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POLSKIE ARCHIWUM PSYCHOLOGII
TOM IX N 1 WARSZAWA WRZESIEN — LISTOPAD  1936/7

przygot. do druku przez Joanne Kunicka, Marie Zebrowska i Ewe Rybickal)

Sprawa badan dotyczacych t. zw. psychologii klas szkolnych jako catosci
nalezy niewatpliwie do najwazniejszych, ale tez i najtrudniejszych dziedzin
pracy psychologa szkolnego. Trudnosci, ktére przed nim staja, sa dwojakiej
natury: teoretyczne i czysto praktyczne.

WSrdd trudnosci teoretycznych znajdujemy przede wszystkim
brak jasno sprecyzowanego okreslenia, co nalezy do psychologii klasy szkol-
nej. W wiekszosci monografij (psychologicznych) poszczeg6lnych klas, po-
dobnie jak w rozwazaniach ogélnych na temat psychologii klasy, mozna na
0g06t wyrozni¢ nastepujace cztery grupy zagadnien:

1) Préba charakterystyki klasy poprzez charakterystyki poszczegdlnych
jej cztonkow i statystyczne zestawienia cech, przystugujacych jednostkom.

2) Badanie i opis stosunkdéw wzajemnych pomiedzy cztonkami klasy:
tworzacych sie wewnatrz niej grup, specjalnych typéw uczniéw itd. (struk-
tura wewnetrzna klasy).

3) Badanie uczué, dazen, dziatan, norm etycznych i zwyczajow klasy
jako catosci (duch klasy).

4) Analiza czynnikdw, ksztattujacych psychike klasy, cho¢ znajduja-
cych sie poza sama grupa: charakterystyki szkoty, nauczycieli, Srodowiska
domowego ucznidéw, dzielnicy miasta itd.)

i) Konwersatorium jako cato$¢ opracowato w ciggu 1934/35 r. sam plan mo-
nografii, omoéwito ogdlnie metody zbierania materialu oraz przedyskutowato szereg
prac, dotyczacych psychologii klasy szkolnej. Szczegbtowym opracowaniem sposobu
zbierania, ewentualnie przedstawiania, materialu do kazdego punktu zajela sie
w 1935/36 r. specjalna komisja, ktérej sktad osobowy zmieniat sie Kilkakrotnie.
Catos¢ do druku przygotowaly wyzej wymienione osoby.



R6zni autorzy nie przywiazuja, jednak tej samej wagi do kazdej z wy-
mienionych tutaj grup zagadnien. Zdarza si¢ czesto, ze cata monografia
opiera sie na jednej tylko czy tez dwu grupach. Tak np. w ,Historii jednej
klasy” Jaxy-Bykowskiego (2) 2) znajdujemy prawie wytgcznie pierwsza
i czwartg grupe, podczas gdy w opisach Kklas, podanych w pracy Burger
i Steiskal ,,Praxis und Theorie der Schulklasse” (3), zwtaszcza w niektorych,
znajdujemy prawie wytgcznie charakterystyke przejawow zycia zbiorowego.

Jesli chodzi o strone praktyczn g—najwiekszg trudnoscig jest brak
doktadnie wypracowanych i obiektywnych metod badania, ktéreby pozwa-
laty na Sciste porownanie wynikéw, uzyskanych na dwu lub wiecej zespo-
fach. Wiekszo$¢ prac z psychologii klasy opiera sie prawie wylacznie na
obserwacji; eksperymenty, jesli s w oglle stosowane, traktowane sg raczej
jako fragmentaryczne uzupetnienie jej wynikow. Programy obserwacji sg
niejednokrotnie zreszta bardzo Scisle opracowane i wykonywane réwnolegle
w réznych klasach przez cate zespoty nauczycielskie. Zjawiska jednak, o kté-
re chodzi w tych programach, sg czesto tak ztozone, ze catkowite ich zaob-
serwowanie — bez uciekania sie do innych metod badania — jest dla naj-
whnikliwszego nawet psychologa zupetng niemozliwoscig. Stad wielkie nie-
bezpieczenstwo subiektywnego ujecia — dzieki niedocenianiu, przecenianiu,
mylnemu t3gczeniu ze soba, wypetnianiu domystami luk i fatszywemu inter-
pretowaniu pochwyconych fragmentéw zycia.

