki go nie potrafit powtérzyé
z pamigci bez zajgknienia w okreSlonem tempie i ze $wiadomoscia,
Ze bledu nie zrobil. Jesli w recytowaniu zdarzyla si¢ przerwa lub
zajgknienie, czytal najpierw szereg dany do korca, a potem zaczy-
nal znowu od poczatku. Czytanie i recytowanie odbywaly sie
zawsze z jednostajng predkoscia, mianowicie w takcie 150 uderzen
na minutg. Zeby sie latwiej utrzymaé w jednostajnosci, odczyty-
wal szeregi w rytmach rozmaitych, zachowywal jednak zawsze
rytm staly dla danego szeregu.

Miiller i Schumann, ktérzy uzywali tej samej metody, ule-
pszyli ja znacznie. Przedewszystkiem zmienili sposob przedkladania
szeregobw. Ebbinghaus, majgc caly szereg napisany przed soba,
moglt latwo podezas czytania jednej zgloski widzie¢ jednoczesnie
i sgsiednie i dalsze nawet skladniki szeregu, co moglo wplywaé
niekorzystnie na jednoznaczno$é wynikéw. Zeby temu zapobiedz,
Miiller i Schumann uzyli do tego celu znanego fizyologom przy-
rzadu, kimografionu, na ktérego walec, obracajacy sie z predkoscig
stala, nalepiali szeregi normalne w taki sposéb, iz osoba badana
mogla przez maly otwér w zaslonie widzie¢ tylko kazda zgloske
z osobna, a jedng po drugiej w takich samych zawsze odstepach

! Por. Ebbinghaus (9) i (10), Miiller-Sehumann (46), Radosawlewicz (54) ,
Reuther (55).

? Na ten szczegOl takze trzeba uwazaé, be nie kazdy, co raz potrafi re-
produkowac, moze to uczyni¢ po raz wtory. Jedna z osbb, uczac sig szeregu
16-zgloskowego, potrafila powtorzy¢ go raz bez bledu po 52 powtorzeniach, lecz do
reprodukeyi dwurazowej potrzebowala 102 powtorzen. Zob, Radosawlewicz (54)
str. 24,
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czasu. Poniewaz nadto robili doswiadczenia we dwéjke, tak ze
jeden byl kierownikiem badania, a drugi osoba badang i badaczem,
mozliwa byla pod kazdym wzgledem S$ciSlejsza i dokladniejsza
kontrola calego przebiegu doswiadczenia. 1 jeszcze jedno. Ponie-
waz cel i zadanie eksperymentu, jakotez wszystkie szczegoly
w przeprowadzeniu calego zadania, ktére trwalo czestokroé przez
wiele miesigcy, naznaczal i okre$lal sam tylko kierownik, a osoba
badana nie bywala wcale w to wtajemniczana, wylaczalo si¢ przez
to z badania autosuggestye, ktéra jest zawsze mozliwa w ekspe-
rymentowaniu w pojedynke, a chyba nigdy nie jest pozadana
w badaniu naukowem.

Pézniejsi badacze ulepszyli tylko przyrzaqdy, potrzebne do
tych badan, metoda w zasadzie pozostala ta sama.

2. Metoda zaoszczedzenia jest tylko modyfikacyg
albo raczej dalszym ciagiem metody wyuczenia sig. Jesli kto je-
dnego dnia wyuczy si¢ na pamieé kilku szeregbw zglosek bez
tresci albo kilku zwrotek az do jednorazowej reprodukcyi bez po--
mylki, to z tego nie wynika wcale, ze po 24 godzinach -potrafi
zrobi¢ to samo; owszem prawie nigdy sie to nie zdarzy, chyba
Ze ktos pierwszego dnia powtarzal materyal zadany o wiele czg-
§ciej niz potrzeba bylo do jednorazowego wyrecytowania. Cheac
zatem reprodukowaé dnia nastgpnego, trzeba sie¢ uczyé na nowo,
Jednakowoz obecnie wyuczenie si¢ bedzie wymagalo mniej powto-
rzen, anizeli za pierwszym razem, a roznica miedzy iloScig powt6-
rzefi przy pierwszem wyuczeniu si¢ a iloscig powtérzen przy wy-
uczeniu si¢ ponownem poda nam ilo$é zaoszczedzonych powtdrzen.
Jesli np. pierwszego dnia potrzeba bylo do wyuczenia si¢ szeregu
12-zgloskowego $rednio 16,5 powtérzeri, do ponownego za$ wy-
uczenia si¢ dnia nastepnego potrzeba bylo $rednio 11 powtérzen',
to zaoszczedzenie powtérzeri przy ponownem wyuczeniu Si¢ wy-
nosilo 5,5 czyli 33,3%, W taki spos6b mozna obliczaé zaoszczg-
dzenia w powtérzeniach po kilku dniach, po kilku tygodniach itp.,
albo zaoszczedzenia przy powtérnem wyuczeniu sie po takim cza-
sie, a przy wyuczeniu si¢ trzeciem, czwartem i t. d., albo zaoszcze-
dzenia w takich samych warunkach materyalu i czasu u réznych
osob. I stad pochodzi nazwa tej metody.

! Liczby, jakie sig podaje w wynikach i tablicach eksperymentalnych,
powinny by¢ zazwyczaj Sredniemi arytmetycznemi, otrzymanemi z licznych obser-
wacyi, wykonanych w jednakowych warunkach.
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Naturalna rzecz, ze kazdy badacz, co uzywal metody wyuczenia
'si¢, poslugiwal si¢ takze metodg zaoszczedzenia. _

Obydwie te metody poddaje przenikliwej i bardzo ostrej kry-
tyce Reuther w ciekawej swej pracy o pamieci,' ktéra wyszla
z pracowni psychologicznej Wundta. Zarzuca zas tym metodom
przedewszystkiem, ze chca iloScig powtodrzen albo czasem ich trwa-
nia mierzy¢ trwaloS¢ i sile skojarzen, nateZenie i prace pamigci,
-energi¢ psychiczng wogdle. Ot6z nalezy sie w zupelnosci zgodzié
na to, ze iloscia powtdérzen wspomnianych wielkosci zadng miarg
mierzy¢ nie mozna, co wigcej, Ze powtdrzenie wogble nie moze
byé przy uczeniu si¢ na pamieé Scisla jednostka, bo przeciez chy-
ba i bez eksperymentu psychologicznego jasna jest dla kazdego
rzecza, ze powtérzenie powtdrzeniu nie réwne! Z drugiej jednak
strony sam Reuther przyznaje, ze ilos¢ powtdrzen moze mieé
znaczenie wzgledne i praktyczne,® Ze nawet moze byé do pew-
nego stopnia miarg ogoélnikows, ktéra pozwala sadzié i wniosko-
waé o wplywie rozmaitych czynnikOw na sprawe uczenia sie na
pamigé.® A to przeciez w kazdym razie wystarczy dla wynikéw
pedagogicznych, choéby bylo calkiem niedostateczne dla wynikéw
psychologicznych czysto teoretycznych. Zreszta, jak duzo Swiatla
mozna rzuci¢ na niejedno zagadnienie dotyczgqce pamieci przy po-
mocy tych metod, tego najlepszym dowodem sg prace Ebbinghausa,
Miillera-Schumanna, Lottie Steffens, Pentschewa, Eberta- Meumanna,
Radosawlewicza i wielu innych.*

Ma natomiast metoda wyuczenia si¢ i zaoszczedzenia inng
niedogodno$¢ niemalg. Jest bezwzglednie za uciazliwa. Jesli sie
bowiem zwazy, ze do wyuczenia si¢ jednego szeregu kilkunastu
zglosek potrzeba nieraz kilkudziesigciu powtérzen, a jeden tylko
szereg badan psychologicznych moze wymagaé wyuczenia si¢ Kil-
kudziesigciu i kilkuset szeregéw normalnych albo i wigkszych —
to si¢ bez trudnoSci zrozumie, ile czasu, ile cierpliwosci, ile wyte-
zonej pracy, ile wytrwalosci domaga si¢ ta metoda nie tylko od oséb
badanych, ale i od kierownika. Nie dziw wiec, Ze wprost konieczng
rzecza bylo wynalezé metode mniej ucigzliwg. Taka metods jest

3. Metoda trafnych?® Zawdzigczamy jg pracowni prof.

! Reuther (55) str. 11 nn.

* Reuther (H5) str. 14,

3 Tamze str. 156 i 16.

¢ Por. literature na koiecu podang.

5 Por. Jost (20) str. 437, 447 nn., 471, Miiller u. Pilzecker (45) str. 1
m., 272 nn.
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Miillera w Getyndze. Metoda zreszta prosta i jasna. Kto przeczyta
szereg normalny trocheicznie dwa albo trzy razy, ten go nie po-
trafi powtérzy¢ na pamigé, jednak to przeczytanie nie poszio u
niego na marne, tylko wytworzylo w jego pamigei jakies skoja-
Tzenia slabsze lub silniejsze, zwlaszcza migdzy sasiedniemi zglo-
skami. Jesli mu zatem kazemy zamiast reprodukcyi szeregu repro-
dukowac¢ druga zgloske tego trocheju, ktérego mu pierwsza zgloske
przedstawiamy lub sami méwimy, to w jednych trochejach otrzy- -
mamy odpowiedZ trafng i prawdziwg, w innych falszywa t. j. za-
miast drugiej zgloski odpowiedniego trocheju, otrzymamy zgloske
z innego trocheju, a czasem nawet z innego szeregu, a wreszcie
w niektérych przypadkach nie otrzymamy zadnej odpowiedzi. llosé
trafnych odpowiedzi czyli krétko trafnych albo tez ich procent mo-
ze nam z pewnoscia nie mniejsze oddaé uslugi, jak ilos¢ powtdrzen
przy wyuczeniu si¢ pierwszem albo ilo§é zaoszczedzen przy wyu-
czeniach ponownych. Oczywista rzecz, ze mozna co do ilosci traf-
nych badaé szeregi czytane wkrétce po przeczytaniu, a mozna tez
po przerwach krotszych lub dluzszych, tak iz przy metodzie traf-
nych jest si¢ bez poréwnania swobodniejszym i mniej skregpowa-
nym, niz przy metodach poprzednich.

Miiller i Pilzecker, wilasciwi twércy tej metody, uzupelnili jg
jeszcze w jednym kierunku. Czas, ktéry uplywa pomiedzy pozna-
niem pierwszej zgloski trocheju a reprodukcya drugiej zgloski czyli
tzw. czas reprodukcyi bywa w réznych przypadkach rézny. Otoz
czas ten musi zaleze¢ od rozmaitych czynnikéw psychicznych, a
jego ilosciowe poznanie moze si¢ znowu przyczyni¢ do wyswietle-
nia niejednego zagadnienia psychologicznego z nowego punktu
widzenia. Dlatego Miiller i Pilzecker przeprowadzali badania wedlug
metody trafnych w taki sposob, ze czas ten mierzyli zawsze do-
kladnie zapomocg chronoskopu w tysigcznych czesciach sekundy.

W metodzie zatem trafnych w ten sposéb pojetej otrzymuje-
my z kazdego badania nastgpujace wartosci, nadajace si¢ do owoc-
nej analizy psychologicznej: naprzéd procentowa ilosé trafnych
odpowiedzi i ich czas reprodukcyjny, nastepnie ilos¢ odpowiedzi
falszywych z ich czasem reprodukcyjnym, a wreszcie czas tych
przypadkéw, w ktorych nie bylo zadnej odpowiedzi. Jest to wigc
metoda pod wielu wzgledami obfitsza w rezultaty niz metoda wy-
uczenia si¢, a co najwazniejsza, jest od niej bez poréwnania wy-
godniejsza, bo mniej nuzaca.t

! Miiller u. Pilzecker tamze str. 281 nn.

http://rcin.org.pl



Metoda ta jednak nadaje sie tylko do materyalu uczlonowane-
g0, nie mozna jej natomiast uzywaé, gdy sie chce badania prze-
prowadzaé na materyale ciaglym.

4. Metoda positkéw, przez Ebbinghausa wprowadzona,*
jest pod tym wzgledem uzupelnieniem metody trafnych i wlasci-
wie jest jej negatywem niejako, a nadaje si¢ wygodnie do kazde-
go materyalu. Kiedy osoba badana utrwalila juz nieco w pamieci
szereg czy ustep zadany przez Kkilkakrotne powtérzenie, kaze sig
jej w tem samem tempie calo$é reprodukowaé, a gdziekolwiek po-
pelnia blad, staje lub zacina sig, daje sie jej natychmiast pomoc
czyli posilek przez podanie wlasciwego czlonu Iub wyrazu, notu-
jac, jak sig samo przez si¢ rozumie, dokladnie iloS¢ positkow.
Czem w poprzedniej metodzie ilo$¢ trafnych, tem tutaj iloS¢ po-
silkéw. Tamta rzucala $wiatlo na cze$ci szeregdbw najsilniej i naj-
lepiej skojarzone, ta za$§ na czeSci skojarzone najslabiej, a wiec
najbardziej jeszcze rozluZnione.

Metoda ta, za mato dotychczas wyprébowana i wyszkolona,
posiada jeszcze, jak slusznie zaznacza Ephrussi,® pewne niedo-
statki. Latwo jednak bedzie je mozna usungé, jesli badanie cale,
a zwlaszcza udzielanie posilkow, bedzie si¢ odbywac przy pomocy
odpowiednich przyrzadéw.

Do metod reprodukcyjnych nalezy jeszcze

5. Metoda sktadnikéw reprodukowanych?® na-
zywana zazwyczaj metodg zachowanych czlonéw. Jest to jedna
z najlatwiejszych i dlatego moze najczesciej, zwlaszcza przez nie-
fachowych psychologéw, uzywanych metod. Osoba badana powta-
rza raz albo kilka razy polecony materyal; nastepnie po oznaczo-
nej przerwie zada sie od niej, azeby ustnie lub piSmiennie podala
te skiadniki, ktore bez jakiejkolwiek pomocy potrafi reprodukowad.
Oblicza sie ilo$¢ reprodukowanych skladnikéw, notuje si¢ dokla-
dnie popelnione bledy, a jedno i drugie poddaje sie¢ Scistemu roz-
strzgsaniu. Oczywista rzecz, ze rezultaty tej metody bedsg sig¢ ro-
zni¢ od rezultatow metody trafnych albo positkéw, ze bedq prawie
zawsze mniej liczne, ze wreszcie nie beda sie odznaczaé tg Sci-
sloscig, jakgq mie¢ moga wyniki metod poprzednich.

! Ebbinghaus (10) str. 260. — Ephrussi (18) str. 222 nn. — Larguier des
Bancels, (23) str. 132.

2'). ¢, 8tr. 238,
3 Por. Pohlmann (53) str. 4, 87—90.
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Metoda ta jednak pozostanie jeszcze dlugo w uzyciu z po-
wodu licznych swoich zalet praktycznych. Przedewszystkiem pro-
wadzi predzej do celu, anizeli inne metody. Poniewaz reprodukcya
moze si¢ odbywaé na piSmie, wigc ta metoda, i tylko ta, nadaje
si¢ do doswiadczenn zbiorowych, jak tego zresztq mnéstwo mamy
przykladéw '. Z powodu mozliwej cigglej zmiany materyalu nie
jest nuzaca, a ze nie wymaga nigdy ze strony o0s6b badanych
natezenia, nie jest tez meczaca. W koncu na popularno$é tej me-
tody wplywa niemalo i ten szczegél, ze mozna wedlug niej wyko-
nywaé bardzo liczne badania, a obchodzié sig calkowicie bez wszel-
kich przyrzadéw. — Gdzie wiec chodzi o predkie i ogélnikowe
zoryentowanie sie¢ w jakiej kwestyi, gdzie nie zalezy na wielkiej
scislosci, tam mozna z korzyscig uzywaé tej metody.

To sa najwazniejsze metody reprodukcyjne. Z zadnej z nich
Reuther nie jest zadowolony, dlatego stawia o wiele wyzej wyna-
leziong przez sicbie metode rozpoznawcza, ktéra sie nazywa

6. Metoda szeregéw identycznych.? Osoba bada-
na otrzymuje takg instrukcye. Szereg liczb czterocyfrowych bedzie
przedlozony zapomoca odpowiedniego przyrzadu Wirtha tyle a ty-
le razy; nastepnie po tylu a tylu minutach bedzie pokazany nowy
szereg, ktéry trzeba bedzie z poprzednim poréwnaé. W takich sze-
regach poréwnawczych moga sie¢ znajdowaé czescia te same liczby,
czeScia inne liczby niz w glownym szeregu, a moga tez by¢é przy-
padki, ze wszystkie liczby bedg te same, albo wszystkie nowe.
Dlatego trzeba przy kazdej liczbie szeregu poréwnawczego powie-
dzie¢: ,stara“ albo ,nowa“ wedlug tego, czy podmiotowo wydaje
sie znang z gléwnego szeregu, czy tez nie. — W rzeczywistosci
jednak owe poréwnawcze szeregi sa zupelnie identyczne z gléwny-
mi, 0 czem, rozumie si¢, nie wie i wiedzie¢ nie powinna osoba
badana, a kierownik w przerwie miedzy przedkladaniem gléwnych
szeregow a poréwnawczych udaje, ze zmienia stary szereg na no-
wy, a niekiedy tylko, Zeby sie zoryentowaé, czy osoba badana nie
polapala si¢ na przebiegu eksperymentu, wsuwa rzeczywiscie sze-
reg zmieniony.

Jak widaé¢ z tego przedstawienia, cala ta metoda opiera sig
na zludzeniu oséb badanych, a to samo jest juz wada niemals,

! Zapomoca tej metody robiono nawet doswiadezenia z calemi klasami i
szkoldmi. Por. prace Pohlmanna, Nieczajewa, Laya, Lobsiena i wielu innych. —
Nie chee jednak przez to rozstrzygaé kwestyi, co nalezy sadzié o doswiadezeniach
. zbiorowych wogéle, a zwlaszcza o doswiadezeniach robionych z uezniami w klasie.
* Reuther (55) str. 26n, 36n; (56) str. 98.
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tem bardziej, ze z tego wyplywa mnéstwo innych *niedostatkow.
Slabe strony tej metody zaznaczyli z naciskiem w swych kryty-
kach profesor Miiller! i mlody psycholog Watt.? W odpowiedzi
na te zarzuty obiecuje Reuther® w krétkim czasie dowodnie wy-
kazaé, ze jego metoda zasluguje na calkowite zaufanie.

Stéwko jeszcze o jednej metodzie, ktéra wilasciwie jest rowno-
czesnie i metoda reprodukeyjng i rozpoznawcza, a ktora podal nie-
dawno znany psycholog kopenhaski, Alfr. Lehmdnn.* Jest to na-
Zwana przez niego

7. Metoda porzadku. I w tej metodzie zadaje sie oso-
bie badanej jaki§ szereg do kilkakrotnego powtérzenia albo nawet
do wyuczenia si¢. JednoczesSnie jednak przygotowuje sie kazdy
skladnik na osobnej karteczce, a po oznaczonej przerwie przedkia-
da sie wszystkie skladniki na karteczkach pomieszane bezladnie, i
zada sie od osoby badanej, zeby skladniki te ulozyla w pierwo=
tnym porzadku. Po skoriczonem porzadkowaniu oblicza sig ilos¢
skladnikbw na swojem miejscu ustawionych, zarazem notuje sie,
ktore z porzadku skladniki znalazly sie na wilasciwem miejscu, a
ktore nie. Jesli ilosé szeregbw tej samej diugosci byla dostatecznie
wielka, to procent przypadkéw prawdziwych dla kaZzdego .skladni-
ka (t. j. pierwszego z porzadku, drugiego i t. d.) bedzie mogl byé
wskazowka, w ktorych miejscach szeregu skojarzenia bywaja naj-
séislejsze, a w ktorych najluzniejsze. Wyczerpujacych badan, prze-
prowadzonych wedlug tej metody, dotychczas nie mamy.