Dla ilustracji przytaczamy w streszczeniu niektdre punkty z ,Wskazowek do
obserwacji”, podanych nauczycielom 30-u pierwszych klas szkét elementarnych
w Wiedniu i pewnej liczbie wspdtpracownikéw Instytutu Psychologicznego, pomaga-
jacych przy obserwacji (Reininger, ,,Das Soziale Verhalten von Schulneulingen” (11)
wstep Ch. Biihler, str. 6—7).

Punkt 3: .. w jaki sposéb przychodzi do nawigzania kontaktéw? Czy nawig-
zuja sie one przede wszystkim pomiedzy dzie¢mi, ktore siedzg obok siebie, czy tez
rowniez miedzy innymi? Czy jezeli dzieci pozmieniajg miejsca, uczniowie dawniej
sgsiadujacy ze sobg poszukujg sie wzajem na pauzach?

Punkt 6: .. Jak dtugo trwa az wszystkie dzieci poznajg sie wzajemnie? Ktore
dzieci aktywnie dazg do nawigzania kontaktu z innymi, a ktére s bierne? .. Jak
wptywa poziom inteligencji, przyjazn, dobre wychowanie, warunki materialne, mato-
moéwnosé, ruchliwos¢, odwaga, tchorzostwo, wrazliwosé, pobudliwos¢ ... na stano-
wisko i stosunki spoteczne w klasie?

Punkt 7 Od kiedy i jak wysuwajg sie na czolo przywodcy?... Od kie-
dy, kiedy po raz pierwszy Kklasa wystepuje jako wspolnota?

Punkt 8: Wykresy, ilustrujgce stosunki spoteczne wewnatrz klasy kazdego
dnia w pierwszym tygodniu szkolnym, nastepnie w kazdym
tygodniu pierwszego okresu, a nastepnie w kazdym miesigcu (!). (Podkre$lenia
nasze).

)Nauczyciel, ktoryby zdotat odpowiedzie¢ doktadnie i obiektywnie na podobne

2) Cyfry w nawiasach oznaczajg pozycje w spisie bibliograficznym na koncu
artykutu.
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pytania dotyczace kilkudziesieciu nieznanych mu jeszcze dzieci, odznaczatby sie istot-
nie niezwyklym darem obserwacyjnym!

To tez zarbwno monografie poszczegblnych klas, jak préby zestawienia
wynikéw uzyskanych przez zespoly nauczycieli co do szeregu klas, noszg
2 koniecznosci charakter raczej luznych sprawozdar z poczynionych obser-
wacyj i nasuwajacych sie wnioskow, niz Scistych badan naukowych.

Naprawde cenny materiat, zebrany na tej wylgcznie drodze, zdota uzy-
skac jedynie bodaj wychowawca w szkole powszechnej, spedzajacy ze swojg
gromadka wiele godzin dziennie i to w réznorodnych sytuacjach. Nie jest
wiec zapewne przypadkiem, ze najciekawsze prace w tej dziedzinie powstaty
wiasnie na tle szkoly powszechnej. Inna sprawa, ze wiasnie wychowawcy
w szkole powszechnej trudno jest okresli¢, jakie momenty tkwig w samej
klasie i manifestowatyby sie wobec kazdego nauczyciela, a jakie sg skutkiem
jego wiasnego wptywu na klase i stosunku do niego dzieci.

Nauczyciel-wychowawca w gimnazjum, przebywajacy w klasie czesto
zaledwie kilka godzin tygodniowo na lekcjach jednego przedmiotu i ska-
pych ,,godzinach wychowawczych”, jest w znacznie gorszych warunkach, gdy
chodzi o wszechstronne poznanie zaréwno catej klasy, jak wchodzacych
w jej sktad jednostek. Nie lepiej przedstawia sie sytuacja psychologa szkol-
nego, ktoéry ze swoich 4 czy 6 godzin tygodniowo rzadko moze poswieci¢
wiecej niz dwie czy trzy na obserwacje i badania jednej tylko klasy. Gdyby
sie wiec miat ograniczy¢ do wihasnych obserwacyj nad klasa, otrzymatby badz
luZno sie z sobg wigzace fragmenty charakterystyki grupy, badZ obraz, w kté-
rym zbyt wiele luk zostato zapetnionych przez domysty i ,,intuicje”.

Mimo jednak wszystkich tych trudnos$ci, psycholog szkolny musi juz
dzi$ niejednokrotnie rozwigzywaé praktycznie sprawe monografii klasy i jest
rzecza niezbedng danie mu przynajmniej prowizorycznego przystosowanego
do jego potrzeb i mozliwo$ci programu pracy oraz stosownych metod bada-
nia, zanim jeszcze zostanie w sposob zadawalajacy rozwigzane gtéwne za-
gadnienie teoretyczne.

Prébg stworzenia takiego planu badan i zgromadzenia odpowiednich
metod dla jego wykonania zajeta sie z inicjatywy i pod kierunkiem prof.
Baleya grupa psycholog6w, przewaznie wspotpracownikoéw i bytych uczniow
Zakfadu Psychologii Wychowawczej U. J. P. Nie wchodzac w zasadnicze
dociekania na temat wiasciwej tresci pojecia ,,monografia klasy” wigczyli-
Smy do naszego programu wszystkie te dziaty, ktdre najczesciej bywaja
w niej uwzgledniane, starajagc sie je odpowiednio sharmonizowa¢ i ktadac
gtdbwny nacisk na przejawy zycia zbiorowego. Proponowany tu program
pracy traktujemy, oczywiscie, jako najzupeiniej prowizoryczny. Sadzimy, ze
dopiero praktyka wykaze, ktére z zawartych w nim punktéw sg istotne,
a ktdre zbedne i ze tylko na zasadzie bogatego, a zebranego wedtug jedno-
litych wytycznych, materiatu dadzg sie rozstrzygna¢ zagadnienia teoretyczne.



Zaréwno w doborze zagadnien, jak ich rozwigzywaniu niejednokrotnie
rozstrzygat wzglad praktyczny: nie tylko, co psycholog powienien w i e-
dzied, aleiczego jest w stanie sic dowiedziec¢ w swoich konkret-
nych warunkach pracy.

Jesli chodzi o metody zbierania i opracowywania materiatu, czerpaliSmy
je — o ile sie dato — niejednokrotnie z opublikowanych monografii klas,
modyfikujac je w razie potrzeby. W szeregu jednak wypadkéw zaszta ko-
nieczno$é tworzenia nowych metod, ew. poszczegélnych testéw czy kwestio-
nariuszy — staraliSmy sie wtedy, w miare moznosci, o wyprobowanie ich
przez kogo$ z cztonkdéw Zespotu na terenie szkoty, co jednak nie zawsze
byto mozliwe.

Wobec tego, ze warunki pracy, a co za tym idzie i mozliwosci poszcze-
go6lnych psychologéw szkolnych nie sg jednolite, nalezato przede wszystkim
rozstrzygna¢, czy tworzy¢ plan minimalny, ktéry kazdy psycholog mogtby
wykona¢ w catosci, czy tez maksymalny, obejmujacy wszystko, co teoretycz-
nie powinnoby sie w nim znalezé, a wykonywany w miare mozliwosci. Po
dyskusji wybraliSmy droge posredniag: wewnatrz obszernego programu, prze-
rastajgcego przewaznie mozliwosci poszczegdlnego psychologa, zaznaczyli-
$my gwiazdkami te punkty, ktére mogtyby nie wchodzi¢ w program mini-
malny. Po jego wykonaniu, kazdy psycholog wybratby do pogiebienia te
dzialy, ktére najbardziej odpowiadaja warunkom i potrzebom danej szkoty
oraz jego osobistym zainteresowaniom.

Przedstawiony tu plan monografii dzieli sie na dwie czesci: pierwsza
zawiera dane, dotyczace Kklasy jako zbioru poszczegolnych jednostek, druga
dotyczy przejawdw zycia grupowego. Czes$¢ pierwszg traktujemy raczej jako
wstepny materiat informacyjny, na ktorym muszg sie oprze¢ rozwazania na
temat klasy jako grupy. Natomiast nacisk spoczywa na czesci drugiej, ktora,,
naszym zdaniem, stanowi¢ powinna wasciwy trzon monografii klasy.