IV. Uwaga i aczenie si¢ na pamigc.

Przystapmy juz do samej sprawy uczenia si¢ na pamieé. Na
pierwszy rzut oka sprawa fo bardzo prosta, bo to czynno$é praw-
dziwie oklepana, z ktérgsmy sie zrosli { oswoili az nadto od lat
dzieciecych. Dlatego latwo mogloby si¢ nam wydawaé, ze nie tyl-
ko dobrze ja znamy, ale i rozumiemy doskonale. I ta wlasnie o-
kolicznoéé zaciemnia nam i zaslania calkowicie wlasciwg nature
uczenia si¢ na pamigé. W rzeczywistosci bowiem nie jest to by-
najmniej sprawa prosta, ale w wysokim stopniu skomplikowana i

1 Zeitschrift f. Psychologie, Bd. 39, str. 462nn.

? Archiv f. g. Psychologie, Bd. 6, str. 77nn. (Literatur).
8 Reuther (56) str. 92, nwaga.

+ Alfr. Lehmann, (26) str. 109 nn.
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zawiklana. Nie sama tylko pamieé mechaniczna albo i logiczna
-odgrywa tu role, ale cale zycie psychiczne wspoldziala w  tej
sprawie.

Jakiez sgq czynniki albo raczej warunki, od ktérych zalezy
uczenie si¢ na pamieé? Profesor Meumann w zajmujacej swej
ksiazce o pedagogice eksperymentalnej dzieli je przedewszystkiem
ma dwie kategorye: przedmiotowe czyli zewnetrzne i podmiotowe
czyli wewnetrzne.

Do warunkéw przedmiotowych zalicza: 1) wielko$¢ pisma
lub druku, 2) trudnos$é lub latwosé funetyczng wymowy, 3) tempo
uczenia sig, 4) rytm, 5) okoliczno$¢, czy kto§ sie uczy glosno,
czy polglosno, czy cicho, 6) rozlozenie powtérzen na pewien okres
czasu, 7) skupienie i nagromadzenie powtérzen, 8) rézne metody
uczenia si¢ na pamigé, 9) okoliczno$é, czy ktos si¢ uczy czytajac,
czy tez sluchajgc, 10) natura samego materyalu.! — Za podmio-
towe zas warunki czyli wewnetrzne uwaza: 1) skupienie uwagi,
2) jej wytrwalosé, 3) jej przystosowanie, 4) stan uczuciowy, 5)
wszelkie napigcia, 6) rozne bodzce wewnetrzne, 7) usposobienie
-0gblne, 8) wprawe i przyzwyczajenie, 9) wplyw typu wyobraze-
niowego, 10) wplyw woli.* :

Wigkszos¢ jednak tych warunkéw da sie sprowadzié bez
wielkiego naciagania do dwu zasadniczych: do uwagi i do powta-
rzania. Poniewaz powtarzanie odgrywa przy uczeniu sie na pamieé
najwybitniejszg niewatpliwie role, i wszystkie niemal najnowsze
badania eksperymentalne obracaja sie ciggle okolo niego, zajmiemy
si¢ niem szczegolowo w Kkilku nastepnych rozdziatach — na razie
poswieémy chwilke czasu znaczeniu uwagi w ¢wiczeniu pamigci.

Uwaga, jak kazdemu nauczycielowi doskonale wiadomo, to
najwazniejsza podwalina pracy umyslowej, a bez uwagi zadna
wiasciwa nauka nie jest poprostu mozliwa. Czy mozebne jest bez
uwagi nauczenie si¢ na pamieé, spamigtanie wogoéle ?

Meumann, chcgc sie zoryentowaé w tej kwestyi, zadawal
wielu swoim uczniom, stuchaczom uniwersytetu, szereg systema-
tycznych pytan: czy wiedza, w jaki desen malowane sg Sciany
ich mieszkania; czy potrafia z pamieci opisaé klucze, ktérych uzy-

waja codziennie; ile stopni maja schody w budynku uniwersytec-
© kim, po ktorych kilka razy dziennie stapaja; czy moga nazwaé
wszystkie domy, okolo ktérych kazdego dnia przechodza; czy mo-

! Meumann (43) II. str. 14n.
2 Tamze, II. str. 81—47.
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ga opisa¢ gléwniejsze wieze miasta; czy moga opisaé lub naszki-
cowaé kontury gor, ktére tak czesto obserwujg i podziwiajg; czy
godzina czwarta naznaczona jest na ich zegarku zapomocg czte-
rech kresek, czy tez zapomoca kreski i rzymskiej piatki; i t. p.
Na wszystkie tego rodzaju pytania otrzymywal odpowiedzi bardzo-
niepewne albo nawet zgola falszywe*

Pohlmann zrobit wiele doswiadczen, najczeSciej zbiorowych,.
metoda reprodukowanych skladnikéw. W doswiadczeniach tych
wykonywanych po réznych szkolach i klasach uzywal zazwyczaj
tych samych szeregow, a przedkiadat je w wielu przypadkach droga
akustyczng. Oczywista rzecz, ze w tych przypadkach powtarzak
sam glosno kazdy szereg tyle razy, ile razy osoby badane mialy
go slyszeé. A jednak kiedy nastepnie przegladal kartki z czlonami
reprodukowanymi, przekonywal si¢, ze mimo glosne powtarzanie
nie umie tych szeregbw, co wiecej, ze skladniki same, chociaz
wiernie odtworzone, wydawaly mu si¢ nieznane. Pochodzilo to-
stad, ze uwaga jego podczas doswiadczen skierowana byla w in-
nym kierunku: na osoby badane, na mierzenie czasu, na wyma-
wianie wyrazne i t. d.?

Lehmann chcial w swojej pracowni przeprowadzié szereg do-
Swiadczen, z ktérychby sie mozna bylo dowiedzie¢, jak wielka..
jest psychiczna praca skojarzenia i spamietania. W tym celu pole-
cal osobie badanej wykonywaé przy pomocy ergografu prace mie-
S$niowg wedlug taktu metronomu, nastepnie zas przedkladal jej:
kartke z napisanym szeregiem, ktérego miala si¢ wyuczy¢é na pa-
mieé a jednoczesnie ciagngé dalej prace migSniows. Zdawalo sig,
ze do$wiadczenie takie nie powinno przedstawiaé zadnej trudnosci.
W tym przypadku jednak napotkal Lehmann trudno$¢ zgola nie-
spodziang. Osoba badana mogla wprawdzie szereg przedlozony:
czytaé i to czytanie wielokrotnie powtarza¢, nie mogla atoli zwra-
caé jednocze$nie uwagiz dostatecznem skupieniem na prace migsnio-
wa i uczenie sie¢ na pamigé. To tez z owego wielokrotnego czyta-
nia skutku wcale nie bylo, szeregu przedlozonego osoba badana.
nie nauczyla sie.?

Reuther, ktory, jak wiemy, uzywal metody szeregoéw identycz-
nych, przekonal si¢ tez wielokrotnie, Ze jego osoby badane nie
umialy wecale tych szeregéw liczbowych, na ktérych wykonywalo

1 Meumann (41) str. 60.
? Pohlmann (53) str. 86.
3 Lehmann (25) str. 342.
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si¢ doswiadczenia, pomimo licznych powtérzen. W tych bowiem
doswiadczeniach nie chodzilo o spamigtanie szeregéw liczbowych,
tylko o ich rozpoznanie, i dlatego w czasie powtarzania uwaga
©0s6b badanych nie byla zwrécona na nastgpstwo liczb jednej po
drugiej, tylko na jako$¢ kazdej liczby z osobna.!

Jeszcze ciekawszy fakt opowiada Radosawlewicz. Robil on
wiele doswiadczeri w pracowni zurychskiej metodg wyuczenia sig.
Zglasza si¢ raz do niego pan Gh., Ze chce wzigé réwniez udzial
w doswiadczeniach. Radosawlewicz pokazuje mu przyrzad i tluma-
<zy, jakim sposobem przeprowadza si¢ do$wiadczenia. Z tego tlu-
maczenia pan Gh., jak si¢ zdaje, nie wiele zrozumial, bo za malo
jeszcze umial woéwczas po niemiecku. Usiadt jednak przed przy-
rzadem i zaczal czytaé glosno szereg osmiozgloskowy. Czyta 20
razy, 30 razy, 40 razy, 46 razy, a wcale nie daje znaku, ze juz
umie szereg na pamieé, jak to mial zrobi¢ wedilug otrzymanej ins
strukeyi. Radosawlewicz zwatpil juz o wszystkiem, zatrzymal przy-
1zad i zwrdcil si¢ z zapytaniem do pana Gh., czy potrafi szereg
<zytany na pamig¢é powiedzie¢. ,Co? to ja sie mam uczyé szeregu
na pamigé ?“ brzmiala odpowiedz. [ zabrat sie do roboty na nowo,
a po szesciu powtérzeniach umial szereg bez zajaknienia.?

Na podstawie tych faktéw, ktoreby si¢ daly z latwoscia po-
‘mnozy¢, mozemy juz da¢ odpowiedZ na postawione przedtem py-
tanie. I do uczenia si¢ na pamigé potrzeba niewatpliwie uwagi,
powtarzanie bowiem wylgcznie mechaniczne i bezmysine nie pro-
wadzi do celu. Dlatego nauczyciel moze i powinien wykorzeniaé
i rugowaé z calq bezwzglednoscig powtarzanie bezmys$lne z pra-
&ktyki swoich ucznidéw, jak réwniez powinien byé a priori bardzo
ostrozny w polecaniu tych metod uczenia sig, ktére z natury swo-
jej wioda latwo do czystego zmechanizowania a konsekwentnie do
niedorzecznej bezmys$lnosci.

Nie dosy¢ na tem. Prawda, Ze powtarzanie bez uwagi nie
prowadzi do spamigtania, ale i to prawda, ze osoby Reuthera po-
wtarzaly szeregi liczbowe z uwaga, ze sam Pohlmann czytal sze-
wegi przez siebie ulozone uwaznie, ze i pan Gh. nie moégl czytaé
-calkiem bez uwagi, przynajmniej podczas pierwszych powtorzen,
mieznanych sobie zglosek bez treSci, a jednak spamigtania w tych
przypadkach nie bylo. Nie wystarczy wigc widocznie jakakolwiek
awaga w czasie powtarzania, lecz potrzeba uwagi szczegélnej, u-

1 Reuther (55) str. 37.
? Radosawlewicz (54) str. 127.
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wagi skierowanej w tym kierunku i zdazajacej do tego celu, zeby
materyal przedlozony utrwali¢ w pamiegci. Jesli bowiem powtarza-
nie odbywaé sie bedzie z uwagg, ale idaca w innych kierunkach,
to dla utrwalenia w pamieci bedzie powtarzaniem bezmyslnem ¥
bezcelowem.

Nie ulega zatem najmniejszej watpliwosci, Ze uczenie si¢ na
pamie¢ zalezy w wysokim stopniu od odpowiedniego zesrodkowa-
nia i rozlozenia uwagi. Z tego jednak jeszcze nie mozna wniosko-
wa¢, jak chce Reuther,' ze zjawiska pamieci zaleza tylko od u-
wagi, ze si¢ wiec dadza calkowicie podciagnaé pod zjawiska uwa-
gi i ze zapomoca uwagi dadzg si¢ w zupelno$ci zrozumieé i wy*
tlumaczyé. Chociaz bowiem uwaga odpowiednio skupiona i rozlo-
zona moze wplyna¢ na zmniejszenie iloSci powtérzen, a tem sa-
mem na zwiekszenie ich skutecznosci, to jednak sama uwaga nie
moze nigdy catkowicie zastapi¢ powtérzen,® i nikt zreszta dowo-
dnie jeszcze nie wykazal, ze zadna, chociazby najwigksza ilos¢
powtorzen bez uwagi nie wystarczy do utrwalenia i skojarzenia
w pamigci zadnych zjawisk psychicznych. Owszem 2z badan Eb-
binghausa,® jakotez Miillera i Schumanna,* przeprowadzonych bar-
dzo sumiennie i w dostatecznej ilosci® wynika z bardzo wielkiem
prawdopodobienstwem, ze pewne skojarzenia wyobrazen tworza
si¢ nie tylko poza uwagg, ale nawet poza $wiadomoscia, bo nie-
Swiadomie.

Natomiast trzeba si¢ zgodzi¢ z Reutherem na to, ze uczenie
si¢ na pamie¢ zalezy rzeczywiscie od niektérych warunkéw dla-
tego tylko, ze od tych warunkéw zawisly zeSrodkowanie albo-:
zakres uwagi.

! (55) str. 66 nn.

* Dobrze okreslil znaczenie i granice nwagi podczas uczenia si¢ Ebbing-
haus: ,Die Verlangsamung des Lernens durch eine aussergewihnliche Zerstreu-
ung kennt sozusagen keine Gremzen; die Lernzeit einer Reihe kann durch sie
gelegentlich auf das doppelte und mehr ihres mittleren Betrages gesteigert wer-
den. Der entgegengesetzte Effekt einer anssergewthnlichen Anspannung dagegen
kann, der Natur der Sache nach, ein gewisses Mass nie iiberschreiten; er kann
nie etwa einmal die Lernzeit auf Null reduzieren.* (9) str, 48,

5(9) § 42, (10) str. 638.

*(46) str. 84 m.

® Szereg badan w tym celu ciggnal si¢ u Miillera i Schumanna blizko 10
miesicey, a obejmowal 110 dni doswiadczalnych; kazdego za$ dnia uezono sie
metody zaoszezedzen 8-u szeregbw 12-zgloskowych, utworzonych w ten sposob,
zeby pbzniej z otrzymanych rezultatow mozna bylo wnioskowad, czy skojarze-
nia tworzg sig w nieswiadomosci, czy tez nie.
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Do takich warunkoéw nalezy przedewszystkiem rytm. Miiler
i Schumann zauwazyli najpierw na sobie samych, ze mimowoli
uczg sie zawsze szeregbéw- zgloskowych rytmicznie; pozniej wyka-
zali zapomocg osobnych doswiadczen, ze nieco latwiej uczyé sie
trocheicznie niz jambicznie;' wreszcie widzgc, ze osoby niedo-
swiadczone, uczac si¢ bez taktu zglosek bez tresci, nie moga so-
bie da¢ rady formalnie, postanowili eksperymentalnie wykaza¢ na
sobie samych, jaka zachodzi r6znica miedzy uczeniem si¢ bez taktu
a uczeniem si¢ z taktem czyli rytmem. Ot6z pokazalo sie naprzdd,
ze prawie nigdy nie udalo si¢ im uczy¢ bez zadnego taktu, powté-
re za$, ze usilujac uczyé sie bez rytmu potrzebowali do wyucze-
nia si¢ dwa razy wigcej powtérzen, niz uczac si¢ sposcbem ryt-
miczym zwyczajnym.? Odtad wszyscy eksperymentatorzy mieli
sposobnos¢ obserwowania, jak wielkie znaczenie ma rytm w cza-
sie uczenia si¢ na pamigé. Zreszta wystarczy obserwowaé uczacych
si¢ na pamieé nawet poza eksperymentem, zeby stwierdzié te ryt-
micznos¢, to dawanie taktu sobie samemu: rekoma, glosem, noga-
mi, glowa, albo i calem cialem. Poza tem i sam rytm moze byé
roézny u réznych oséb: moze by¢ trocheiczny, moze byé jambiczny,
moze obejmowaé grupy wieksze, czterozgloskowe albo i szescio-
zgloskowe. Jedne osoby, uczac sie np. szeregu normalnego 12-zglo-
skowego trocheicznie, rozkladaja caly szereg na trzy grupy, inne
na 2 grupy i t. d.

Otéz to widoczne znaczenie rytmu tlumaczy nam natura u-
wagi. Uwaga ludzka, jak z psychologii wiadomo, nie jest funkcya
ciagla, tylko ciagle przerywana, podlega wiec ustawicznym zmia-
nom i swoistym wahaniom.® Nadto zakres uwagi jest dosyé szczu-
ply, a zesrodkowanie uwagi moze obejmowaé tylko pewne jedno-
lite calosci, chociazby z wigkszej ilosci czlonbéw zlozone. Rytm
wigc odpowiedni w czasie uczenia si¢ na pamieé moze wplynaé
na zwigkszenie napigcia uwagi w miejscach stosownych, na regu-
larne rozlozenie uwagi wzdluz calego szeregu, na ulatwienie uwa-
gi przez utworzenie grup jednolitych w mniejszej ilosci.*

Uwaga tlumaczy nam réwniez, dlaczego bez poréwnania la-
twiej jest nauczyé sie na pamie¢ rzeczy, ktéra sie rozumie, niz

! (46) str. 12, 77.

2 (46) str. 134 nn.

3 Por, Ebbinghaus (10) str. 597 nn., Wundt (66) str. 366 nn. i najno.
wsza monografic Diirra o uwadze (7).

4 Reuther (55) str. 67 n.
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rzeczy, ktérej si¢ nie rozumie, dlaézego wszystkie badania ekspe-
rymentalne stwierdzajg jednomy$lnie, Zze materyal bez tresci, zwia-
szcza materyal zgloskowy, jest najtrudniejszy ze wszystkich, uzy-
wanych wogoble w badaniach pamieci.

Sama uwaga, jej napiecie i jej wytrwalo$é zalezy przede-
wszystkiem od zajecia i zainteresowania si¢ przedmiotem, od stanu
i nastroju uczuciowego, w jakim si¢ znajdujemy, od chwilowego
usposobienia ogdlnego. Od tych wszystkich warunkéw zalezy tez
bardzo wyraznie pamigtanie, a wiec i uczenie si¢ na pamigé. Po-
trafimy nauczyé sie bardzo predko melodyi lub wierszyka, ktory
nas ogromnie zaciekawil, ktéry si¢ nam bardzo spodobal; z tru-
dnoscig uczymy sie utworu rymowanego, ktéry nie budzi wecale
naszego zajecia, ktéry nas mrozi lodowata obojetnoscig i nudotq
swojg. — A jaki wplyw ma usposobienie ogblne na uczenie sie
na pamigé, kt6éz tego nie doswiadczyt wielokrotnie na sobie? Dla-
tegoto w pracowniach psychologicznych kierownicy do$wiadczen
raz po raz muszg notowac. w protokole swoim, zZe obserwacyi
z dnia tego i tego u tej osoby nie mozna zestawié¢ z innemi z po-
wodu widocznej niedyspozycyi owej osoby. To usposobienie ogél-
ne moze zaleze¢ od wielkiego zmeczenia lub wypoczecia, od po-
karméw i napojéw, od ciepla lub zimna, nawet od samej pogody.
I tak z niedawno ogloszonych badafn Lehmanna i Pedersena wy-
nika, Ze praca pamieciowa, podobnie jak praca mig$niowa, pozo-
staje prawdopodobnie w pewnej zaleznosci od stanu barometry-
cznego.!

Tyle niech wystarczy o znaczeniu uwagi wogdle podczas
uczenia si¢ na pamieé, o jej szczegblowe objawy bedziemy mieli
- sposobnos¢ potraci¢ jeszcze w dalszym ciggu.

V. Warto$¢ oddzielnych powtérzen.

Uczymy sie na pamigé w ten sposéb, Ze pewien szereg wy-
tazOw po sobie nastepujacych powtarzamy wieksza lub mniejszg
ilos¢ razy. Oczywista rzecz, ze kazde z tych powtérzen przyczy-
nia si¢ swoim sposobem do ostatecznego spamigtania calosci, nie
mozna jednak powiedzieé, zeby kazde przyczynialo si¢ w jedna-
kowej mierze. Zachodzi wiec pytanie, czy nie moznaby do$wiad-
czalnie zdaé sobie sprawy z tego, jaka warto$¢ dla spamietania

! Por. (27) str. 98 n., tablica na str. 101.
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ma kazde z tych powtdrzen, Mozna bardzo powatpiewaé, czy $ci-
sla odpowiedZ na to pytanie jest w obecnym stanie nauki wogdle
mozliwa,* ale swoja droga nie ulega wcale watpliwosci, Ze mozna
bada¢ ilos¢ spamigtanych skladnikow zaraz po pierwszem powt6-
rzeniu albo raczej przedlozeniu, po przedloZeniu czyli powtérzeniu
-drugiem, trzeciem i t. d.* Doswiadczenia tego rodzaju przeprowa-
dzano juz nieraz, i niejedng kwestye potrafily one wyjasnié.

Na jedno jednak nalezy zwrdci¢ uwage. Kiedy badamy ilosé
spamietanych czlon6éw bezposrednio po pierwszem przediozZeniu,
to wedlug niektérych psychologéw nie badamy pamieci wiasciwej,
jeno t. zw. pamigé bezposrednig. Wprowadzit to pojecie do psycho-
logii i pedagogiki profesor Meumann.® Odr6znia on mianowicie pa-
amig¢ pierwotng czyli bezposrednia od pamieci posredniej czyli
-wiasciwej.