Przy omawianiu kazdego z dziatdbw w ponizszym projekcie podamy ko-
lejno 1) program zagadnien, ktdry zdaniem naszym powinien zawierac,
2) projekty metod, przy pomocy ktérych moznaby je rozwigza¢ i 3) przy-
ktady traktowania tego zagadnienia w drukowanych juz pracach innych
autorow.

Dla wygody czytelnikbw podamy najpierw sam plan monografii, po-
czerh dopiero przystagpimy do omoéwienia poszczegdlnych jej punktéw.

Czes¢. 1. KLASA POJETA JAKO ZBIOR JEDNOSTEK

1. Liczebno$¢ klasy, pte¢ i wiek ucznidw.
2. Stan fizyczny i wyglad zewnetrzny uczniow.
3. Stosunki rodzinne uczniow.
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4. Skiad narodowo$ciowy, wyznaniowy, warunki materialne, zawody
rodzicow.

5. Profil psychologiczny Kklasy.

6. Sktonnosci, zainteresowania i uzdolnienia specjalne jednostek.

7. Poglady, uczucia, zainteresowania, wystepujace w klasie czesto, lecz
nie przezywane zbiorowo.

8. Stosunek rodziny do dziecka i jego pracy szkolnej.

9. Ogolne zestawienie wazniejszych danych o poszczegélnych uczniach.

Cze$¢ 1. PRZEJAWY ZYCIA GRUPOWEGO

1. Czynniki otoczenia, dziatajagce na klase jako catos¢
a) Opis dzielnicy miasta, budynku szkolnego, wygladu klasy,
b) Charakterystyka szkoty,
c) Charakterystyka wychowawcy i nauczycieli, uczacych w danej
klasie.
2. Struktura wewnetrzna klasy

a) Poczucie solidarnosci w klasie,

b) Historia klasy,

c) Podziat na grupy,

d) Przywodcy i zakres ich oddziatywania,
e) Typy specjalne.

3. Duch obiektywny i subiektywny klasy

A. Duch obiektywny
a) Zwyczaje klasy,
b) Upodobania i zainteresowania klasy,
c) Normy etyczne, niepisane prawa.

B. Duch subiektywny.
4. Dziatalno$¢ klasy

a) Organizacje wewnatrzklasowe i przez klase utworzone,

a) Zdolno$¢ do organizowania dorywczej akcji planowej,

b) Stosunek klasy jako catosci do pracy szkolnej,

d) Przejawy inteligencji klasy jako catosci,

e) Aktywno$¢ zewnetrzna klasy.

5 Wptyw grupy na jednostke.

a) Wplyw grupy na postawy uczuciowe, poglady i oceny, wyda-
wane przez poszczegélnych ucznidw,

b) Ewentualne objawy wptywu klasy na zwyczaje i zachowanie sie
jednostek,

c) Wptyw grupy na jakos¢ pracy jednostki.



Cze$¢ 1. KLASA POJETA JAKO ZBIOR JEDNOSTEK

1. Liczebnos¢ klasy, pte¢ i wiek uczniow

Jako wiek uczniow przyjmujemy ilos¢ ukonczonych lat i miesiecy-
w dniu 1 stycznia danego roku szkolnego. Podajemy minimum, maximum,
$rednig arytmetyczng (lub mediane) wieku i przecietne odchylenie. Przy
klasach koedukacyjnych nalezy ponadto poda¢ wszystkie te dane osobno
dla chtopcow i dla dziewczat. Odpowiednie dane zaczerpna¢ moze psychologa
juz w pierwszych dniach roku szkolnego z dziennika klasy lub dziennika
zapisow.

2. Stan fizyczny i wyglad zewnetrzny uczniéw

Na dane, zawarte w tym punkcie, sktadajg sie obserwacje lekarza, na-
uczyciela wychowania fizycznego, wychowawcy i psychologa.

Z kart lekarskich czerpiemy informacje, dotyczace wzrostu i wagi, pro-
centu dzieci niedozywionych, anemicznych, gruzliczych, chorych na serce,
krétkowzrocznych, brudnych (ew. z wszawicg), w okresie dojrzewania dane
dotyczace dojrzatosci piciowej, a ponadto procent, w jakim wystepujg takie
niedomagania, ktére sg w danej klasie specjalnie czeste. Dla wzrostu i wagi
podajemy wszystkie te warto$ci statystyczne, co poprzednio dla wieku.

* Pozatem kreSlimy ,,profil fizyczny” klasy, na ktdry skfadajg sie wy-
rysowane na tym samym ukfadzie wspotrzednych: krzywa wieku, w ktorej
dane dla wszystkich uczniéw utozone sg w kolejnosci od najmtodszego do
najstarszego, oraz krzywe wzrostu i wagi, przy rysowaniu ktérych zachowu-
jemy te samg kolejno$¢ pomiaréw poszczegdlnych ucznidw, co przy krzy-
wej wieku.

* Za pomocg wywiadu ustnego z nauczycielem gimnastyki zasiegamy
jego opinii co do rozwoju fizycznego, stopnia sprawnosci, oraz jednolitosci
lub niejednolitosci klasy pod tymi wzgledami3).

Z rozmowy z wychowawcg i ,,kwestionariusza dla wychowawcy” (patrz
zakgczniki na koncu czesci 1) oraz obserwacji wiasnych psychologa czerpie-
my dane dotyczace dbatosci o higiene osobistg i wyglad zewnetrzny (jed-
nostki szczeg6lnie nieporzadne lub szczegdlnie o siebie dbajace, ,,mody”
panujace pod wzgledem ubioru itp.) oraz wypadki kalectwa, uderzajacej
brzydoty lub tez pieknosci itd.

Sprawe stanu fizycznego klasy uwzgledniajg wszyscy prawie autorzy polskich
monografii — Jaxa-Bykowski (1, 2), Selzer (13), Strumito (14) — w niemieckich
pracach spotykamy sie zaledwie niekiedy z luznymi uwagami na ten temat lub z cha-
rakterystyka tej dziedziny u pojedynczych dzieci.

3) Gwiazdki oznaczajg, ze dane punkty mozna przy badaniu opuscic.



* 3. Stosunki rodzinne uczniow

Na podstawie kwestionariusza, na ktdry odpowiadajg same dzieci (kwe-
stionarjusz Nr 1 w zalgcznikach do czesci 1), tub tez kwestionariusza dla
rodzicow, gromadzimy dane dotyczgce: procentu dzieci posiadajacych oboje
rodzicow, tylko ojca lub tylko matke, zupetnych sierot; procent jedynakéw,
dzieci najstarszych i najmiodszych; posiadajgcych nieliczne (jedno—dwoje)
lub liczne rodzenstwo. Trudniejszg do zbadania sprawe dzieci z rodzin roz-
bitych poznajemy przez ostrozny wywiad z dzieckiem, matkg lub wycho-
wawczynia, jaki przeprowadzamy w stosunku do tych dzieci, ktére w odpo-
wiedzi na kwestionariusz Nr 1 oswiadcza, ze oboje rodzice zyja, lecz nie
mieszkajg razem.

Mimo wielkiego znaczenia, jakie we wspdtczesnej psychologii przypisuje sie
stosunkom rodzinnym dziecka, punkt ten jest stosunkowo rzadko uwzgledniany
w mondgrafiach klasy. Z autoréw tu cytowanych pewne zestawienia statystyczne
przytacza Kopycinski (5) (przecietny wiek ojca i matki, ilos¢ dzieci zywych i zmar-
tych w rodzinie, dzieci wychowujace sie w rodzinie i poza nig) ; cztonkowie zespotu

nauczycielskiego, kierowanego przez Doéringa podajg niektére dane przy charakte-
rystykach poszczegdlnych dzieci.

4. Skfad narodowosciowy, wyznaniowy, warunki materialne,
zawody rodzicow

Zebranie materiatu do tego punktu jest nieco utrudnione wobec pewnej
chwiejnosci kryteriéw dla oznaczenia ,,narodowosci” i ,,wyznania”, a drazli-
wosci, z jaka moga by¢ traktowane pytania o warunki materialne. Narodo-
wos$C¢ wiec przyjmujemy te, ktorg dziecko samo poda w odpowiedzi na kwe-
stionarjusz Nr 1, wyznanie zaS — wedtug metryki. Okre$lenie zawodu
rodzicéw znajdujemy réwniez w kwestionariuszu Nr 1 Niestety fatwo tu
0 nieporozumienia, ktorym czeSciowo tylko zapobiega podanie miejsca
pracy. ,,Urzednikiem, pracujgcym w ministerstwie” jest zarébwno wice-mini-
ster, jak i kancelista; podobnie okreslenie ,,handlowiec” moze obejmowac
bardzo rézne poziomy wyksztatcenia i stopy zyciowej.