Glowne znamiona pamieci bezposredniej jego zdaniem bylyby
nastepujace: 1) natychmiastowa reprodukcya po przedlozeniu, 2)
przedlozenie jednorazowe bez jakiegokolwiek powtarzania lub me-
‘morowania, 3) najwazniejszym jej warunkiem jest natezenie i
axéwnomierne zesrodkowanie uwagi. Rozréznienie to z punktu wi-
-dzenia psychologicznego nie jest moze dostatecznie Scisle i okre-
-Slone, z punktu jednak pedagogicznego moze sie okazaé bardzo
praktycznem. W szkole bowiem mamy ciagle do czynienia z ta
;pamieciq bezposrednia; przeciez uczen musi spamigtaé¢ bezposrednio
kazde pytanie, kazde zdanie, ktére ma obowiazek powtdrzy¢, kazde
-objasnienie.... a rachowanie w pamigci, a dyktaty, a przepisywanie,
.a rysunki...

Dlatego warto si¢ przypatrzy¢ pokrétce i tym badaniom pa-
‘mieci po pierwszem przediozeniu, bo chociazby nawet nie rzucily
Swiatla na pamieé wlasciwa, mogg daé¢ niejedna cenna wskazdéwke
«co do pamigci bezposredniej w szkole.

Badania te, wykonywane przewaznie przy pomocy metody
skladnikow reprodukowanych, sg zazwyczaj zbiorowe, dlatego ma-
ja mniejsza warto$é w swoich szczegoélach, a wiekszg w wynikach
-0goélnych, na korzys¢é ktérych przemawia wielka ilos¢ obserwacyi,

! Por. Jost (20) str. 455 nn.

* Scisle biorae, nalezaloby odréznia¢ przedlozenie od powtorzenia, tak ze
n przedlozeniom odpowiadaloby n — 1 powtdrzen — jednakowoz i w praktyce
-codziennej i w psychologicznych badaniach utarlo si¢ juz pierwsze przedlozenie
auwazaé jednoczeénie za pierwsze powtdrzenie.

3 Por. Meumann (41) str. 61 nn., (43) I. str. 172 nn.; Ebert u. Meumann
«(12) passim; Reuther (55) str. 7 n.
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wiasciwa tego rodzaju badaniom. A znane sa obecnie i z Amery-
ki (Bolton) i z Anglii (Jacobs) i z Francyi (Binet, Henri, Bourdon)
i z Niemiec (Lobsien) i z Rosyi (Nieczajew) i z Belgii (Schuyten)
i z Szwajcaryi (Meumann, J. Winteler). d

Wyniki tych badan odnosza si¢ do roznic pamieciowych ze
wzgledu na réznorodne przedmioty, wyobrazenia, pojecia..., do
réznicy pamiegci ze wzgledu na wiek i pleé¢ dzieci — ale najcie~
kawszy a jednomyslny wynik jest ten, ze pamie¢ bezposrednia
dzieci jest bardzo mala i licha, Ze jest bez poréwnania gorsza od
pamieci ludzi dorosltych, ze si¢ rozwija bardzo powoli do 13. roku
zycia, a pozniej z malemi przyspieszeniami az poza 20. rok, ze
dopiero kolo 24. roku zycia dochodzi do stalego zazwyczaj pozio-
mu. | tak wedlug badan Bineta i Henriego w ParyZu na siedm
wyrazow przedlozonych spamigtaly dzieci w wieku 8 — 9 lat 4,6
wyrazéw, w wieku 10 —11 lat 4,9 wyrazéw, w wieku 11 - 12
lat 4,8 wyrazéw, w wieku 12 — 13 lat 4,9 wyrazoéw. Podlug do-
kiadniejszych badan Meumanna dzieci o$mioletnie potrafily spamig-
ta¢ srednio tylko 4 wyrazy, natomiast dzieci 13 - 14 letnie pamie-
taly S$rednio 5,6 wyrazéw. Charakterystyczny i pouczajacy jest
ten szczegodl, ze prof. Meumann znalazl miedzy 7 letniemi dzie¢mi
bardzo wiele takich, ktére nie potrafily nigdy wiecej bezposrednio
spamigta¢ jak 3 wyrazy albo 2 zgloski bez tresci, a migedzy dzie-
¢mi w wieku 11—12 lat bardzo wiele takich, ktére, gdy chodzilo
o spamietanie liter albo liczb, nie mogly nigdy zatrzymacé wiecej
w pamieci jak 3- 5! Czyz w Swielle tych liczb nie nabiera zna-
czenia i zrozumialosci psychologicznej znana dydaktyczna zasada,
Zeby - pytania stawiane uczniom, zwlaszcza w klasach nizszych,
byly naprawde Kkrotkie' ?

Dla uzupelnienia tej kwestyi dodaje jeszcze kilka wynikow
z badan laboratoryjnych na osobach dorostych. Ebert i Meumann.
przeprowadzali doswiadczenia pamigciowe na kilku osobach od
listopada 1902 r. do sierpnia 1903. Na poczatku, w srodku i na
koncu badali dla zoryentowania si¢ pamigé bezposrednig tych oséb.
Oto, jak sie przedstawila.®

na w na
poozgtku, érodku, koncu

Srednia spamietanych liczb . . . . . g 3 Il 8,83 11,16
. - litr aae SNESRiRle ST bir ZelO0 9555115
2 ” Zglosek o M N S 6 SO G VR O5

! Por, Meumann (43) I. str. 182 nn., (41) str. 62 nn,
? Ebert u. Meumann (12) str. 10 nn., 97 nn, 157 nn.
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S pocl:qtkn. :Gro:jvkn, k:ﬁ.eu
Srednia spamietanych rzeczownikéw bez zwigzku — 7,33 ' 8,83
i . slowek- wloskoniemieckich 5 55 6,5
x % wyrazéw poezyi . . . 15 17 19
. 5 wyrazéw prozy . . . 17 19 22

Tak si¢ rzecz ma ze sprawa pamigtania po jednorazowem
przedlozeniu zadanego materyalu. Co si¢ stanie, skoro przedlozenie
powtorzymy, a wigc po drugiem przedlozeniu czyli powt6rzeniu ?
Zdawaloby sig, ze pytanie to jest zbyteczne, bo zupelnie naturalna
rzecz, ze drugie przedlozenie musi wplyngé na powigkszenie
ilosci spamietanych czlonéw: Tymczasem Hawkins® doszedt
w badaniach swoich z przed dziesigciu laty do zgola niespodzie-
wanego wyniku, ze drugie przedloZenie oslabia i obniza spamieta-
nie. A jego tablica, podajgca ilos¢ reprodukowanych czlonéw dla
roznych grup po pierwszem, drugiem i trzeciem powtérzeniu po-
twierdzalaby to z jednym tylko wyjatkiem w zupelnosci.®

ilos¢ powt. 1. powt. 2. powt. 3. powt.
ilos¢ czlonéw reprodukowanych §23%Ey 50 58
42 41 54
36 37 o4
o8 ES 66
48 40 65

Podobny nieco rezultat otrzymal Reuther, ale tylko w jednym:
przypadku.® Zresztg potwierdzenia tych obserwacyi nie znajdujemy
nigdzie. Dobrze wiec zrobil Pohlmann, Ze przeprowadzit szereg
doswiadczen jedynie w tym celu, Zeby sig¢ przekonal, czy rzeczy-
wiscie prawdziwe sa obserwacye Hawkinsa. Materyal stanowily
szeregi 10 liczb przedkladane akustycznie i szeregi 10 wyrazéw
oznaczajgcych przedmioty konkretne. Doswiadczenia robil na ucz-
niach i uczennicach, wybieranych po 10 z kazdej klasy w jedna-
kowym wieku. Oto wyniki:*

Tabl. |. szeregi liczhowe — Chtopcy

Wiek llos¢ reprodukowanych liczb w 9/,

po 1. powt. po 2. powt. po 3. powt,
9 lat 23%, 43°/, 43%,
1047 % 25%, 39%, 34/,

! Ch. J. Hawkins, Eksperiments on Memory Types, Psych. Rev. 4. 1807.
2 Reuther (55) str. 42.

® Tamze, str. 41.

* Pohlmann (53) str. 65—69.
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‘Wiek po 1. powt. pPo 2. powt. po 3. powt,
s 2 ot 35%,: 53%, 63%,
;o s 42%, 57%, Fdi

A3 5 35%, 65%, 68%,

b - S 57%, 73%, 69%,
LV 33%, 43%, 48%,
16 » 380/0 58‘/20/0 590/0
| LTS 43/, 52, 57%,
18055, 53, 56/5%, 61%
192, 49, 567/, 68/,
20 5 58%, © 83Y%, 70%,

“Wynik $redni 41/, P 59Y/.%,

Tabl. Il. Szeregi liczhowe — dziewczeta

Wiek po 1. powt. po 2. powt, po 3. powt.
9 lat 27% 39", 46°/,
10 , 41°, 52%, 57%,
Gt 42°/, - 54, 62,
12, 40%, 55%, 61%,
1875 46°/, 65, 63,
§E 53°%, 62Y, 70%,
Wynik $redni 41'/:%, 54 /3o 60'/5%

Z poprzednimi chlopcami zrobil jeszcze doswiadczenia na
wspomnianych wyrazach i otrzymal rezultaty podobne. Wynik
-Sredni: po 1 przedloz. 61%/;%,, po 2 przedioz. 72%,, po 3 przedloz.
77744 /s Widzimy zatem, ze rezultaty Hawkinsa nie znajduja po-
twierdzenia, ze wiec musialy wyniknaé ze sposobu niejednakowe-
.go powtarzania albo z innych warunkéw konkretnych samego
badania.

Doswiadczenia Pohlmanna dajg nam réwnoczesnie poglad na
warto$é pierwszych trzech przedlozeni ze wzgledu na iloS¢ repro-
dukowanych czlonéw. Przekonywamy si¢ z nich, Ze pierwsze prze-
dlozenie pod tym wzgledem ma warto$é najwieksza, bo 41/
wedlug pierwszej tablicy, 41%/,%, wedlug drugiej tablicy, 61%/;°/,
nawel, wedlug tablicy trzeciej. Drugie przedlozzsnie wplywa na po-
wigkszenie tej ilosci odpowiednio o 13'/,%, 13%, 10%/3%/,, trzecie
za$ przedlozenie odpowiednio o 4%/;%, 5%4", 5"/3,"%. Chcac mieé
przeglad dokladniejszy, trzeba wzigé na uwage badania, ktére roz-
.porzadzaly wieksza rozmaito$cia nastepujacych po sobie powtérzen.
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Tego rodzaju badania przeprowadzali: Ebbinghaus® metoda-
zaoszczedzenia i metoda positkéw,* Smith metoda reprodukowa-
nych skladnikow,® Ephrussi metoda posilkéw,* Lipmann metodq.
trafnych,® Reuther metodq szeregéw identycznych.®

Ebbinghaus twierdzi jeszcze w swojej psychologii,” ze pier-
wsze powtdrzenie ma stosunkowo najwigkszg warto$é, nastepne-
za§ wszystkie maja mniejszq wartosé, powigkszaja jednak ilosé
czlonéw spamigtanych w przyblizeniu réwnomiernie. Ot6z tego
twierdzenia czy przypuszczenia nie potwierdzaja wcale wyniki ba-
dan ostatnich. Najlepsze rzucag Swiatlo na to przypuszczenie, a je-
dnoczesnie na wartos¢ oddzielnych powtorzen bezposrednio po so--
bie nastepujacych, niektére zestawienia z tych badan wyjete.

I. Wyniki wedtug metody positkow.*

llosé powtérzeni (S0 AN SIS S ST ey et e
llosé czlonéw spamiet. | 34 44 68 56 7,6 7,8 7,7 9,3 9,6~
z dwu seryi badan | 51 52 65 92 90 97 98 95 —

Z innej grupy badan

Ilos¢ powtdrzen 1 2 (S PR SRR SR ) i Lok
llos¢ czlonéw spamigt. | 36 38 34 54 5,1 64 7,7 8,8
z dwu seryi badani | 2,7 3,1 29 37 38 44 64 7.2

We wszystkich zatem przypadkach najwazniejsze jest pier-
wsze powtérzenie; kazde nastepne przyczynia sie wprawdzie do
zwigkszenia ilosci dobrze reprodukowanych czionéw, ale prawie
kazde o inny przyrost, tak iz wcale tu mowy by¢ nie mozeo Sci-
slej proporcyonalnosci miedzy iloscia powtdrzen a iloscig czlonéw:
bez pomocy reprodukowanych.

(9 § 22 m.

? (10, str. 625m.

3 W. (. Smith, The Place of Repetition in memory, Psych. Rev. 3,1896.
4 (18) str. 222 nn.

5 (29) str. 195 nu.

9 (55) str. 38 mn.

7 str. 625.

§ Ephrussi (13) str. 224.
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2. Wyniki wedtug metody trafnych.!

- Ilosé powtorzen 1 2 3 4 5 6 7
Srednia ilogé trafoych 3,3, 4,4 44 48 54 5 586
w roznych seryach 3,3 42 43 48 5,3 5 —
badan 82 40" 4287 9,3 — =

3,3 . 43 6 62 65 — —

2,805 AT 6,8 7 7,6 — —

3 5 4805 5:407 66 " 69 L P

200 4 46" 5,25~ 8.3 69

I tu widzimy przy dalszych powtérzeniach przyrost, ale wcale
nierbwnomierny. Tak np. w ostatniin szeregu przyrost odpowiedzi
trafnych po powtorzeniach oddzielnych jest nastepujacy: 2,7; 1,5;
0,4; 0,6; 1,1; 0,6. Co najwyzej zatem, jesli sie uwzgledni wszyst-
kie rezultaty, moznaby z pewnem przybliZeniem powiedzieé, ze im
wigcej bylo juz powtoOrzen, tem mniejszy wplyw ma kazde nowe
powtérzenie.

3. Wyniki wedlug metody szeregow identycznych.?

llo§¢ powtorzen 1 2 3 6 9 12 18

< 51 66 76 85 87
llos¢ rozpoznanych 5'6 9_() E 9_(; 5‘-) =5 =
czlonbéw z 2 szeregow 9% % 9% % 5% 96 96

I te rezultaty zatem, chociaz odnoszg si¢ wilasciwie tylko do
rozpoznania, nie poziwalaja moéwié o proporcyonalnosci, lecz co
dajwyzej o przyroscie ciggle malejacym.

S Zresztg nie zawadzi nakoniec przypomnie¢, ze juz Miller i
Schumann wypowiedzieli dosy¢ wyraznie poglad powyzszy, cho-
ciaz si¢ ta kwestya specyalnie nie zajmowali. Oto ich slowa. Jak
do$wiadczenie poucza rzecz nie przedstawia sie bynajmniej tak,
jakoby kazde powtdrzenie szeregu pociggalo za soba staly przyrost,
ktoryby byl zupelnie niezawisly od iloSci powtérzen tego szeregu,
bezposrednio przedtem dokonanych. Owszem uwaga, od ktorej
W znacznej mierze zalezy przyswajajace dzialanie kazdego powto-
rzenia, slabnie, przynajmniej od pewnego punktu, tem bardziej, im
wiecej powtdrzen juz uplynelo. Takie 30. powtérzenie nie ma moze

! Lipmann (29) str. 211 nn.
? Reuther (55) str. 41.

http://rcin.org.pl



\

= N il

skutkiem oslabienia uwagi u niejednej osoby ani polotvy tej war-
tosci, co 10. powtérzenie.!

VI. Rozlozenie powtdrzen.

Jesli mamy zadany do wyuczenia si¢ na pamieé jakiS szereg

‘trudniejszy, to mozemy wywigza¢ sie¢ z tego zadania w dwojaki

sposob. Albo uczymy si¢ go za jednym zamachem, powtarzajac
go tak dlugo, dopoki go z pamieci nie potrafimy gladko i bez
bledu wyrecytowac ; albo tez rozkladamy sobie powtdrzenia nawet
na dni kilka, czytajac szereg zadany codziennie, jednak tylko Kil-
kakrotnie. Nasuwa si¢ wiec pytanie, ktéry z tych dwu sposobdw
jest w rzeczywistosci praktyczniejszy i ekonomiczniejszy.

Pierwszym, co pytanie to postawil i staral sie¢ na nie odpo-
wiedzie¢, byl znowu Ebbinghaus.® Przeprowadzil on mianowicie
dwie serye badan. W pierwszej seryi uczyl si¢ na pamieé szere-
gow 12-zgloskowych jednym ciagiem az do zupelnego wyucze-
nia si¢, a po 24 godzinach uczyl si¢ tych samych szeregow po-
nownie az do pierwszej reprodukcyi. W drugiej seryi uczyl sie ta-
kich samych szeregow 12-zgloskowych przez kilka dni po sobie
nastepujacych, uczac sie¢ kazdego dnia nie do catkowitego wyucze-
nia sie, lecz tylko do pierwszej reprodukeyi.

Zestawienie tych dwu seryi badan dalo wynik bardzo cieka-
wy i pouczajgcy. Oto w pierwszej seryi uzywat Ebbinghaus Srednio

‘68 powtérzen do wyuczenia'sie kazdego szeregu, a w 24 godzin

pozniej potrzebowal jeszcze do ponownego wyuczenia sie Srednio
7" powtoOrzen. Natomiast w drugiej seryi uzywal przez 3 dni bez-
posrednio po sobie nastepujace odpowiednio, 17'/;, 12, 8/, powté-
rzen, czwartego zas$ dnia reprodukowal bez bledu juz po 5* po-
wtlrzeniach. A wiec 68 powtorzen, ktére nastgpowaly bezposre-
dnio jedno po drugiem, mialo w rezultacie mniejszy skutek, ani-
zeli 38 powtérzen, rozlozonych na trzy dni kolejno po sobie idgce.
Druga serya zatem przedstawia zaoszczedzenie Srednie przeszlo
30" powtérzen dla jednego szeregu!

Czy mamy tu do czynienia z prawem ogélnem, czy tez z fak-

.tem przypadkowym, wynikajacym jedynie z konkretnych warun-

kow badania? Na podstawie samych doswiadczen <Ebbinghausa

1 (46) str. 120.
2 (9) str. 121n.
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nie mozna jeszcze nic twierdzi¢ stanowczo. Bo zeby sobie wyro-
bi¢ zdanie zupelnie jasne i dokladne o tak bardzo zawikianej kwe-
styi, na to potrzeba koniecznie mie¢ niewatpliwe wyniki badan i
liczniejszych i Scislejszyzh i rozleglejszych. Wiele tego rodzaju ba-
dan przeprowadzono w pracowni psychologicznej profesora Miille-
ra. I wdzigcznosé si¢ nalezy temu badaczowi pamigci, Ze potrafib
wielu swoich uczniéw zacheci¢ do robienia doswiadezen w tym
kierunku, chociaz te wlasnie badania wymagaja zawsze jak naj-
wiecej czasu i cierpliwosci, a jak najmniej kaza si¢ spodziewaé:
rezultatow.

Pierwszg obszerniejsza prace w tej materyi oglosil Jost w r..
1897. Przeprowadzil on badania na szeregach normalnych Miillera
i Schumanna, przy pomocy tych samych przyrzadéw, a poslugi-
wal sig metoda zaoszczedzen i metodq trafnych. Przypatrzmy sie:
nieco tym badaniom.’

Rozpoczal Jost od nastepujagcego konkretnego pytania: Czy
30 powtorzen skupionych razem bedzie mialo po 24 godzinach:
mniejszy skutek, niz 30 powtérzen rozitozonych réwnomiernie (po-
10) na 3 dni, czy tez wigkszy? I w tym celu przeprowadzil dwie:
serye badan, trwajace po 24 dni.

Porzadek uczenia si¢ szeregow byl nastepujacy.

1. dzien

V,(10) Vy(10) C,(30) V4(10) V(10) Cy(30)
2. dzien

Cye) V,(10) Vg(10) Cyle) V3(10) V,(10)
3. dzien

V,(10) V,(10) C5(30) V;(10) V,(10) C,(30)
' 4. dziefi

Cs(e) Vi(e) Vy(e) Cyule) Vy(e) Vi(e)

Przyczem V,, V,, V;, V, oznaczajg szeregi czytane po 10
razy przez 3 dni, a ktérych trzeba si¢ bylo wyuczyé (e) dopiero-
czwartego dnia; C,, C;, Cs, C, sg to szeregi czytane 30 razy je-
dnego dnia, ktérych si¢ trzeba bylo wyuczy¢ (e) zaraz nastgpnego-
dnia. — Piatego dnia uczono si¢ szeregbw w porzadku C, V,; Vg
Cg V; Vg i t. d. analogicznie. Wyniki podajg $rednig ilos¢ powto-
rzen, jaka byla potrzebna do wyuczenia si¢ odpowiednich szere-
gbéw w dniach oznaczonych.

! Por. (20) str. 436nn.
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: .| szeregi C ......... 6,5 powtdrzen
AVymie e Sy szeregi Vi s 5.5 powtérzen
) .| szeregi C.....c... 11,5 powtérzen
el 2y 5en | szeregi V ......... 9,7 powtérzen

A wiegc szeregi V wykazujg w poréwnaniu z szeregami C
zaoszczedzenie, wynoszace okolo 15%. Trzeba atoli zwrécié zda-
niem Josta uwage na to, ze w szeregach V dzialanie zapominania
jest znaczniejsze, anizeli w szeregach C; bo 30 powtérzen w sze-
regach C ulega zapominaniu tylko przez 24 godzin, natomiast
w szeregach V pierwsze 10 powtdérzen podlega temu dzialaniu
przez 72 godzin, nastepne 10 przez 48, a tylko 10 powtérzen
przez 24. Wedlug Josta zatem moznaby stanowczo twierdzié, ze
rozlozenie powtérzen jest wygodniejsze niz ich skupienie jednora-
zowe, nawet wtenczas, gdyby wyniki dla szeregbw C i V nie
roznily sig wcale.

W trzeciej seryi badan, obejmujgcej 50 dni, przeprowadzit
Jost podobne doswiadczenia na samym profesorze Miillerze. Kazdy
'szereg czytany bywal, przed ostatecznem wyuczeniem sie po 24
godzinach, 24 razy, tak jednak, ze szeregi V czytano przez G dni
po 4 razy dziennie, szeregi za§ C czytano réwniez w szeSciu gru-
pach po 4 razy, ale w ciggu jednego posiedzenia. Porzadek wiec
uczenia si¢ dla 1. dnia np. byl nastepujacy :

Ci(4) V,(4) Cy(4) V5(4) C,(4) V5(4) C,(4) V(4) C,(4) V,(4) C,(4) V(4)

Jeszcze pod jednym wzgledem roznila sie ta serya badan od
poprzedzajacych. Profesor Miiller wiedzial w' czasie badania, o co '
chodzi, osoby zas badane w dwu pierwszych seryach nie znaly
weale celu eksperymentow.

Wynik ostateczny tej seryi byi:

SZeregiiC e 5,3 powtdrzen
szeregt Vi (i 4,6 powtdrzen ‘

Chociaz zatem i szeregi C byly czytane w tej seryi z cze-
sciowem rozlozeniem powtérzen, to jednak szeregi V wykazaly
jeszcze wobec nich wyrazng wyzszo$é.

A wigc rozlozenie powtérzen na szereg dni jest wygodniej-
sze W uczeniu si¢ na pamigé, niz skupienie wszystkich tych po-
wtérzen jednego dnia. Jednakowoz i same rozlozenia moga byé
rozne. Gdy np. chodzi o 24 powtérzend, to mozna je rozlozyé,
jesli pominiemy skupienie jednorazowe (1.24), w siedmioraki spo-
sob: (2.12), (3.8), (4.6), (6.4), (8.3), (12.2), (24.1); gdzie w kazdej

3
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parze pierwsza liczba oznacza ilo$¢ dni, a druga liczba ilos¢ po-
wtorzeni dla kazdego dnia. Trzeba wigc jeszcze przekonaé sig, czy
niema wybitniejszej réznicy migdzy temi rozlozeniami, czy nie sa
jedne wygodniejsze od drugich.

I na to pytanie staral si¢ Jost odpowiedziec. W tym celu
przeprowadzil kilka seryi badan, uzywajac przytem metody trafnych
w taki sam sposob, jak Miiller i Pilzecker. Zamiast wigc badac
w 24 godzin po ostatniem czytaniu, ile potrzeba powtdrzen do wy-
uczenia si¢ danego szeregu, badal po takim samym czasie iloS¢é
trafnych odpowiedzi dla kazdego szeregu. Poréwnywal za$ tq me-
todg trzy sposoby rozlozen: (3.8), (6.4), (12.2), i otrzymal osta-
tecznie wynik nastepujacy :

osoba B osoba M
szeregi ( 3.8) ...... o 18 traf < 7 traf
szeregi ( 6.4) ....... 39 traf..... 31 traf
szeregi (12:2): «iovoi. 53 traf..... 95 traf

Z tego zestawienia widzimy: rozlozenie (6.4) jest o wiele ko-
rzystniejsze anizeli rozlozenie (3.8), bo dla osoby B ilos¢ trafnych
jest w tym przypadku przeszlo dwa razy wigksza, a dla osoby M
nawet przeszlo 4 razy wieksza; rozlozenie (12.2) jest jeszcze ko-
rzystniejsze anizeli rozlozenie (6.4), chociaz nie w takim stopniu,
jak w pierwszym przypadku. Skoro za$ na podstawie poprzednich
seryi badan trzeba powiedzie¢, ze rozlozenie (3.8) jest korzyst-
niejsze (=) niz rozlozenie (1.24), na podstawie za$ tych seryi, ze
(6.4) > (3.8) a (12.2) >(6.4), to mozeby mozna uog6lni¢ to pra-
wo i tak je wyrazic:

(1.24) < (2.12) << (3.8) << (4.6) << (6.4) << (8.3) << (12.2) << (24.1)

czyli slowami: najniekorzystniejsze jest uczenie si¢ przez jednora-
zowe skupienie powtérzen, korzystniejsze jest zawsze jakiekolwiek
rozlozenie na szereg dni; rozlozenia same sq tem Korzystniejsze,
im sa rozleglejsze, a najkorzystniejsze jest rozlozenie najogélniejsze
typu (n.1), w ktérem zatem na kazdy dzieri przypada jedno tylko
powtérzenie zadanego materyalu.

Jost twierdzi,' Ze takie uogélnienie jest stuszne i ze w prak-
tyce nalezy uwazaé t¢ metode uczenia si¢ na pamieé za najko-
rzystniejsza, ktéra postuguje si¢ rozlozeniem najrozleglejszem (n.1),
chyba, ze konkretne warunki i cele wymagaja nauczenia si¢ w bar-
dzo krotkim terminie, a tem samem nie pozwalajg na rozklad tak

! Tamze str. 454.
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zozlegly. Mozna tez nie wystepowaé wprost przeciwko takiemu
rozszerzeniu, a jednak z zadowoleniem przyja¢ do wiadomosci
wyniki doswiadczen, ktéreby stwierdzaly niewgtpliwie kazdy krok
Z osobna w powyzszem uogélnieniu.’

Sam Jost zreszta modyfikuje nieco to uogdlnienie, bo pod
koniec swojej cennej rozprawy stawia jeszcze takie twierdzenia
w formie przypuszczen :* Jesli chodzi o wyuczenie si¢ na pamieé
rzeczy krotkiej, ktora wymaga kilku tylko powtérzen, to najwy-
-godniej jest nauczy¢ si¢ jej za jednym zachodem, czyli przez sku-
pienie powtoérzen, ktéreby sie w tym przypadku laczylo z jedynem
minimum pracy ; jesli rzecz zadana do wyuczenia si¢ jest nieco
dluzsza, tak, ze wymaga do tego celu wigkszej ilosci powtérzen,
to mie¢ bedziemy dwa minima pracy: jedno w skupieniu jednora-
zowem, drugie w rozlozeniu najrozleglejszem; jesli wreszcie rzecz
jest dluga i wymaga wielu powtorzen, to mozliwe jeét jedno tylko
minimum pracy i to w rozloZeniu najrozleglejszem.

Rezultaty Josta potwierdzili mimochodem w swoich badaniach
Miiller i Pilzecker.® Tak np. w swojej seryi 8. badali metoda traf-
nych szeregi normalne, ktére przedtem byly czytane 12 razy w gru-
pach po 4 razy przez trzy. dni, natomiast w seryi 7. i 9. badali
na tej samej osobie takie same szeregi, czytane przedtem 14 razy,
jednak bez rozlozenia. Otoz dla seryi 7., 8., 9. otrzymali w wy-
niku ostatecznym odpowieduio taka ilos¢ trafnych: 66%, 87%, 73%:;
czyli innemi slowy: 12 czytan z rozlozeniem dalo wigksza ilosé
trafnych (87%), anizeli 14 czytafi bez rozlozenia (66°% i 73°%).

Miiller i Pilzecker jednak nie zajmowali si¢ ta kwestya spe-
cyalnie. Zajela sie nig uczennica Miillera, Lottie Steffens.* Przy-
patrzmy sie pokrotce jej wynikom.

Jak widzieliSmy, przerwy u Josta w rozlozeniu powtérzen
byly diugie i to stale catodzienne, a zmienialy si¢ tylko grupy po-

! Cheae wytlumaczyé to charakterystyczne zjawisko pamieci, Jost sformu-
dowal dwa prawa i staral sie je eksperymentalnie udowodnié. I prawo: Jesli
dwa skojarzenia maja jednakows sile a wiek rozny, to $wieze powtérzenie ma
wieksza wartosé dla starszego skojarzenia. (str. 459). II. prawo: Jesli dwa sko-
_jarzenia maja jednakowsa sile, a wiek rdzny, to starsze skojarzenie mniej traci
z czasem na sile (str. 467). Nad oboma temi prawami wywigzala si¢ bardzo
ciekawa dyskusya w literaturze pamigciowej, jednak pomijam ja w tem miejscu,
ba cala.ta kwestya, chociaz jest bardzo wazna dla teoretycznej psychologii pa-
mieci, nie ma wielkiego znaczenia dla celow pedagogicznych.

* Tamze str. 471.

3 (45) str. 232 nn.

4 Por. (68) str. 368 nn.
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wtérzen. Steffens zmienita i dlugosé przerw i wielkosé grup, a za-
trzymala tylko jednakowe przerwy w kazdem uczeniu si¢ z 0so-
bna, zeby mie¢ zawsze do czynienia z t. zw. regularnem rozloze-
niem.

W pierwszej seryi zadane byly do uczenia si¢ szeregi zglos-
kowe. Jedne szeregi (szeregi A) trzeba bylo czytaé 6 razy z przer-
wg po kazdem czytaniu, przyczem dlugos¢ kazdej przerwy réwna-
la sie dlugosci jednego czytania — potem nalezalo je powtarzaé
bez przerwy az do wyuczenia si¢. Drugie szeregi (szeregi B) trze-
ba bylo czyta¢ 3 razy jednym ciagiem, poczem nastepowala przer
wa rowna trzem czytaniom, nastgpnie znowu czytanie potrdjne, a
po przerwie podobnej do noprzedniej ostateczne wyuczenie sig.
Szeregi trzeciego rodzaju (szeregi C) nalezalo czytaé 6 razy bez
przerwy, potem po przerwie réwnej szesciu czytaniom nastgpowa-
lo 'wyuczenie si¢. Chodzilo o to, czy wystapi widoczna réznica
w $redniej iloSci powtérzen, jaka byla potrzebna do wyuczenia
sie ostatecznego po pierwszych szesciu czytaniach. llos¢ ta wyno-
sila

dla szeregébw A ...... 7,2 powtorz.
dla szeregbw B ...... 8,6 :
dla szeregow C ...... 9,3 i1

W nastegpnej seryi doéwiadczenia odbywaly si¢ w ten sam
sposéb, tylko wszystkie przerwy byly odpowiednio 5 razy diuzsze.
Wynik zas byl nastepujacy.

dla szeregobw A . . . .. 5,6 powtorz.
dla szeregéw B. . . .. 6,7 7
dla szeregbw C. .. .. 7,6 -

W jednej seryi zatem i drugiej szeregi A byly najlatwiejsze
do wyuczenia sig, szeregi C najtrudniejsze. Ktére przerwy naleza-
loby uwazaé za korzystniejsze, tego na podstawie tych badan po-
wiedzie¢ nie mozna, bo wyniki tych dwu seryi odnosza sie do
dwu réznych osob.

W dalszych seryach badala Steffens przerwy diuzsze, calo-
dzienne. Najpierw przeprowadzila dwie serye trwajace po 36 dni,
jedna na zwrotkach Byrona, druga na szeregach zgloskowych. Roz-
loZenie powtérzen bylo nastepujace. Dla zwrotek (szeregéw) A wy-
znaczyla jedno czytanie codziennie przez 6 dni, 7. za$ dnia wyu~
czenie si¢ ostateczne. Dla zwrotek (szeregow) B trzy powtérzenia
1. dnia, trzy powtérzenia 4. dnia, 7. dnia wyuczenie si¢. Dla
zwrotek (szeregdw) C przeznaczyla 6 powtérzen jednego dnia, a
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po przerwie szesciu dni wyuczenie sig. Wreszcie dodala jeszcze
zwrotki (szeregi) D, ktérych sig trzeba bylo od razu tego samego
dnia wyuczyé. Srednia ilo§é powtérzeri, potrzebna do wyuczenia
si¢ na koncu, wynosila

dla zwrotek A .... 5,2 powt. dla szeregébw A .... 10,1 powt.
" » B....53 , » " B....106 ,
» ,, T s 0O " % €108
9 5 | By o » » B SNO O A e

W nastepnej seryi wprowadzita dWcjakie szeregi. Dla jednych
szeregbw przeznaczyla trzy czytania codziennie przez 4 dni, a 5. .
<dnia wyuczenie si¢; dla drugich szeregow po 6 powtérzen 1. dnia
i 3. dnia, a 5. dnia réwniez wyuczenie sig. Ilos¢ powtdrzen przy
wyuczeniu si¢ pigtego dnia wynosila Srednio

dla szeregbw pierwszego rodzaju 8,6
dla szeregow drugiego rodzaju 9,3

W ostatniej seryi byly réwniez dwojakie szeregi. Dla jednych
przepisala 5 powtérzent codziennie przez 4 dni, 5. dnia wyuczenie
si¢; dla drugich 1. dnia i 3. dnia po 10 powtérzenn, 5 dnia wyu-
czenie sig. Wynik sredni

dla szeregbw pierwszego rodzaju 3,5 powt.
dla szeregéw drugiego rodzaju 4,8 powt.

Z tych doswiadczert mozna rzeczywiscie wyciagngé wniosek,
Ze jesli chodzi o regularne rozlozenie powtérzen na staly i Scisle
okresSlony przeciag czasu, to im rozleglejsze jest rozlozenie, tem
jest korzystniejsze dla wyuczenia si¢. A.odnosi si¢ to réwnie do-
brze do przeciagu czasu krétkiego jak diuzszego.

Na podstawie doswiadczenn Josta i Miss Steffens mozna wigc
Smialo potepia¢ w praktyce jednorazowe skupienie wielu powt6-
rzen a poleca¢ odpowiednie rozlozenie powtdérzen na male grupy,
jesli tylko nie chodzi o wyuczenie si¢ bardzo krétkich i bardzo
tatwych rzeczy.

Zwr6ci¢ jednak nalezy uwage na to, ze badan Josta nie mo-
zZna zestawia¢ z badaniami panny Steffens, bo w pierwszym przy-
padku okres czasu jest zmienny, a w drugim jest staly. Dlatego
tez nie mozna jeszcze uwazaé kwestyi rozkladu powtérzen za zu-
pelnie wyjasniong i skoriczona. Nie mozna mianowicie twierdzié
:jeszcze napewno, ze przy zmiennym oKresie czasu najrozleglejsze
rozlozenie jest najwygodniejsze t. j. 2ze najwygodniejszy bedzie
irozklad, jesli kazda grupa obejmowaé bedzie jedno tylko po-
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wtérzenie, bo Jost nie dowi6dl tego doswiadczalnie, jeno z innych
doswiadczenn wywnioskowal. Mozliwe bowiem byly u Josta grupy:
po (1), po (2), po (8), po (4), po (6), po (8), po (12) powtérzer
w kazdej. Gdyby byl Jost przeprowadzil przynajmniej jeden sze-
reg doswiadczen na wszystkich tych grupach i wykazal, ze grupa
pierwsza zwigzana jest z maximum korzysci, kazda nastgpna przed-
stawia mniejsza korzys¢, a ostatnia przedstawia minimum — by-
liby$my mogli w praktyce $mialo z owego uogdlnienia korzystaé i
zaleca¢ juz nie rozlozenie powtdrzen w malych grupach, ale wprost
rozlozenie w grupach najmniejszych czyli po (1). W rzeczywisto-
Sci jednak Jost zestawil w swoich doSwiadczeniach tylko trzy gru-
py z owych siedmiu t.-j. po (2), po (4) i po (8) powtorzen — i
z tego zestawienia okazalo si¢ zupelnie przekonywajaco, ze ucze-
nie si¢ w grupach po (2) bylo najkorzystniejsze, w grupach za$
po (8) najniekorzystniejsze. Ot6z to maximum i minimum do-
Swiadczalne trzeba uznaé za niewatpliwic wazne dla tych trzech
grup; lecz czy one sg wazne dla wszystkich siedmiu grup? Prze-
ciez bezwzglednie mozliwa byloby rzecza, ze dla calego szeregu
mozliwych grup maximum znajdowaloby si¢ nie w grupie (1), jak
chce wywnioskowane uogoélnienie Josta, ani w grupie (2), jak wy-
kazalo doSwiadczenie dla trzech grup uwzglednionych, tylko aku-
ratnie w opuszczonej grupie (3) — a w takim wypadku grupa
(3) bylaby najwygodniejsza, po niej dopiero szlyby grupy (2) @
(4), a grupa (1) moglaby nawet nie by¢ lepsza od grupy (6), cho-
ciaz bylaby lepsza od grupy (8) i (12). Tem za§ bardziej mozna
albo i nalezy podtrzymywaé te watpliwosci co do najlepszosci
grupy (1), ze Lehmann® w kilku swoich do$wiadczeniach dochodzi
istotnie do wyniku, jakoby najlepszo$¢ znajdowala sie w grupie
(3). Oto zestawienie Lehmanna:
Dla grup W@ B 4 = H0)
ilos¢ zaoszczedzen 17 26 29 24 16
u dwu oséb 18 30 40 29 30

Doswiadczenia jednak Lehmanna sq tak nieliczne, a po czeSci
moze i suggestyonowane, ze absolutnie niebezpieczng rzecza bylo-
by budowaé na nich jakiekolwiek wnioski praktyczne.

Potrzeba wigc koniecznie nowych jeszcze badan eksperymen-

talnych i dostatecznie Scislych i dostatecznie licznych, azeby mozna
ostatecznie rozstrzygnaé, ktére rozlozenie zwiazane jest z naj-

! Por, (25) str. 835 mn.
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mniejszoscig pracy czyli z najwiekszoscig korzysci, a tem samem
najlepszoscia uczenia sieg.

Inng jeszcze luke w naszym przedmiocie odslaniaja badania
Reuthera, Na sprawe spamigtania czyli uczenia si¢ na pamieé¢ moze
wplywaé nie tylko roziozenie powtérzen, nie tylko wielkosé grup
rozkladowych, ale fakze dlugo$¢ samych przerw miedzy oddziel-
nemi grupami powtoérzen czyli wielko§é t. zw. interwalu. Oczy-
wista rzecz, ze chcac wyjasni¢ znaczenie i wplyw interwalu, trze-
ba koniecznie w eksperymencie zatrzymac inne warunki niezmie-
nione, a zmienia¢ systematycznie sam tylko interwal. Nalezaloby
wiec rozpoczaé np. od rozlozenia najrozleglejszego t. j. z grupami
(1) i przeprowadzi¢ na takich grupach wiele seryi do$wiadczen
zmieniajgc ciagle a systematycznie dlugosé przerw od kilkusekun-
dowych az do calodziennych; podobne doswiadczenia nalezaloby
w dalszym ciggu przeprowadzi¢ z grupami (2), pdzniej z grupami
(3), (4) i t. d. Rozumie sie, ze i materyal, dlugo$é szeregdw, ich
jakos¢ nalezaloby réwniez wzigé w tych badaniach pod dokladna
uwage. W taki spos6b moznaby dojS¢ do jasnego pogladu, jaki
interwat i dla jakich grup jest najodp0\viedniéjszy.