Warunki materialne poznajemy pos$rednio: a) z odpowiedzi na kwest.
Nr 1, dotyczacych zawodu rodzicow, liczebnosci rodziny i stosunkéw mie-
szkaniowych; b) z informacji kancelarii szkolnej, Kota Opieki i wychowaw-
cy co do podan o zwolnienie z opfat, korzystania z pomocy materialnej,
stopnia zaopatrzenia dziecka w przybory szkolne itd.; ¢) do pewnego stop-
nia z informacji, dotyczacych wydatkéw rodziny na cele kulturalne (radio,
ksigzki, czasopisma, teatr), zawartych w odpowiedziach na kwestionarjusz
Nr 2. Wobec chwiejnosci uzyskanych w ten sposob danych, opracowanie
tego punktu musi by¢ raczej opisowe niz statystyczne.

Sprawy wymienione w tym punkcie, figurujg we wszystkich prawie mono-
grafiach klasy. Uwzglednia je zespot, kierowany przez Doringa (4) (zawdd ojca,
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czesciowo warunki materialne), wiekszo$¢ autorow sprawozdan umieszczonych
w dziele Burger-SteiskaFa (3) (klasa spoteczna), Vecerka (15) (narodowos$¢, wa-
runki materialne, klasa spofeczna), a z polskich autorow Jaxa-Bykowski (1, 2) (na-
rodowos$¢, wyznanie, klasa spoteczna), Kopycinski (5) (zawody rodzicow, stan Za-
trudnienia, warunki mieszkaniowe), Selzer (13) (narodowos$¢, zawody rodzicow).

5. Profil psychologiczny klasy

Dane, dotyczace rozsiania inteligencji, uwagi, pamieci, stopni szkol-
nych, przedstawiamy przy pomocy profilu psychologicznego klasy. Sprawa
wyboru testow do badania wymienionych dyspozycji psychicznych musi byé
pozostawiona do uznania poszczeg6lnym psychologom, pozadane jest jed-
nak, aby testy na inteligencje umozliwiaty wyodrebnienie inteligencji ,,stow-
nej” i ,matematyczno-togicznej”, testy pamieci badaty trwatg pamie¢ sen-
sowg (np. odtworzenie treSci opowiadania -po tygodniu), a testy uwagi
wymagaty pracy ciggtej przynajmniej w ciggu 10 minut. Jesli chodzi o oceny
postepow szkolnych, obliczamy przecietne stopnie z grupy przedmiotéw hu-
manistycznych i metematyczno-przyrodniczych dla poszczegdlnych uczniow.
W szkotach, gdzie sg stosowane testy pedagogiczne, przecietne stopnie
szkolne mozna zastgpi¢ wynikami badan z pomoca tych testow.

Profil — jesli nam wolno uzy¢ tu tej nazwy — otrzymujemy zasadniczo
kreSlac na wspoOlnym ukfadzie wspo6trzednych pewnego rodzaju krzywe
czestosci wszystkich tych ocen. Za podstawe bierzemy przy tym oceny wyra-
zone w stopniach szkolnych (od 1 do 5), sprowadzajac do nich centyle we-
dtug podziatu Ruppa (na osi x umieszczamy te oceny, na osi y — ilos¢
uczniow, ktdrzy osiagneli dany wynik). Przykfad takiego ,,profilu” poda-
jemy w zatgcznikach do czesci l-ej str. 40). Kreslenie profilu tg me-
todg jest jednak mozliwe tylko w wypadku posiadania testow wystan-
daryzowanych na dostatecznie duzym materiale. Jezeli psycholog jest zmu-
szony oprze¢ sie wytacznie na rangach klasowych, kreslenie krzywych cze-
stosci nie miatoby celu; w tym wiec wypadku stosujemy profil taki, jak
w pracy swej podaje Strumitto (14, str. 45). na osi poziomej umieszczamy
inicjaty ucznidéw, na osi pionowej — kolejne wartosci rang. Ze wzgledu na
przejrzystos¢ profilu, szeregujemy uczniéw w takim porzadku, by odpo-
wiadat on kolejnosci wynikéw jakiej$ jednej funkcji, najlepiej inteligencji.
Poniewaz umieszczenie na profilu wiecej niz 5 krzywych czyni go prawie
zupetnie nieprzejrzystym — w wypadku, gdy psycholog pragnie umiescié
dane dotyczace innych jeszcze funkcji, powinien to zrobi¢ na kilku oddziel-
nych wykresach.