Ot6z takich badan ani w pracy Josta, ani w pracy panny
Steffens nie znajdujemy. Poczatek tego rodzaju badaniom, ale nie-
stety tylko poczatek, dal Reuther dopiero.! Doswiadczenia jego sa -
zbyt szczuple i odnosza si¢ tylko do dwu oséb. Przyjal on rozlo- “
zenie najrozleglejsze za najlepsze i dlatego badal interwal tylko
miedzy oddzielnemi powtorzeniami, nie za$ miedzy grupami po-
wtorzen. Uzywal zas u jednej osoby tylko trzech powtérzen, u
drugiej tylko dwu, a trzymal si¢ swojej metody szeregéw identy-

cznych. Wyniki jego sa nastepujqce: ‘
1. osoba, 3 powtérzenia, szeregi 8 liczbowe
wielko$¢ interwalu 4,0 1,00 2,0° 5,0

8 » e
' 9 96 96 96
2. osoba, 2 powtérzenia, szeregi 8 liczbowe
wielko§é interwalu 4,07 3,00 4,0 50 10,0
89 -1 95 60 88

ilosé czlonéw rozpozn. 'é'é 9% 96 96 96

Z tego zestawienia wynikaloby, ze zmiana interwalu wplywa
na zmiane skutku spamigtania, a co wazniejsza, ze istnieje inter-
wal krytyczny, ktéremu odpowiada najwiekszo$¢ czlonéw rozpo-
znanych, tak iz kazdemu innemu, mniejszemu czy wiekszemu, od-

1 Por. (55) str, 48 nn., (56) str. 99 nn.

ilos¢ czlonéw rozpozn.
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powiada mniejsza ilo§¢ zachowanych skladnikéw. Dla pierwszej
osoby w naszym przypadku wielkos¢ interwatu krytycznego wyno-
silaby 2, dla drugiej osoby 4'. Szkoda, ze badania Reuthera obej-
mowaly tak malo powtérzen, Ze ograniczyly sie do kilku i to bar-
dzo malych interwaléw, ze dotyczyly tak malo oséb, ze przepro-
wadzone byly tylko metods szeregéw identycznych! Zyczyéby
wigc nalezalo nie tylko w interesie psychologii teoretycznej ale i
pedagogiki eksperymentalnej, zeby si¢ do badania interwalu zabrali
wkrétce liczni i dzielni pracownicy.

VII. Metody uczenia si¢ na pamigc.

We wszystkich badaniach psychologicznych samo uczenie sie
na pamig¢ odbywa sie, jakeSmy juz widzieli, w ten sposéb, ze zadany
szereg czy ustgp powtarza si¢ zawsze od poczatku do konca. Tak
uczyl si¢ Ebbinghaus w swoich do$wiadczeniach, tak samo uczyli
si¢ wszyscy pozniejsi badacze pamigei. Mimowoli nasuwa si¢ watpli-
wos¢, czy badania takim sposobem przeprowadzone moga rzucié
Jjakiekolwiek Swiatlo na zwyczajne uczenie si¢ na pamigé. Przeciez
og6l ludzi postepuje zupelnie inaczej w czasie uczenia si¢ na pa-
migé ; dzieli zadany ustep na czeSci, uczy si¢ kazdej czesci z oso-
bna, a dopiero kazdg cze$¢ Swiezo w pamigci utrwalong wiaze
z czescig poprzednia — podobnie jak wspomniany na poczgtku
tego referatu konwiktor uczyl si¢ oktawy niemieckiej. Prawda, ze
w szczegolach bywajg wielkie rdéznice, jedni ucza si¢ o wiele rozu-
mniej od tego konwiktora, drudzy jeszcze nierozumniej, w zasadzie
jednak samej: dzielenia zadanej caloSci na cze$ci i uczenia sig
kazdej czesci z ospbna, przynajmniej wigkszo$é ogélu zgadza sie
niewatpliwie.

Nazywamy w psychologii i pedagogice eksperymentalnej pierw-
szy sposOb uczenia si¢ na pamigé, uzywany w badaniach pamigci, me-
toda calostkowa, natomiast drugi sposob, uzywany przez wie-
kszo§¢ w zyciu codziennem, metoda czastkowa albo ulamkowa.t

! Niektorzy badacze, jak np. Steffens, twierdzg na podstawie swoich obser-
wacyi i wywiadow, ze wszyscy ludzie w Zyciu codziennem ucza si¢ wylacznie
czastkowo. Twierdzenie to w tej powszechnosci nie zupelnie zgadza si¢ z praw-
da. Juz dawniej, zanim w naszym Zakladzie zaczeto zwracaé uwage wychowan-
kom na metodq calostkows, zapytywalem swoich uczniow, jak si¢ ucza na pamieé,
i przekonywalem sig, ze chociaz wigkszo$¢ uzywala metody czastkowej, czesé

jednak uczyla sig¢ calostkowo. Ciekawy tez fakt podaje w tym wzgledzie Rado-
sawlewicz. Oto podiug niego zaden z geSlarzy serbskich nie uezy si¢ piesni,

chocby si¢ i z 500 wierszy skladaly, kawaleczkami, lecz sluchajae ich Spiewania

lub czytania od poczatku do korea. Bor. (54) str. 93. uwaga.
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Por6wnaniem i rozbiorem tych metod zajeto sie w ostatnich
datach bardzo gorliwie, zwlaszcza w Getyndze i Zurychu. Poniewaz
wszystkie te badania sq bardzo pouczajace pod wzglédem pedago-
gicznym i dydaktycznym, warto si¢ z ich wynikami nieco doklad-
niej zapoznac.

Rozpoczela szereg tych badan Lottie Steffens, zachecona do
tego przez profesora Miillera'. W pierwszych siedmiu seryach ka-
zala swoim szesSciu osobom doroslym uczyé si¢ codziennie po 2
zwrotki 9-wierszowe z Byrona, jednemu za$ chlopcu dziewigcio-
letniemu 2 razy po 6 wierszy z ,Reineke Fuchs®, wszystkim zas
osobom dawala instrukcye, ze maja sie uczyé glosno i maja sie
stara¢ nauczy¢ si¢ zawsze w jak najkrétszym czasie. Sama zapi-
sywala dokladnie ilo§¢ powtdrzeri przy kazdym wierszu i dlugo$é
czasu. Sposéb uczenia si¢ zostawiala kazdemu do woli, bo cho-
dzilo jej wlasnie o dokladniejsze poznanie tego zwyczajnego Spo-
sobu. Przez 12 dni trwaly te do$wiadczenia. — Jakiz byl wynik?
Wszystkie osoby bez wyjatku uczyly sie czastkowo, chociaz kaz-
da niemal tworzyla czastki swoim sposobem, i wszystkie jedno-
zgodnie powtarzaly pierwsze wiersze kazdej zwrotki czesSciej niz
ostatnie.

Nawet u profesora Miillera, ktory byl jedng z oséb badanych,
r6znica miedzy iloScia powtérzen pierwszego wiersza, a iloScig
powtbrzen wiersza ostatniego wynosila $rednio 2,5 powtérzen, u
chlopca za$ 9-letniego Srednio 6,1 powtérzen. W. jednym przy-
padku tenze chlopiec powtdrzyl pierwszy wiersz 21 razy, a szOsty
czyli ostatni tylko 3 razy.

W seryi 8., ktora trwala 30 dni, zestawila Steffens metode
czastkowa dowolng z przepisang metods calostkowa. 1., 3., 5.,...
dnia trzeba si¢ bylo uczy¢ trzech zwrotek (9-wierszowych) calo-
stkowo, 2., 4., 6.,.. dnia rOwniez trzech podobnych zwrotek
sposobem, Kktory si¢ uzna za najpredzej wiodacy do celu (metodsg
czgstkowa dowolng). Wynik otrzymany :

czas ilos¢ powtorzen
Zwrotki czastkowe 3'3,3"" 6,9
= calostkowe °© 2'47,4" 6,5

Serye 9. przeprowadzila w taki sam sposéb, tylko zamiast
zwrotek uzyla szeregbw 16-zgtoskowych. Wynik z pierwszych 10
.dni, w ktérych osoba badana nie oswoila si¢ jeszcze z materyalem
bez tresci:

! Por, (58).
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czas ilos¢ powtérzen
Szeregi czastkowe 3 14 10,5
” calostkowe 3'43,7" 11,8
Wynik z dalszych 24 dni:
czas ilos¢ powtérzen
Szeregi czastkowe 3'29,4" 12,2
»  calostkowe 3:22.5% 10,9

Wedlug tego zatem metoda calostkowa prowadzitaby w krot-
szym czasie do celu, niz zwyczajna metoda czastkowa. Wynik ten
byl i niespodziany i zachecajacy. Wszystkie bowiem osoby bez
wyjatku, z poczatku nawet sama kierowniczka doswiadczen, przy-

puszczaly, ze metoda uczenia sie¢ calostkowa nadaje sie tylko do-

psychologicznych badan laboratoryjnych, nie zas do praktyki co-
dziennej, nie chcialy nawet p6Zniej wierzy¢, ze calostkowo nauczy-
ly sie predzej niz czastkowo. Najlepiej o tem usposobieniu $wiad-
czy nastepujacy szczeg6l, prawdziwie znamienny. Kiedy panna
Steffens zazadala od pewnego sluchacza uniwersytetu, azeby sie
nauczyl jednej zwrotki calostkowo, ten wrecz jej oSwiadezyl, ze
w taki spos6b niktby sie¢ na Swiecie nie potrafil niczego nauczy¢.

Poniewaz jednak przekonala si¢, ze osoby badane, majac
zostawviona metode uczenia si¢ do woli, powtarzajg czesto poczat-
kowe wiersze zgola niepotrzebnie, przepisywala w dalszych bada-
niach i metode czastkows, kazala mianowicie dzieli¢ kazda zwrotke
na dwie czeSci, uczyé sie kazdej z osobna, na koncu za$ obu cze-

Sci razem. Osoby dorosle uczyly sie w tych seryach oktaw, dzieci.

zwrotek czterowierszowych.
Wynik ostateczny byt:

czas ilos¢ powt.

Osoba A. zwrotki czgstk. 4'6,1" 8,6

» . calostk: = 3'2,5” 7,0
Osoba B. zwrotki czastk. 6'11,6" 86

- - calostk,: 534,0" 8,4

dziewczynka zwrotki czgstk. 3'30,8" 8

10-letnia » calostk.  2'47,0” 7
chlopiec zwrotki czastk. 7'11,9” 12,3 ;
9-letni L calostk.  7'4,2" 12,3

Tak pojeta metode czastkowa poréwnala jeszcze z metoda
calostkowa na materyale zgloskowym. Uzyla jednak teraz kimo-
grafionu, tak zZe osoby uczace sie musialy uzywaé jednej i tej
samej predkosci w obu metodach. W tych wiec seryach odpo-
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wiada-ten sam czas w obu metodach jednemu powtérzeniu:
Srednia ilo§¢ powtérzen wynosila

Serya L. 1L JILL
szeregi czastkowe 16,6 15,9 17,7
% caiostkowe 13,6 14,6 16,7

We wszystkich wiec doswiadczeniach panny Steffens metoda
calostkowa okazala si¢ ekonomiczniejszg co do czasu, niz metoda
czastkowa. Pamieta¢ jednak nalezy, ze Steffens poza czasem nie:
uwzgledniala innych warunkéw ekonomii uczenia si¢ jak n. p.
pracy i znuzenia, Ze na uwadze miala tylko samo pierwsze wyu-
czenie si¢, a nie badala wcale trwalosci spamigtania na przyszlosé
w tych metodach, ze wreszcie i z temi zastrzezeniami wyniki jej
odnosza si¢ do stosunkowo malych calosci, bo calosci wiekszych
od 18 wierszy poezyi lub od szeregu 24-zgloskowego nie obejmo-
waly jej doswiadczenia. Sama Steffens atoli przypuszczala, ze
wyzszos¢ metody calostkowej bedzie tem widoczniejsza, im wie-
ksze beda calosci, byle tylko materyal byl dostatecznie jednorodny®.

Wyniki powyzsze nie mogly byé obojetne ani dla pedagogiki
eksperymentalnej, ani dla pedagogiki praktycznej. Potrzeba jednak
bylo nowych jeszcze badan, ktéreby je potwierdzily, rozszerzyly
i poglebily, a potem konsekwentnie pozwolily na ich zastosowanie
W nauczaniu praktycznem.,

Z ogromnym zapalem i poswigceniem oddal si¢ tej sprawie-
tworca pedagogiki eksperymentalnej, profesor Meumann. Przez
szereg lat wprzagnal do tego rodzaju badan wszystkich niemal
swoich ucznibw w Zurychu, tak ze laboratoryum tamtejsze zazy-
walo w owym czasie opinii miejsca leczniczego, w ktérem sig
przeprowadza kuracye pamieci. Mamy tez z tego czasu wiele prac
ogloszonych, zajmujacych sie kwestyg uczenia si¢ na pamieé: Dosé
wspomnie¢ nazwiska Meumanna,® Pentschewa,® Magneffa,* Eberta,’
Wreschnera,® Radosawlewicza.’

Przypatrzmy si¢ przynajmniej niektorym wynikom tych badan,
a zacznijmy od pracy Pentschewa,® ktéra jest niejako dalszym
ciagiem eksperymentéw panny Steffens.

Pentschew przeprowadzit najpierw doswiadczenia probne
z dwiema osobami doroslemi na szeregach normalnych 12-zglo-
skowych. Juz z tych doswiadczen pokazalo si¢, ze metoda calost-

! Tamze str. 367.

2 (40, 41, 43). ® (52). ¢ (87). ° (12). ° (65). 7 (54).
8 (52) str. 417—526.
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kowa w poréownaniu z czgstkows jest ekonomiczniejsza i pod
wzgledem ilosci powtérzen i pod. wzgledem trwalo$ci. Jedna bowiem
osoba potrzebowala do wyuczenia sie szeregu calostkowo 12,3
powtérzen, do wyuczenia sie czastkowo 15,3 powtérzen; druga
za$ osoba potrzebowala metoda calostkowa 27,9 powtodrzen, czast-
kowa 32,9 powtérzen. Po 24 godzinach pierwsza osoba potrze-
bowala do ponownego wyuczenia si¢ szeregu wczorajszego 4,5
powtdrzen, jesli uczyla sie go calostkowo, a 6,6 powtdrzen, jesli
uczyla si¢ czgstkowo; druga osoba potrzebowala odpowiednio 9
i 10,3 powtérzen.

Po tych wstepnych do$wiadczeniach zabral sie Pentschew do
przeprowadzenia podobnych doswiadczen na wigksza skale i to naj-
pierw z czterema osobami doroslemi, nastepnie dla poréwnania
z piecioma dzie¢mi.

Z osobami dorostemi wykonywal doswiadczenia na szeregach
bez tresci, zlozonych z 12, 151, 16, 18 i 24" zglosek, a précz
tego na zwrotkach poetycznych o$miowierszowych. Doswiadczenia
te potwierdzily rezultat badan przedwstepnych. Metoda calostkowa
jest ekonomiczniejsza pod kazdym niemal wzgledem, a zaoszcze-
dzenie powtérzen jest tem wieksze, im dluzszy jest szereg, zadany
do wyuczenia sig. Tak np. u Messmera, z ktérym najwigcej dokona-
no doswiadczen, dla szeregow 12-zgloskowych réznica na korzysé
-metody calostkowej wynosiia 13,25—12,75; dla szeregdw 16-zglosko-
wych 18,66—15,5; dla szeregbw 18-zgloskowych 21,1 —18,5; a dla
szeregOw 24-zgloskowych 29—19 powtérzen. Odpowiednio tez za-
znaczyla sie¢ ta r6znica przy wyuczeniu si¢ ponownem po 24 go-
dzinach: 6,9—5,75 (12 zglosk.), 6,6—5,4 (16 zglosk.), 7,4—7
(18 zglosk.), 9,25 6,2 (24 zglosk.).

~ Jeszcze dobitniej wystapila ta r6znica na oktawach schillerow-
skich. Mianowicie wymagalo wyuczenie si¢

czastkowe 2 oktaw .. .. 21,4 powtérzen
calostkowe ., 4, v . o 10,6 5
czgstkowe 4 , .... 335 2
CRlOStROWE 1. ST s BT 4l
czastkowe 5 o A R0 A
calostkowe , 5 o .o 12,0 2

Jednakowoz zaznaczy¢ trzeba, ze przy tym materyale osoby
badane uczac sie czastkowo powtarzajg czytania o wiele predzej,
niz uczac si¢ calostkowo, tak ze rdznica co do czasu wyuczenia
si¢ nigdy nie jest tak widoczna, jak r6znica co do ilosci powtérzen,
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a w pewnych razach wychodzi nawet na korzys¢ metody czast-
kowe;j.

Dla Kkontroli przeprowadzono jeszcze kilka seryi badan na
dzieciach ze szkél zurychskich. Byly to: 14 letni Edwin, 12 letnia
Jadwiga, 12 letni Max, 10 letnia Meta i 8 letni Herman.

Rzecz dziwna i godna uwagi, ze doswiadczenia z dzie¢mi
nie wypadly tak samo, jak z osobami doroslemi. Dla wszystkich
pieciu bez wyjatku okazala sie metoda czgstkowa przy uczeniu
si¢ materyalu zgloskowego bez tresci o wiele ekonomiczniejsza,
anizeli metoda calostkowa, natomiast przy uczeniu si¢ materyalu
treSciwego (zwrotek poetycznych) dla wszystkich znowu bez wy-
jatku okazala si¢ ekonomiczniejsza metoda calostkowa. Podobny
stosunek zachodzil przy ponownem wyuczeniu si¢ po 24 godzinach.

Z badan Pentschewa jashg wiec jest rzecza, ze metoda ca-
lostkowa jest nie tylko ekonomiczniejsza w czasie pierwszego u-
czenia sig, ale takze przy wyuczeniu si¢ ponowneém po 24 godzi-
nach. Nie badal jednak Pentschew, jak si¢ rzecz ma pod tym wzgle-
dem ze sprawa pamigtania przez czas dluzszy. Na ten punkt zwré6-
cit szczegOlniejsza uwage Magneff w pracy swojej,' wykonanej
réwniez w laboratoryum Meumanna. Badania swe przeprowadzil-
na materyale zgloskowym, na stéwkach wlosko-niemieckich i na
zwrotkach poetycznych.

Z badan tych pokazalo sie, ze materyal zgloskowy, ktorego-
sie uczylo czastkowo, ulegl zapomnieniu juz po 13 dniach, nato-
miast materyal, ktorego si¢ uczylo calostkowo, dopiero po 25 dniach.
Przy pierwszem uczeniu si¢ sléowek wilosko-niemieckich metoda
calostkowa byla wygodniejsza dla jednej tylko osoby, dla trzech
innych os6b metoda czastkowa byla korzystniejsza; natomiast co
do zatrzymania w pamigci na czas dluzszy -dla wszystkich os6b
byla korzystniejsza metoda catostkowa. Nakoniec co do materyalu
poetycznego pokazalo sie, Ze zwrotki przyswojone pierwotnie czgst-
kowo ulegaja predzej zapomnieniu, anizeli zwrotki przyswojone ca-
lostkowo, ze nadto w pewnych przypadkach po 25 dniach nie
pozostaje nic w pamigci -z tego, czego si¢ uczylo czastkowo, a
prawie polowa tego, czego sie uczylo calostkowo.

Wynik ten potwierdza w zupelno$ci Larguier de Bancels,?
ktory sie przekonal, ze po dwu latach zostalo w pamieci z uste-
pow ‘przyswojonych pierwotnie calostkowo bez por6wnania wigcej,.
niz -z ustepéw, przyswojonych pierwotnie metoda czastkowa.

1 Por. (37).
* Por. (23) str. 131nn.

’
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Wiszystkie zestawienia metody uczenia si¢ calostkowej i czast-
‘kowej, ktéresmy dotychczas poznali, opieraly si¢ na badaniach
przeprowadzonych metodgq wyuczenia si¢ i zaoszczedzen, ciekawe-
by wigc byly podobne poréwnania, zrobione przy pomocy innych
metod eksperymentalnych. Gruntowna w tym wzgledzie prace wy-
konala uczennica Miillera, panna Ephrussi.! Poniewaz chciala sie
postugiwa¢ metodq badania trafnych, musiala si¢ ograniczyé do
materyatu, ktérego uczlonowanie da si¢ przedstawié¢ sposobem pa-
rzystym, jak szeregi zgloskowe, szeregi stéwek rosyjsko-niemiec-
kich, szeregi ulozone z par: wyraz dwuzgloskowy -} liczba tréj-
cyfrowa. W kazdej seryi badan czeS¢ szeregdw nalezalo czytaé
-calostkowo, druga zas cze¢s¢ czastkowo t. j. kazdq pare z osobna.
‘Przy czytaniu jednak czastkowem trzymala si¢ tej zasady, ze po-
zwalala czytaC jedna pare tylko kilka razy bezposrednio po sobie
(dwa, trzy, cztery, najwyzej pig¢ razy) i kazala przechodzié zaraz
do nastepnej pary. Jesli wiec np. zadany szereg mial byé czytany
12 razy, to przy czytaniu czastkowem po 3 musial. byé od poczatku
do korca przeczytany 4 razy.

Badania przeprowadzone w ten spos6b na materyale zglosko-
‘wym wykazywaly stale wyzszo§¢ metody czastkowej nad calost-
kowsa; wyjgtkowo tylko szeregi czytane calostkowo dostarczaly
wigkszej ilosci trafnych odpowiedzi, niz szeregi odpowiednie czytane
czastkowo.

Badania ze stéwkami . rosyjsko-niemieckiemi wykazaly réwniez,
ze metodq czastkows otrzymuje sie wiecej trafnych niz calostkowa.
Nie zawadzi jednak doda¢, ze badan tych bylo troch¢ za malo,
i ze osoby uczestniczace w nich nie mialy wcale pojecia ani o je-
zyku rosyjskim ani o jakimkolwiek innym slowianskim.

Najliczniejsze badania tego rodzaju przeprowadzila Ephrussi
na szeregach ztozonych z wyrazéw dwuzgloskowych i liczb tréj-
cyfrowych. Kazdy wyraz mial by¢ w pamigci skojarzony z odpo-
wiadajaca sobie liczba. Za pokazaniem wyrazu nalezalo podczas py-
tania powiedzie¢ liczbe odpowiadajaca temu wyrazowi. Rezultat tych
badan nastepujacy. W 8 seryach metoda calostkowa okazala sig
widocznie korzystniejszg od czastkowej, a tylko w jednej seryi
wynik przemawial nieznacznie na korzyS¢ czastkowej.

Z tych wiec badann wynikaloby, Ze jesli uczacy si¢ nie oswoil
si¢ jeszcze dostatecznie z materyalem pamigciowym albo raczej
z jego ogOlnem wrazeniem, to wygodniej mu bedzie uczy¢ sig

! Por. (13).
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metodg czgstkowa, jesli jednak materyal nie traci juz wprost
obczyzng, korzystniej bedzie uczyé sig calostkowo. A wigc korzy-
stniej np. bedzie uczyé si¢ dat historycznych calostkowo czyli
pewnego szeregu dat od razu, anizeli czastkowo czyli kazdej daty
z osobna. . _
Uczenia si¢ sléwek nie wyjadnily ostatecznie ani badania
Magneffa, ani badania panny Ephrussi. Warto wigc jeszcze wspo-
mnie¢ na tem miejscu o niedawno ogloszonych doswiadczeniach
nauczyciela Neumanna.!

Neumann przeprowadzil znaczna ilo§¢ badan na stéwkach
francusko-niemieckich z pigciu chiopcami, a na sléwkach lacinskich
z jednym chlopcem. Z tych pigciu czterech mialo 10. rok zycia,
jeden 11., wszyscy uczyli si¢ jezyka francuskiego dopiero od trzech
miesigcy. Badanie odbywalo si¢ metoda trafnych. Wszystkie serye
badan zebral Neumann razem w cztery grupy. Wyniki tych grup
s nastepujace:

grupa L. 1L 1. IV.
ilos¢ trafnych calostk. 147 172, 121 136
3 - czastk. 120 142 92 110

Z tego zestawienia widaé, ze korzystniej jest uczyé sie sl6-
wek calostkowo niz czgstkowo. Wyzszo$¢é jednak metody calost-
kowej nad czastkowa uwydatnia si¢ o wiele widoczniej, gdy sie
zwréci uwage na trwalo§é zachowania w pamigci przez czas dluz-
szy. Neumann rozszerzyl swe badania i w tym Kkierunku, a mia-
nowicie w taki sposéb, Ze tych samych sléwek pytal jeszcze przez
trzy dni nastepne. Pamigta¢ przytem nalezy, ze Neumann pytajac
kazdy blad stale poprawial, pytany zas powtarzal raz to popra-
wienie. Oto wyniki otrzymane z L. grupy:

Dzien i 2. 3. 4.
ilos¢ trafnych calostk. 147 75 67 64
- i czastk. 120 39 35 36

Podobne wyniki wykazala druga grupa

Dzien 1. 2. 3. 4,
ilos¢ trafnych calostk. 172 99 99 95
» » czastk. 142 62 63 59

Na sléwkach lacinskich robil doswiadczenie z jednym tylko
chtopcem 9-letnim. Zadawal mu po 8 albo po 10 sléwek, ktd-
re nalezalo 10 razy przeczytaé, jedne szeregi calostkowo, drugie

! Por. (50) str. 63—101, 155—174.
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czastkowo. Badanie metoda trafnych. W rezultacie chlopiec umiak

dwa razy wigcej sléwek z szeregdw. czytanych calostkowo, niz

z szeregbw czytanych czgstkowo. Podobnie rzecz sie miala przy
pytaniu przez trzy dni nastepne.’

Na podstawie wigc tych doswiadczenn mozna polecaé $mialo
i przy uczeniu sie sléwek, czy laciriskich, czy greckich, czy nie-
mieckich, czy jakichkolwiek metode calostkowa.

WidzieliSmy wigc, Zze w najrozmaitszych badaniach na naj-
r6znorodniejszych materyalach metoda calostkowa odnosila prawie
zawsze zwyciestwo nad metoda czastkowa. A pamietaé nalezy, ze
metoda czastkowa, uzywana w rozmaitych doswiadczeniach, jest
bez poréwnania rozumniejsza i ekonomiczniejsza, niz metoda czast-
kowa, uzywana przez znaczng czes¢ naszych uczniéw! Dlaczego
jednak metoda calostkowa okazuje si¢ wyzsza od czastkowej?
Pochodzi to stad, ze metoda czastkowa posiada bardzo liczne i po-
wazne wady, ktérych nie ma metoda calostkowa. Wezmy niektore
z tych wad pod rozwage.?

1) Metoda czastkowa kawalkuje naturalne calosci, oddziela
od nich czesci, a przez to rozrywa zwigzek mysli, ulatwiajgcy
ogromnie samo spamigtanie. Odnosi si¢ to przedewszystkiem do
ustepéw poetycznych lub prozaicznych, chociaz w mniejszym sto-
pniu da sie zastosowaé i do materyalu uczlonowanego.

2) Metoda czastkowa wprowadza liczne skojarzenia hamujgce,
ktére nie tylko nie pomagajq sprawie spamigtania, ale wprost jej
szkodza. Wezmy na uwage naszego konwiktora, uczacego si¢ po
swojemu zwyklej oktawy na pamigé. (Niech p,, Ky, Ps, Kgyve--
Ps, kg, oznaczaja odpowiednio poczatek i koniec kazdego wiersza
oktawy). Poniewaz powtarza najpierw pierwszy wiersz z osobna,
wytwarza skojarzenie k,; z p,, podobnie tworzy skojarzenia kyps,
ksps, KsPyy - Kgps. Wszystkie te skojarzenia sa wprost szko-
dliwe i ze wzgledu na spamigtanie calej oktawy niedorzeczne, bo
k, nie powinno by¢ skojarzone z p,, jeno z p,; k, nie z p,, jeno
Z pg; kg nie z p; jeno z p, it. d. Poniewaz powtarza oba wiersze

1 Jeden jeszcze szczegld! warto zanotowaé. Neumann zadal swemu chlopew
16 slowek lacinskich do wyuczenia si¢ metoda calostkowa. Po 15-razowem powto-
rzeniu umial 14 slowek, wieec musial sig dalej uczyé. I cdz si¢ pokazalo? Po
18 powtorzeniach umial juz tylko 11, a po 21 powtdrzeniach tylko 9. Gdy zas
na drugi dzier zobaczyl 16 slowek, zaczal plaka¢! -- Szkoda, ze na dluzszych
szeregach nie mozna bylo robi¢ doswiadezen; ale z tego nauka, Ze niebezpieczna
rzecz za duzo zadawac.

2 Por. Steffens (58) str. 364nn., Pentschew (52) str. 524 nn.
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razem, wytwarza skojarzenia p, k,, analogicznie potem p,; kg,
p, kg it.d., ite skojarzenia, wszystkie bez wyjatku, sa hamujace
i szkodliwe.

3) Z wady tej rodzi sie nowa. Skutkiem tych hamujgcych
skojarzen wszystkie przejscia, ktére w spamietaniu odgrywaja naj-
wazniejsza role, bywaja najgorzej i najslabiej skojarzone i utrwa-
lone, a co za tem idzie, reprodukcya ustepéw w ten sposéb przy-
swojonych musi si¢ odznaczaé¢ wybitnem stekaniem, zacinaniem
sig na poczatku wierszy i t. p. objawami, ktére znamy doskonale
ze slawnych ,deklamacyi“ w Kklasie.

4) W metodzie czastkowej zapomina si¢ latwo pierwsza czast-
ke, kiedy 'si¢ uczy drugiej, przez co trzeba ustawicznie nawracaé
znowu do poczatku.

5) W uczeniu si¢ wedlug metody czastkowej tkwi wielkie
niebezpieczenstwo, bo tylko takie uczenie si¢ przechodzi latwo
w bezmys$lny mechanizm, w kucie bez uprzytomnienia sobie tresci,
bez odpowiedniego skupienia i zesrodkowania uwagi.

6) W metodzie czastkowej nie powtarza sie w jednakowej
ilosci wszystkich czesci, a tem samem nie utrwala sie ich réwno-
miernie. Poczgtek powtarza sie absolutnie za czesto, koniec abso-
lutnie za rzadko. Nasz konwiktor np. powtarza 1. i 2. wiersz oktawy
16 razy, 3. wiersz 14 razy, 4. wiersz 12 razy, 5. wiersz 10 razy,
6. wiersz 8 razy, 7. wiersz 6 razy, a 8. wiersz tylko 4 razy.

Ot6z tych wad licznych i niemalych nie posiada wcale metoda
calostkowa, owszem zamiast owych wad ma zalety im przeciwne;
procz tego ma to do siebie. ze moze zawsze korzystaé z tych
‘wielkich wygod, jakie pociaga za soba odpowiednie rozlozenie
powtorzen, z ktérego w metodzie czastkowe) korzystaé¢ naprawde
nie mozna.

Je$li jednak metoda czastkowa jest w takim stopniu psycho-
logicznie niedolezna, a tylko metoda calostkowa jest psychologicznie
uzasadniona i racyonalna — dlaczego og6l ludzi uczy si¢ najczesciej
medotg czastkowa ?! Jedna z przyczyn tego zjawiska tkwi w tem,
ze materyal pamigciowy, z ktérym zazwyczaj mamy do czynienia,
nie jest nigdy réwnomiernie trudny, Ze wiec jedne czesci jego
utrwalajg si¢ bardzo latwo w pamieci, drugie z wielkiemi tylko
trudnosciami. A nikomu si¢ przeciez nie zcchce z powodu jakiejs
czgstki trudniejszej powtarzaé¢ calosci. Najwazniejsza jednak przy-
czyna tkwi w naszej naturze psychicznej, Jest tam troche lenistwa

1 Por. Steffens (58) str. 833 nu.; Meumann (41) str. 49.
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samolubnego, troche naturalnej bezwladnosci i troche krétkozwrocz-
nej zarozumialosci. ChcielibySmy koniecznie po kazdym najmniej-
szym wysilku z naszej strony widzie¢, i to natychmiast, ogromne
jego skutki; a oczywista rzecz, Ze po jednorazowem przeczytaniu
jednego wiersza spostrzegamy bez trudnosci skutek od razu, lecz
jesli chodzi o 40 wierszy, to nieraz i po kilku przeczytaniach nie
zauwazymy zadnego namacalnego postepu. Jesli jeszcze do tego
usposobienia dolqczymy wieloletnie przyzwyczajenie, czesto nawet
prawdziwy naldég uczenia si¢ na pamieé metoda czastkowa, to
zrozumiemy z latwoscia, dlaczego wielu ludzi czuje formalny wstret
i jakby naturalna odraze do uczenia si¢ calostkowego. Ta jednak
okoliczno$¢ nie przemawia bynajmniej za metodg czgstkowa, jeno
raczej znowu na Korzy§¢ metody calostkowej. Gdyby bowiem ogol
ludzi byl tak przyzwyczajony do uczenia si¢ calostkowego, jak
jest istotnie przyzwyczajony do czastkowego, to w dosSwiadcze-
niach eksperymentalnych metoda calostkowa przedstawialaby sie
jeszcze korzystniej, niz w badaniach dotychczasowych.

Ma. jednak i metoda calostkowa swe niedogodnosci. Frzede-
wszystkiem u wielu 0s6b zjawiajg si¢ podczas uczenia si¢ calostko-
wego wskutek poprzedniego przyzwyczajenia si¢ do metody czast-
kowej liczne uczucia niecheci i nieprzyjemnosci, co si¢ musi nie-
korzystnie odbi¢ na samem utrwalaniu w pamigci. Jest to atoli
niedogodno$¢ mniejszej wagi, bo po pewnym czasie i po pewnej
wprawie tego rodzaju uczucia i nastroje niepozgdane znikajg calko-
wicie. Ma natomiast metoda calostkowa inng slaba strong czysto
psychologicznej natury: opadanie i oslabienie uwagi w Srodku ca-
tosci, ktorej sie uczymy.?

I w metodzie calostkowej bowiem skupienie i zeSrodkowanie
uwagi nie utrzymuje si¢ przez caly czas na tym samym poziomie.
Podczas uczenia si¢ np. szeregow zgloskowych poziom uwagi jest
z poczatku szeregu bardzo wysoki, nastgpnie obniza si¢ zwolna,
mniej wiecej w srodku szeregu spada bardzo znacznie i tu docho-
dzi do swej najmniejszosci, pod koniec za$ szeregu podnosi sie
znowu prawie az do wysokosci poczatkowej. Rozmieszczenie uwa-
gi mozna poznaé z tego, w jakim porzadku odbywa si¢ zapamig-
tanie oddzielnych zglosek pewnego szeregu. Tak np. w niektérych
konkretnych przypadkach u Pentschewa zapamigtanie trzymalo sig
nastepujacego porzadku. (Kazda liczba oznacza miejsce porzadko-

1 Por. Pentschew (52) str. 449nn, 464n, 488n, 514n. — Ebert und
Meumann (12) str. 217nn.
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we, na ktérem stala w szeregu zgloska, spamietana teraz w wy-

pisanym porzadku)':

W szeregu 12 zglosk: 1. 2. 12. 11, 3. 4. 5. 8. 9. 6. 10. 7.

W szeregu 16 zglosk: 1.2.15.16. 3.4. 14.12,13.11.5.10.6. 7. 9. 8.

‘W szeregu 18 zglosk: 1. 18.2.3.4.5.6.7.8.17.15.16.10.12.9.138.14.11
 Poziom wiec uwagi najwyzszy byl na poczatku i na koricu

&kazdego szeregu (1. 2. 12. 11., 1. 2. 15. 16., 1. 18. 2. 3.), naj-

nizszy zas prawie w Srodku szeregu (7., 8., 11).

Wobec tego wprowadzil profesor Meumann w swojej praco-
wni t. zw. metody posrednie, ktoreby nie mialy wad wlasciwych
metodzie calostkowej i czastkowej, a jednoczyly w sobie ich obu
zalety.* Metody te charakteryzuje sam Meumann w swojej peda-
gogice eksperymentalnej w nastgpujacy sposob. Wedlug metody
Jposredniej dzieli si¢ zadany materyal na czesci podobnie jak w me-
todzie czastkowej, po kazdej czeSci robi si¢ w czasie czytania
maly przystanek, jednakowoz uczenie odbywa si¢ zawsze w ca-
losci, jak w metodzie calostkowej, t. j. czyta sie materyal zadany
od poczatku do kornca. Skutkiem takiego postepowania nie nuzy
sie bardzo uwaga, owszem po kazdej przerwie moze si¢ z nowa
Swiezoscia podnie$é i skupié, przez to zas samo unika sig¢ oslabie-
nia uwagi w $rodkowych czesciach materyatu. Podobnie rzecz sie
ma z czeSciami trudniejszemi, zdarzajacemi si¢ nieraz w zadanym
materyale, albowiem wskutek odpowiednich przystankéw mozna
si¢ do nich zabra¢ z podwojong uwaga, a jednak nie powtarza
-si¢ tych czesci z osobna i nie tworzy si¢ skojarzen bezcelowych
i szkodliwych. — Inna metoda posrednia, ktéra sie da zastosowaé do
materyalu w szczegélniejszy sposéb nierdwnomiernego, polega na
tem, ze sie¢ naprzod powtarza zadany materyal calostkowo, naste-
pnie, kiedy si¢ ma juz przeswiadczenie, ze si¢ opanowalo calo§é
2 wyjatkiem kilku szczeg6low trudniejszych, uczy sie z osobna
tych kilku szczegblow, wreszcie na koncu przechodzi si¢ znowu
wwszystko razem calostkowo. Do uczenia si¢ stéwek lub dat histo-
xycznych o niejednakowej trudnosci nadaje sie ten sposéb rzeczy-
‘wiscie bardzo dobrze.

Ebert i Meumann przeprowadzili w celu wyprébowania tych
:metod wiele doswiadczenn na materyalach bardzo réznych i prze-

't To samo potwierdza Reuther (55) str. 67., Lehmann (26) str. 110. i inni.

: ? Por. Meumann (41) str. 58 nn., (43) IL str. 22 n.; nadto Ebert u.
Aleumann (12) str, 71 nn., 142 nn., 197 nn.
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konali si¢, ze metody posrednie wioda istotnie do celu i najpredzej:
i najpewniej. Trzeba tylko zauwazy¢, ze opisane metody posrednie
nie sa w gruncie rzeczy bynajmniej metodami odrgbnemi, jeno-
zwyczajng metodg calostkowa, zastosowang rozumnie- do praktycz-
nego uczenia si¢ réznorodnych materyaléw. Mamy wiec i z tego
punktu widzenia nowa racye, przemawiajaca za metodq calostkowa.

Przeciwko temu wynoszeniu i stawianiu metody calostkowej
ponad czastkowa wystapit w ostatnich czasach bardzo energicznie
Lehmann.! Szkoda tylko, ze zamiast oprze¢ swoje zarzuty na wielu
seryach Scislych eksperymentéw, oparl je na swej metafizycznej
a nie bardzo uzasadnionej teoryi psychodynamicznej i na wzorze
matematycznym, ktéry sam postawit dla pracy skojarzeniowej.

Wielkosé mianowicie pracy skojarzeniowej okresla Lehmann.
nastepujacem réwnaniem :

A= Ko Wi Nt
gdzie A oznacza owg prace, K stala, W ilos¢ powtdrzen, N wre-
szcie ilosé czlondw czyli dlugosé szeregu. Otdéz Lehmann wycho-
dzac z tego wzoru tak rozumuje. Jesli do nauczenia sie¢ danego
szeregu potrzeba pewnej ilosci powtorzen, to praca ta bedzie
A, = K . W . N.® Jedli jednak rozlozymy szereg na dwie czesci

i powtarza¢ bedziemy kazdg czeS¢ z osobna, to praca calkowita
. 2

obecnie A, =2 (K. W . 20) =1, K. W . N,* czyli bedzie dwa

razy mniejsza. A jesli rozlozymy szereg na 4 czesci, to praca cal-
J 2

kowita A;=4 (K. W, 2‘2) =1/, K. W .N,®czyli bedzie 4 razy

mniejsza. Wnioskuje zatem, ze im si¢ bardziej dzieli zadang calo$é
na czesci, tem sie ekonomiczniej uczy, czyli Ze metoda uczenia sig
czgstkowa musi by¢ zawsze ekonomiczniejsza od metody calostkowej!

Co sadzi¢ o tym zarzucie i 0 tem rozumowaniu?

1. Z owego wzoru A = K. W . N* wynika takze, Ze azeby
przeczytaé szereg np. 12-zgloskowy 12 razy, ale czastkowo i kazda
zgloske z osobna, nato potrzeba takiej samej pracy, jak na jedno-
razowe przeczytanie szeregu w calosci. Na jednorazowe bowiem
przeczytanie szeregu w calosci potrzeba pracy A, = K . W . N#
= K . 12.* Na 12 razowe przeczytanie tegoz szeregu, ale kazda
zgloske z osobna, potrzeba A;,, = 12 (K. 12 . 1%) = K . 122
A wiec A; = A,;. Oté6z ta rownos¢ uraga chyba nie tylko ekspe-
rymentalnemu ale i codziennemu doswiadczeniu.

! Por, (25) str. 316—329.
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2. 'Wedlug tego wzoru praca skojarzeniowa bylaby wprost
‘proporcyonalna wzgledem ilosci powtérzen, powtorzenia moglyby
byé nawet miarg tej pracy. Tymczasem wszystkie doswiadczenia
wykazuja, ze proporcyonalnosci wiasciwej miedzy owemi wielko-
sciami niema, i Ze powtérzenie powtérzeniu bynajmniej sie nie
réwna.

3. Wedlug tego wzoru praca skojarzeniowa bylaby takze
proporcyonalna wzgledem kwadratu dlugosci szeregu. Lecz i tego
naprawde zadne dosSwiadczenie nie stwierdzilo. Tak np. Meumann
do wyuczenia si¢ szeregu 8 zglosek, 12 zgl., 16 zgl, 18 zgl.,
24 zgl., 36 zgl. potrzebowal odpowiednio 5,2 powtérzen, 10,4 po-
wtbrzen, 17 powt., 21,5 powt., 30 powt., 32,5 powt.!

Zarzut wiec Lehmanna nie jest tak straszny, jak sie wydaje.

VIII. Zapominanie.

Badania psychologiczne z ostatniego dziesigciolecia wysSwie-
<ily niejeden jeszcze szczeg6l dotyczacy uczenia si¢ na pamigé.
Wszystkiego porusza¢ nie mozemy, bo i miejsca na to za malo,
i z gobry ograniczyliSmy swe zadanie do zjawisk ogélnych, a wy-
1aczyliSmy badania zajmujace sie réznicami jednostkowemi. Jedng
atoli strone pamieci chcemy jeszcze wzigé na uwage, jej strone
odwrotng niejako, zapominanie. Wprawdzie mimochodem potraci-
diSmy o nia juz nieraz, nie oméwiliSmy jednak systematycznych
badan w tym kierunku.

Do niedawna byliSmy skazani w kwestyi zapominania prawie
wylgcznie na pierwsza prace Ebbinghausa,® a dopiero drugi rok
mozemy korzysta¢ z monogratii zapominania, wykonanej w pra-
cowni zurychskiej przez Radosawlewicza,® ucznia Meumanna, kt6-
Ta przyczynila sie niewatpliwie niemalo do poglebienia i posuniecia
maprzoéd psychologii zapominania.

Prawie 30 lat temu Ebbinghaus badal proces zapominania
na sobie samym metoda zaoszczedzen. Uczyl sie szeregéw zglo-
skowych az do dwurazowej plynnej reprodukcyi, nastepnie po

! Por. Dodatek Meumanna na koncu ksigzki Radosawlewicza (54) str-
A89nn.

? Por. (9.

3 Por. (54).
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przerwach oznaczonych uczyl si¢ ich ponownie rowniez az do
reprodukeyi dwurazowej. Powtoérki' takie urzadzal Ebbinghaus po
nastepujacych przerwach: !/; godziny, 1 godz., 9 godz., 24 godz.,
2 dni, 6 dni i 31 dni. Naturalna rzecz, Ze im mniej czlonéw za-
pominal z jakiego$§ szeregu, tem go sie¢ latwiej ponownie nauczyl,
czyli tem wigksze bylo zaoszczedzenie powtérzen; im wigcej za-
pominal, tem mniejsze bylo zaoszczedzenie. Dopelnienie zatem
procentu zaoszczedzenia (do 100) bedzie zawsze wyraza¢ do pe-
wnego stopnia procent zapominania. W ten sposéb doszedt Eb-
binghaus do takiego wyniku :

Po godzinach '/ 1 9 24 2X24 6X24 31X24
% zaoszczedz. 58,2 44,2 358 33,7 27,8 254 21,1
°/s zapomin. 41,8 55,8 64,2 66,3 722 746 78,9

Zapominanie wigc postepuje z poczatku nadzwyczajnie predko,
bo po '/, godziny ulegla zapomnieniu blizko polowa, po -calej
godzinie przeszlio polowa, po 9 godzinach okolo */;; w dalszym
ciggu proces zapominania zwalnia ogromnie, bo po 31 dniach za-
oszczedzenie wynosi jeszcze '/, pracy pierwotnej.

Poniewaz w owym czasie panowala moda wyrazania praw
psychologicznych zapomoca wzoréw matematycznych, Ebbinghaus
upatrywal w zapominaniu pewnego rodzaju prawidlowosé logaryt-
miczna i postawil dla niej formule:

b:v =k (logt)s
gdzie b oznacza ilo$¢ spamigtana, v zapomniang, t czas uplyniony
od wyuczenia si¢ az do reprodukcyi obecnej, k i ¢ ilosci stale,
ktéreby nalezalo obliczyc¢.

Nieco wolniej kroczy zapominanie materyalu tresciwego. Po
przerwie jednego dnia wynosilo zaoszczedzenie dla zwrotek Byrona
50°/,, a co ciekawsza, nawet po 22 latach jeszcze 7%,.%

Tak si¢ przedstawia zapominanie u Ebbinghausa. Czy wyniki:
te nie sa zabarwione r6znicami jednostkowemi? a nawet, czy nie:
zostaja pod wplywem jakiejS autosuggestyi logarytmicznej?

Praca Radosawlewicza nie nasuwa wecale watpliwosci tego
rodzaju. Radosawlewicz przeprowadza przedewszystkiem doswiad-

*Powtérzeniem nazywamy jednorazowe przeczytanie albo przedloze-
nie szeregu lub materyalu zadanego wogéle, powtdorka zas ponowne wyucze-
nie si¢ az do reprodukeyi zupelnej tego materyalu, ktoregosmy si¢ juz dawniej,
wyuczyli. Takie ponowne wyuczenie si¢ po raz pierwszy nazywaé bedziemy
powtorka pierwszg, po raz drugi powtorka druga i t. d.

* Por. Ebbinghaus (10) str. 647.
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czenia we dwojke i przy pomocy przyrzadéw ; nie na jednej osobie,.
ale na 16 osobach doroslych w wieku 20—40 lat, nalezacych do
9 réznych narodowosci, i na 11 dzieciach (6 chlopcach i 5 dziew-
czetach) w wieku 7—13 lat; nie na samych zgloskach tylko, ale
na materyale bez tresci i na materyale treSciwym réwnolegle; prze-
prowadza dalej badania o wiele liczniejsze i rozleglejsze, bo liczba
samych seryi doSwiadczenn dochodzi 177, a przerwy badane siggaja
do 120 dni i wigcej. Wszystkie nadto wazniejsze wyniki kontrolo-
wano jeszcze na profesorze Meumannie.

Zaczyna od pytania, jak si¢ odbywa zapominanie w ciagu
jednej doby. Siedm pierwszych seryi na 8 osobach dorostych (sze-
regi 8 zgl, 12 zgl, 16 zgl) dalo mu taka odpowiedz :!

Po czasie 5 min. 20 min. 1 godz. 8 godz. 24 godz.
/s zaoszczedz. 97 86,5 70,6 61,6 67,8

Takiez badania powtérzyl z temi samemi osobami w seryi
19—23, kiedy wszystkie osoby nabyly juz znacznej wprawy i o-
swoily si¢ z materyalem zgloskowym. Wynik ostateczny tych seryi
by! nastepujacy :*

Po czasie 5 min. 20 min. 1 godz. 8 godz. 24 godz.
%/, zaoszczedz. 97,7 88,1 67,6 47,3 65,9

Poniewaz obie grupy wykazuja w przeciwienistwie do Ebbing-
hausa nieoczekiwany zgola rezultat, ze po 24 godzinach zaoszcze-
dzenie jest o wiele wigksze czyli pamieta si¢ wiecej, niz po 8 go-
dzinach, nalezalo si¢ przekona¢ dowodnie, czy to nie jest wynik
przypadkowy. W tym celu przeprowadzit Radosawlewicz kilka grup
seryi kontrolnych. Oto ostateczne wyniki:

Po czasie 5 min. 20 min. 1 godz. 8 godz. 24 godz.
% (serya 51—55)° 100 94,3 69,1 42,8 67,5
%/, (serya 56—60)* 97,9 82,1 69,5 52,9 67,4
°/ (serya 66—70)® 97,4 92,8 78,7 53,7 72,9

Wszystkie wigc badania na materyale zgloskowym potwier-
dzily pierwotny wynik, Ze zapomnienie po 8 godzinach jest wigksze
niz po 24. Moze to jednak odnosi si¢ tylko do materyalu bez
tresci. Co méwig do$wiadczenia na materyale poetycznym? Zobacz-

my.

Por. str. 19 i 25.
str. 48 i 49.

str. 74.

str. 78 i 79.

str. 81.
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Po czasie 5 min. 20 min. 1 godz. 8 godz. 24 godz.
9, (serya 74—78)* 100 88,1 79,1 57,5 77,8
% (serya 88—92)* 100 100 78,6 57,1 76,9

9, (serya 93—98)* 100 94,4 87,5 60,0 82,9

Badania zatem na zwrotkach poetycznych wykazuja wogoéle
trwalsze pamigtanie materyatu treSciwego niz materyalu bez tresci,
jednakowoz i wedlug tych doswiadczenn po 24 godzinach pamieta
sie wiecej niz po 8 godzinach, tylko, ze r6znica tu jest jeszcze
wybitniejsza, bo stale wynosi 20%, i wiecej:

Trzeba bylo jeszcze przeprowadzié poroéwnaweze doswiad-
czenia na dzieciach, tak na materyale bez tresci jak na materyale
tresciwym.

Wynik z dzieémi na materyale zgloskowym:

Po czasie 5 min. 20 min. 1 godz. 8 godz. 24 godz.
%, (ser. 123—127)* 87,2 86,2 7.2 66,1 72,0
9/, (ser. 134—138)% 94,5 87,0 75,7 60,8 73,3
9/, (ser. 139—143)% 95,1 84,6 77,4 59,9 71,3

Na materyale za$ poetycznym daly doSwiadczenia z dzieémi
ostateczny rezultat nastepujacy :

Po czasie 5 min. 20 min. 1 godz. 8 godz. 24 godz.
% (ser. 150—154)" 93,2 84,9 77,0 62,1 79,2
9, (ser. 161—165)* 100,0 93.15 74,9 60,5 78,9
9/, (ser. 166—170)° 100 100 87,3 68,1 79,6

Zatem i na dzieciach, ktére, chociaz si¢ trudniej ucza, maja
wogoéle trwalszgq pamieé od dorostych, powtarza si¢ to samo zja-
wisko na obu rodzajach materyalu.

Na podstawie tych licznych doswiadczen dzienny proces za-
pominania odbywa si¢ ostatecznie w nastepujacy sposob. Zapomi-
na sie:

1 gtr. 94, 1 95.

2 str. 97,

3 str. 100 i 101.
str. 134 i 137.
str. 143.

str. 147.

str. 152.

str. 156.

str. 159.
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Po czasie 5 min. 20 min. 1 godz. 8 godz. 24 godz.

Dorosli* (zgloski)  2,5% 11,4, 29,3%, 526% 31,1%

. (zwrotki) 0%,  44%  19,1% 42,19, 20,3%

Dzieci® (zgloski) 8,8%, 14,6°%, 22,7°%, 387,0%  28,3%,

i (zwrotki) 1,7%, 5,5%, 17,9%, -85,:8%,n * 20,%%

Z tego zestawienia widzimy, Ze zapominanie nie trzyma si¢
wcale, jak chciat Ebbinghaus, krzywej logarytmicznej. Prawda
w zasadzie jest, ze z poczatku postepuje ono dosé predko, chociaz
bynajmniej nie z taka gwaltownoscia jak u Ebbinghausa, bo po

aiplywie godziny zapomina sie okoto 20°/,, po uplywie zas 8 go-

dzin prawie 40°,, jednak po uplywie doby zapominanie cofa si¢
i to prawie do poziomu pierwszej godziny.

W podobny sposéb zbadal Radosawlewicz przebieg zapomina-
nia w dalszych okresach czasu. Nie potrzebujemy wigc juz uwzgled-
nia¢ wynikéw = otrzymanych z oddzielnych grup, lecz wystarczy
przypatrzy¢ sie zestawieniu ostatecznemu, obejmujacemu ryczalto-
wo wszystkie grupy razem. Wedlug tego u os6b dorostych zapo-

-minanie materyalu bez tresci (A) i materyalu poetycznego (B) rosnie

procentowo w nastepujacy sposéb:®
Po 1 dniu 2 dniach 6 dniach 14 dniach 21 dniach 30 dniach 120 dniach
A 3,1 39,1 50,7 59,0 62,2 79,8 97,2
B 20,3 3382 57,6 70,0 52,4 76,1 —
U dzieci za$ zapominanie analogicznie tak sie przedstawia:*

Po 1dniu 2 dniach 6 dniach 14 dniach 21 dniach 30 dniach 60 dniach

A 288 31,9 42,4 46,1 49,5 66,2 94,3

BN207. 9892, 40,7 45,3 55,5 71,9 85,4
Zapominanie zatem, wréciwszy po jednym dniu do poziomu

pierwszej godziny, postepuje w dalszym ciggu zwolna naprzéd, tak

‘iz mniej wigcej polowa ulega zapomnieniu u doroslych z koncem

1. tygodnia, u dzieci zas z koncem trzeciego tygodnia; /s pogra-

.za si¢ w niepamieci u starszych z koncem miesigca, u dzieci nie-

co pézniej.
Najciekawszy i moze najwazniejszy rezultat z tego wszyst-

Kkiego jest ten, ze po oSmiu godzinach pamigta si¢ bez pordwna-

1 str. 115,
2 str. 165.
3 Por. str. 115.
4 str. 165.
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nia mniej, niz po calej dobie, a nawet po dwu dniach. Wynik ten:
wydaje si¢ zupelnie niewatpliwym, bo rozmaito$é i os6b i mate-
ryatu i sama ilos¢ badann byla tak "wielka, Ze niepodobna zwali¢
tego wszystkiego na karb czystego przypadku. Stwierdzenie tego
wyniku moze wyswieci nieco niektére fakty, znane juz dawniej
z psychologii wypowiedzenia, wygladajace jednak na bardzo po-
dejrzane, tak jak nawzajem owe fakty bylyby czeSciowem potwier-
dzeniem tego wyniku,

W' seminaryum kryminalistycznem uniwersytetu berliriskie~
go zrobiono w poélroczu zimowem 1901/2 nastepujace doswiadcze-
nie.* Pod koniec dyskusyi nad dzielem Tardea wywiazuje sig
sprzeczka migdzy K. i L. Ogélne naprezenie, K. podbiega z piescia-
mi do L., L. za§ wyjmuje rewolwer i celuje do K.; uderzenie,
strzal.

Oprécz panéw K. i L. znajdowalo si¢ w seminaryum 15
starszych juz, po czesSci ukonczonych prawnikéw. Cale zajscie by-
lo dobrze obmyslone i przestudyowane; Swiadkowie jednak zajScia
nic o tem nie wiedzieli, musieli je wigc traktowaé zupelnie powa-
znie. Nastgpilo formalne przesluchanie $Swiadkéw, ale w, réznych
czasach. — Pokazalo si¢ najpierw, ze zaden z tych $wiadkéw nie
zeznal bez bledu, nastepnie, Ze bezposrednie zeznania byly co do
prawdziwosci i wiernos$ci najgorsze; a najlepsze byly ziozone po
tygodniu. Jaffa wnioskuje stad, Ze czas nie zawsze oslabia i fal-
szuje zeznania, jak sie powszechnie przypuszcza i jak twierdza
psycholodzy. _

Niezaleznie od pracy Jaffy zrobil Lobsien® podobne spostrze-
zenie na dzieciach. Pokazywal on dzieciom obrazki odpowiednio
dobrane (doswiadczenia zbiorowe), a pozniej kazal zdawaé sobie
sprawe z tego, co widzialy. Ot6z ponad wszelkie oczekiwanie o-
trzymal znowu w wielu przypadkach dokladniejsze odpowiedzi po
24 a nawet po 48 godzinach, anizeli w krétkim czasie po oglada-
niu. Zapewnia Lobsien, podobnie jak Jaffa o swoich osobach, ze
dzieci nie porozumiewaly si¢ wcale migdzy soba w czasie miedzy
ogladaniem a pytaniem.

Lecz wr6émy znowu do pracy Radosawlewicza. Badal on
jeszcze zaleznos¢ pamiegtania trwalego od powtérek po sobie na-
stepujacych, a procz tego zalezno$¢ powtérek jednej od drugiej.
Azeby sie przekonaé, w jaki spos6b utrwalenie w pamigci zalezy

! Por. Jaffa (19).
2 Por. (32), (33) i (34).
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od powtorek, kazal osobom badanym uczy¢ sie jednego dnia sze-
regéw lub zwrotek, a nastgpnie przez kilka dni kolejnych urzadzal
powtorki, t. j. drugiego dnia pierwsza powtdrke, trzeciego dnia dru-
ga i t. d. Najpierw badal u 12 oséb doroslych utrwalenie szere-
gow. Otrzymal wynik nastepujacy :*
Dzien L 2. 3. 4. 5. 6.
ilosé powt. 8 zgl. 68 2,8 150 0,9 0,2 0
> prreld 2 Tho 13,1 4,0 2,9 1,8 0,7 0,08
) L0, e o niie g (o - S 3,8 2,6 151 0,0
W taki sam spos6b badal szeregi 24 zgl. i 36 zgl. u 8 oséb:* "
Dzien 1. 2 3. 4. d. 6.
24 zgl. 27,8 | 5,7 |y IS 0 0 0
36 , 46,3 12,0 4,0 1,3 0,3 0
Wreszcie materyal poetyczny u 11 oséb :®

Dzien 1= 2. 3. 4. 9.
zwrotka 17,0 3,8 1,9 0,5 0,0
Analogiczne doswiadczenia z dzie¢mi daly rezultat :*
Dzien 13 2. 3. 4.
6 zglosk. 6,2 1,3 0,7 0,0
85 12,5 1,7 1,0 0,0
AR 22,7 2,5 1,3 0,2
1 zwrotka 7,2 |7 0,0 0,0

Z tych wszystkich badari jasng jest rzecza, Ze pierwsza po-
wtorka (2. dzier)) ma niewatpliwie najwieksze znaczenie, gdy chodzi
o wiasciwe utrwalenie w pamigci, czyli Ze ona walczy najener-
giczniej z zapomnieniem. Wida¢ to juz na materyale zgloskowym,
ale jeszcze wyrazniej na materyale treSciwym; odnosi sie to do -
oso6b dorostych, ale jeszcze bardziej do dzieci.

Stad wazny dla nas wniosek, ze przynajmniej jedna grun-
towna powtérka jest absolutnie konieczna, jesli uczniowie majg-
jaka rzecz zachowaé w swej pamieci przez c¢zas diluzszy.

Skoro zas pierwsza powtérka jest tak wielkiej wagi i donio-
stosci dla trwalego zachowania w pamiegci, to z punktu widzenia
praktycznego bedzie nie mniej wazna rzecza wiedzieé, kiedy te-

1 str. 88.

* str. 89n.
3 str. 113,
4 str. 164.
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pierwsza powtdrke nalezy urzadzaé. Radosawlewicz doszed! i w tym
kierunku do niektérych wynikéw, badajac w bardzo wielu seryach
doswiadczen stosunek wzajemny powtérek tego samego materya-
lu. Poniewaz jednak natura tego zagadnienia wymagala ciaglej
zmiany warunkéw w réznych grupach badar, nie mozna tu wcale
sumowaé oddzielnych wynikéw. A Ze niepodobna tu takze wszysi-
kich wynikéw podawac, musimy si¢ zadowoli¢ kilku przykitadami.
Najpierw wiec jeden przyklad z badan na zgtoskach.

Jesli pierwsza powtérka odbyla si¢ w godzing po wyuczeniu
si¢, to druga powtérka 23 dni pézniej dala 70,1°/, zaoszczedzen,
a 3. powtérka po 145 dniach 72,5/, zaoszczedzen. Jesli 1. po-
wtorka odbyla si¢ po 24 godzinach, to druga powtérka po 23
dniach wykazala 63,2°/, zaoszczedzen, a 3. powtérka po 145
dniach 37,5%,. Jesli wreszcie 1. powtérka odbyla si¢ po 6 dniach,
o druga powtérka po 23 dniach wykazala 73%,, a 3. powtdrka
po 145 dniach tylko 8,9%/, zaoszczedzen.

Inny przyklad, wyjety z badan na materyale poetycznym.
Jesli 1. powtérka odbyla si¢ po 24 godzinach, to druga powtérka
po 14 dniach wykazala 60", zaoszczedzen. Jesli 1. powtdrka by-
la po 2 dniach, to druga powtérka po 14. dniach wykazala 50%;
jesli 1. powtérka byla po 6 dniach, to druga po 14 dniach dala
45%,; a jesli 1. byla po 14 dniach, to druga po 14 dniach dala
tylko 30%, zaoszczedzonych powtérzen.

A wigc: im wcezedniejsza pierwsza powtdrka, tem mniej-
sze zapominanie, tem trwalsze spamigtanie.

Podobne rezultaty z dzie¢mi. Przyklad z badan na materyale
bez tresci. Druga powtérka po 7 dniach wykazuje °/, zaoszczedzen,
jesli 1. powtérka byla
1. powt. po 1godz. 1dn. 2dn. 6dn. 14dn. 21 dn. 30dn. 60 dniach
2.0 4. % 792 -6B,1 635 '59;8 50,1 59,2. 480" 825

Podobne zestawienie dla 2. powtérki po 7 dniach z badan
na zwrotkach :

1. powt. po 1godz. 1dn. 2dn. 6dn. 14dn. 21 dn. 30 dn. 60 dniach
2. » % 80 694 687 54,9 50,2 54,7 39,8 30,2

I tutaj widzimy w zasadzie to samo. Druga powtérka po
tej samej pauzie nie wykazuje jednakowej iloSci zaoszcze-
.dzonych powtdrzen, tylko bardzo rézne. A im wczesniejsza byla
1. powtorka, tem latwiejsza druga, im pozZniejsza pierwsza, tem
trudniejsza druga.
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Mozemy wigc powiedzie¢ ostatecznie: Utrwalenie w pamieci
na czas dluzszy zalezy przedewszystkiem od pierwszej po-
wtérki, ktéra bedzie tem skuteczniejsza, im bedzie wczeéniejsz.a.

IX. Wnioski praktyczne.

Zbierzmy teraz pokrétce najwazniejsze wyniki praktyczne,
z jakiemiSmy sie raz po raz spotykali w ciggu calego referatu.

Przedewszystkiem az nadto widoczng jest teraz rzecza, ze nie
tylko niedoswiadczeni uczniowie, ale takze ludzie starsi i doswiad-
czeni w znacznej 'czgsci nie umiejg si¢ uczyé na pamieé ekono-
micznie i praktycznie. I teraz po przeczytaniu tych uwag chyba
kazdy przyzna i zrozumie, jak gwaltownie konieczna jest rzecza
pouczanie wychowankéw na kazdym stopniu nauki, w jaki spos6b
powinni sie uczy¢.

Poniewaz materyal bez tresci jest o wiele trudniejszy do wy-
uczenia sig¢, niz materyal tresciwy, zapamigtanie zas calych mysli
jest o wiele latwiejsze, niz wyuczenie si¢ zglosek lub wyrazéw,! wi-
doczna jest réwniez, Ze zrozumienie rzeczy i pochwycenie zwiazku
logicznego ulatwiaja ogromnie sama sprawe spamigtania. Na tej pod-
stawie nalezy tepi¢ bez milosierdzia podczas uczenia si¢ pamigciowe-
go wszelkg bezmySlnosé, wszelkie tak szkodliwe papuzenie, wszelki
tak pospolity psyttacyzm wogoéle. Dlatego tez na potrzebe zrozumienia
materyalu, ktérego sie¢ trzeba wyuczyé, i na potrzebe wytezonej
rownoczesnie i skupionej uwagi na wszystkie szczegély materyalu
razem wzigte i na kazdy z osobna, jako na zasadnicze warunki
predkiego i rozumnego spamigtania, nalezy ciagle zwracaé uwage
uczniéw i ciggle im to nalezy przypominaé.

Z tego powodu nie potrzebujemy wecale dla ¢wiczenn pamie-
ciowych wprowadza¢ do szkoly materyalu bez tresci, jak chce np.
van Biervliet,® lecz mozemy si¢ zadowolié¢ tym materyalem, ktére-
go sama szkola dostarcza. PowinniSmy natomiast staraé si¢ zawsze

o to, zeby ustepy, zadawane do wyuczenia si¢ na pamigé, przedtem

dokladnie rozebra¢ i zrozumienie ich odpowiednie w umyslach u-
czni6w rzeczywiscie wywotaé.

Na tej samej podstawie mozemy bez pardonu rugowaé u na-
szych wychowankéw wszystkie te sposoby uczenia si¢ na pamigg,

1 Por. K. Biihler (6) str. 28 n, 42.
2 Por, (4 i d).
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ktére ostatecznie prowadza zawsze do bezmyslnosci, do bezuwagi,
do bezrozumnego kujoristwa. Do takich sposobéw musimy zaliczyé
czastkowa metode uczenia sie¢ na pamigé, zwlaszcza, jesli czastki
sq “zanadto male. '

Szkola nie powinna nigdy za wiele zadawaé, Zeby nie zmu-
szaé i nie przyzwyczajaé¢ uczniow do dzielenia pracy pamieciowej
na coraz mniejsze czgSci ulamkowe, powinna natomiast pouczaé
i przekonywaé uczniéw, Ze to, co maja zadane, stanowi tak male
czgstki czy calostki, Zze niema zadnego sensu ani pozytku rozbijaé
tego na mniejsze czgsteczki. Innemi slowy: szkola powinna przy-
zwyczaja¢ uczniow do rozumnego uczenia si¢ na pamieé metoda
calostkowa.

I tak, najpierw powinni si¢ uczniowie uczyé metods calost-
kowa sléwek wszelakiego rodzaju. Mamy tych sléwek dosyé: la-
cinskie, greckie, niemieckie i inne. Zadaje si¢ tych sléwek kilka
albo kilkanascie, rzadko chyba ponad 20. Otéz uczenie sie slowek
powinno si¢ odbywaé¢ w nastepujacy sposéb. Czyta sie z uwaga
zadane stowka ze swojemi znaczeniami polskiemi od poczatku do
konca raz, drugi, trzeci; w dalszym ciagu czytanie od poczatku do
konca odbywa si¢ z rownoczesnem egzaminowaniem sie, tj. zaslania-
iac raz lewa strong, drugi raz prawa, dopoki sie nie umi¢ wszystkich
stowek przy obydwu egzaminowaniach. To jest praca wieczorna. Na
drugi dzien rano urzadza si¢ jeszcze powtérke przed szkolg: albo
czyta si¢ raz lekcye zadang w calosci, a nastepnie dwa razy z jedno-
czesnem egzaminowaniem si¢, albo tez od razu przystepuje sie do
egzaminu. Po nabyciu pewnej wprawy dla wigkszej czesci uczniow
wystarczy tego rodzaju powtarzahie, tylko stabsi uczniowie potrze-
bowaé beda do wyuczenia si¢ wieczornego wiekszej ilosci powto-
'rzen przed ostatecznem wyegzaminowaniem sie.

Jesli zadanych' sléwek jest wigcej, np. przeszio 20, a sa
migdzy niemi i bardzo latwe i bardzo trudne do spamietania, to
nalezy poleci¢ uczniom, zeby i wtenczas uczyli sie calostkowo,
lecz z podwojona uwaga; po kilkakrotnem przeczytaniu wszystkich
stowek powinni jednak =zaraz przystapi¢ do wyegzaminowania,
a gdyby zauwazyli, ze z wyjatkiem kilku umieja juz wszystkie do-
kiadnie, to podczas dalszych czytarn powinni uwzglednia¢ tylko
owe stowka, ktoérych sie jeszcze nie wyuczyli.

Mozliwa jest rzecza, ze wiekszos¢ nawet ucznidw nauczylaby
si¢ stowek metodq czastkowa w krotszym czasie, niz metodq ca-
lostkowa ; jednakowoz, pomijajac inne niepedagogiczne strony tej
metody, stowka w ten spos6b spamietane zapomni sie¢ bardzo
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predko, i nieraz zdarzy¢ sie moze, co si¢ niejednemu niemozliwem
wydaje, ze synalek, ktory wieczorem wobec swojego ojca umial
doskonale wszystkie stéwka zadane, na drugi dzien w klasie nie
umie ani jednego.

W L. kl. gimn. naszego Zakladu bylo w tym roku 43 uczniow.
Z poczatku prawie wszyscy uczyli sie sléwek lacinskich czgstkowo
i prawie nikt nie umial stéwek dobrze i pewnie. Profesor laciny
zwrécil wkrotce uwage uczniom na sposéb uczenia sie stowek i
zachecit do uczenia si¢ calostkowego. 30 ucznibw zaczelo sie za-
raz stale uczy¢ calostkowo, a 13 ucznibw zostalo przy metodzie
czastkowej. Rzecz dziwna, zZe tych 13 wlasnie uczniow nie umia-
do zazwyczaj wcale sléwek. Po kilku miesiacach tylko 8 uczniow
trzymalo si¢ swoistej metody i ci tez zawsze najgorzej slowka
aumieli.!

Daty historyczne to straszna plaga dla wielu ucznidw. I tu-
‘taj nalezy wykorzenia¢ bezwzglednie kujoriskg metode czastkowa,
a rozpowszechnia¢ rozumna metode calostkowa. W tym celu po-
‘winni uczniowie wypisywaé sobie krociutko nazwy faktow z od-
powiedniemi obok datami (najlepiej, jesli kazdy zrobi to w sposob,
jaki dla siebie uzna za najodpowiedniejszy) i uczyé si¢ od razu
wszystkich zadanych dat calostkowo, podobnie jak sléwek. Dla
dituzszych szeregbw dat z wigkszych okreséw historycznych nale-
zy urzadzaé¢ odpowiednie powto6rki, ale rowniez metods calostkowa.

Przechodzimy do uczenia si¢ na pamigé =at’2oyiy, do tzw.
memorowania wierszy i ustepdw prozaicznych, ktore tylokrotnie
polecaja i nakazuja rzadowe Instrukcye.®? Zadaje si¢ zwyczajnie na
jeden raz po kilka zwrotek lub po kilkanascie wierszy 2z poezyi
polskiej, niemieckiej, lacinskiej, greckiej, albo tez krotkie ustepy
prozaiczne w tychze jezykach. Ot6z $mialo i bez wahania mozna
polecaé uczniom, zeby kazdej takiej lekcyi zadanej uczyli si¢ me-
'toda wylacznie calostkowa. Niech czytaja zadana czeS¢ zawsze
«od poczatku do korica, niech robiag w odpowiednich miejscach ma-
de przerwy, zeby mozna bylo po nich podnies¢ poziom uwagi i
-sile jej skupi¢ energiczniej, a niech' bezwzglednie strzega si¢ me-
chanicznego kucia i powtarzania oddzielnych wierszy lub innych

1 Spostrzezenie to zawdzigezam X. S. Pykoszowi, ktory w tym roku u-
«czyl laciny w kl. L.

* Por. Lehrplan u. Instructionen z r. 1900. str. 1. 5. 6. 7. 30. 35. 47nn.
63. 74n., 81. 88. 94 104. 112, — nadto Plan nauki jezyka polskiego w gimma-
zyach galicyjskich i Instrukcya z r. 1905. str. 16—18, 23. 25. 29. 30.
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utamkoéw myslowych. Dla lepszego zrozumienia rzeczy i dla le-
pszego rozlozenia uwagi niech sie pierwsze czytania odbywaja po-
woli i z pauzami czestszemi, dalsze jednak czytania powinny sig:
. stanowczo odbywac z predkoscig przyspieszong, bo inaczej uwa-
ga zacznie slabngé i calkowicie zasypiaé, a powtarzania stang sig:
bezowocne,

Metode calostkowsq, jakeSmy widzieli, mozna na pewno po-
leca¢, choéby chodzilo o wyuczenie sie od razu i 40 wierszy.
Czy mozna jednak polecaé¢ jg jako ekonomiczniejsza, gdy chodzi
0 wyuczenie sie na pamieé dluzszych utworéw poetycznych w ca-
losci? — Jesli utwoér poetyczny sklada sie z kilku odrebnych cze-
Sci (nie zwrotek), to mozna niewatpliwie uczyé sie calostkowo
kazdej czeSci z osobna. Jesli zas takich czeSci naturalnych niema,
to zdaje sie, mozna i w tym przypadku doradzaé metode calost-
kowa. Uczenie si¢ bowiem na pamigé tego rodzaju utworéw wy-
plywa zwykle z wlasnej pilnosci i nie jest bynajmniej $cisle zwia-
zane pewnym okresem czasu, mozna tu wiec wygodnie korzystaé
z rozleglego rozlozenia powtérzen. Jesli wiec kto chece sig¢ nauczyé
na pamie¢ np. Ojca zadzumionych lub jednej ksiegi z Pana Ta-
deusza, to najlepiej poradzi¢ mu, zeby przez pewien szereg dni
przeczytal uwaznie raz caly utwoér rano, a raz albo dwa razy
wieczorem. Bedzie mial te korzys$é, Ze uczenie si¢ nie zmeczy go-
i nie znudzi, ze wygloszenie bedzie gladkie, ze spamigtanie trwaé
bedzie przez czas dluzszy. Zwlaszcza, jesli chodzi o wiasciwa de-
klamacye calego utworu, nalezy stanowczo zachecaé do tego ro-
dzaju uczenia si¢ calostkowego 2z powtérzeniami rozlozonemi. —
Réwniez gdy chodzi o wygloszenie z pamieci jakiego$ przemowie-
nia dluzszego, nalezy si¢ go bezwzglednie uczyé calostkowo z ro6-
wnoczesnem wyzyskaniem rozlozenia, chyba ze si¢ ma do czynie-
nia z diuga mowa, skladajaca si¢ z kilku oddzielnych czesci, bo
wtedy wystarczy sie uczy¢ calostkowo kazdej czeSci z osobna.

Trudno tez nie wspomnieé¢ na tem miejscu o powtérkach..
Az nadto widoczng jest rzeczg ze wszystkich do$wiadczen, ze po
jednorazowem wyuczeniu si¢ jakiegokolwiek materyalu nastepuje
w krotkim stosunkowo - czasie’ calkowite nawet zapomnienie, ze
kto zatem pragnie zapamigtaé jaka rzecz na dluzszy przeciag cza-
su, ten musi sie koniecznie wyuczyé jej kilkakrotnie czyli musk
urzadzaé stosowne powtorki. Doswiadczenia laboratoryjne stwier-
dzaja wiec stara i oklepana zasade: repetitio mater studiorum. Po-
wtorka jednak, jak widzielismy, powtérce nie réwna. Najwazme)-
sza jest zawsze dla sprawy spamigtania pierwsza powtérka, dla-

’
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tego tez pierwszej zwlaszcza powtérki nie mozna traktowaé po-
bieznie, ani uwazaé jej za maloznaczny przyczepek do zwyklej lek-
cyi najnowszej. Nie dosy¢ na tem. Powtérka pierwsza jest tem
skuteczniejsza, im jest wczeSniejsza. Nie powinno si¢ zatem pier-
wszej powtorki odkladaé na cale miesigce, bo przez to utrudnia
si¢ ja tylko i umniejsza si¢ ogromnie jej skutecznosS¢. Jesli zas
pierwsza powtdérka odbyla si¢ za pézno z jakichkolwiek powodéow,
nalezy koniecznie wkrotce po niej urzadzi¢ drugg powtorke, ktdra
w tym przypadku zast¢puje do pewnego stopnia pierwszq powtor-
ke, wezesnie uskuteczniona. Dalsze powtérki mozna odlozy¢ na
czas poZniejszy, ale tylko wtedy, jeSli pierwsza powtdrka nastapi-
la wkrétce po pierwotnem wyuczeniu si¢ zadanego materyalu,
O tem znaczeniu i o tym wzajemnym stosunku powtérek pawinni
pamietaé i ci, co powtérki zadajg, i ci, co sami dobrowolnie po-
wtorki urzgqdzajg. — Naturalna rzecz, ze powtérki wogdle konie-
czne sg tylko wtenczas, jesli chodzi o utrwalenie w pamieci ja-
kiego$ materyalu na lata poézniejsze, mozna natomiast calkowicie
ich zaniechaé, gdy chodzi w gruncie rzeczy o samo tylko ¢wicze-
nie. pamigci.

Wreszcie nalezy czgsto zwracaé uwage uczniom na to, zeby
sie uczyli zawsze z miodzienczym zapalem i ochota, bo to ula-
~ twia w wysokim stopniu pracg¢ pamigciowa, i Zeby uczac sig, na-
prawde i rzeczywiscie chcieli si¢ nauczyé, bo, jak pouczajg rézne
badania, od woli ostatecznie zalezy i samo wyuczenie si¢ i sam
rozw0j zdolnosci pamigciowych, tak iz bez tego umyslnego wysil-
ku woli prawdziwe ksztalcenie pamigci wydaje sig wprost nie-
mozebne.*

Wessely? doszedl w swoich do$wiadezeniach, przeprowadzo-
nych w jednem z gimnazyéw berliniskich, do przekonania, ze ogol
ucznibw pamigta ogromnie malo z tego, czego si¢ uczyl na pa-
migé¢ w klasie poprzedniej. Wycigga stad wniosek, ze nie warto
bardzo popiera¢ uczenia si¢ na pamieé. Jabym na podstawie tych
samych przeslanek wyciggnal odmienny nieco wniosek, mianowi-
cie, ze uczniowie szkoly spolczesnej Zle si¢ ucza na pamigé, i do-
dalbym jeszcze uzasadnienie, bo w szkole dzisiejszej nie uczymy
wecale uczenia si¢ na pamig¢é, bo niem nalezycie zgola nie Kkieru-
jemy.

' Por. Ebert u. Meumann (12) str, 190—196, 199—216, 229—2332,

* Por. (64).
)
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Dziwna to zaiste rzecz, ze wedlug utartego juz u wielu pé-
dagogéw zdania szkola spolczesna nie rozwija prawie wcale pa-
migci, gdy tymczasem we wszystkich do$wiadczeniach laktoratoryj-
nych rozwoj pamigei i postep bywa po kilku tygodniach zawsze
bardzo widoczny. Czy przypadkiem nie zawiera w sobie duzo
prawdy zarzut zrobiony przez Meumanna i innych szkole dzisiej-
szej, ze szkola obecna bardzo czesto obcigza i przecigza pamigé,
a prawie nigdy nie ksztalci pamigci? Czy my istotnie nie zwraca-
my za malo uwagi w szkole na uczenie si¢ pamigciowe, a zwia-
szcza na systematyczne Kksztalcenie pamigci? Czy nie zostajemy
w tej mierze pod jakims$ tajemniczym wplywem filantropinistow ? | —
Moze nalezaloby praktycznym pedagogom dzisiejszym przypominaé
jeszcze raz po raz owa niewatpliwg prawde, ze rozum bez pamig-
ci jest zgola niemozebny.
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