Informacje, dotyczace doktadnie zmierzonego poziomu niektérych dyspozycji
psychicznych w formie wynikéw dla poszczegélnych ucznidw, lub w formie statystyki
ogdlnej dla calej klasy, znajdujemy we wszystkich pracach polskich, — w pracach

niemieckich przewazajg raczej charakterystyki stowne. Z wykresem profilu klasy
spotkalisSmy sie tylko u Strumilty, ktéry jednak sprowadza wszystkie pomiary do



,,wieku” danej cechy (wiek zycia, inteligencji, wzrostu, wagi),.co jest mozliwe tylko
przy posiadaniu doktadnych norm dla danego wieku, Srodowiska, a moze nawet
pokolenia. ,,Profil” w postaci zestawienia krzywych czestosci w stopniach nie byt
dotychczas stosowany.

6. Skionnosci, zainteresowania i uzdolnienia specjalne jednostek

Statystyczne opracowanie tego punktu w wiekszosci wypadkow nie
bytoby mozliwe zaréwno ze wzgledu na trudno$¢ uchwycenia ,,stopni” po-
szczegOlnych zainteresowan, jak i konieczno$¢ bardziej doktadnej znajo-
mosci klasy, niz ta, jaka. moze w krdtkim czasie posigs¢ psycholog szkolny.
Wobec tego bedzie chodzito raczej o czysto opisowe potraktowanie tematu,
i to przede wszystkim o wylowienie wybitnych uzdolnien i zamitowan.
Punktem wyj$cia beda tu odpowiedzi samych dzieci na kwestionariusze za-
interesowan (Nr 2, 3 i 4). W wypadkach, gdy odpowiedzi te beda nasu-
waly przypuszczenie, ze takie wybitne zainteresowanie zachodzi, zasiegamy
dodatkowo opinii wychowawcy czy tez nauczyciela, wzglednie przeprowa-
dzamy rozmowe z dzieckiem. Chodzi¢ przy tym bedzie nie tylko o stwier-
dzenie, jak wielkie jest dane zainteresowanie czy uzdolnienie, lecz takze —
i to w gtdbwnej mierze — o zorientowanie sie, czy i jaka role odgrywa ono
w zyciu Klasy (np. gdy uczenh pocigga za sobg innych, lub wiasnie ich od sie-
bie odpycha albo nawet prowokuje zbiorowe wrogie demonstracje, gdy
wspoblne zainteresowanie staje sie powodem powstawania grup, gdy uczen
staje sie specjalistg klasowym w pewnej dziedzinie itd.).

Zagadnienie to, rozpatrywane prawie zawsze w monografiach klasy, naogét by-

wa ograniczane do omawiania roli ,,specjalistow” oraz roli wspolnych zainteresowan
przy tworzeniu sie grup.

*7. Poglady, uczucia, zainteresowania, wystepujgce w klasie czesto,
lecz nie przezywane zbiorowo

Zasadnicza trudno$¢ polega na okresleniu, ktére to z pos$réd uczué
i zainteresowan ,wystepujacych w klasie czesto” nie sg ,,przezywane zbio-
rowo” i w jakim stopniu mimo to moga by¢ dla danej klasy wazne (kiedy
np. charakteryzuja dobrze jej cztonkow, faczag sie z innymi waznymi dla
zycia zbiorowego zainteresowaniami, sg tak powszechne, ze moga odegrac
role w zyciu klasy, wzglednie poprostu zwracajg zainteresowania wigkszosci
uczniow na sprawy pozaszkolne). Niestety, nie da sie tutaj ustali¢ wyraz-
nych kryteriow i psycholog niejednokrotnie bedzie musiat polega¢ na
wiasnej intuicji.

Materiatu do tego punktu monografii dostarczg nam przede wszystkim
odpowiedzi na kwestionariusze zainteresowan. Poniewaz praktyka wykazata,
ze odpowiedzi na podobne kwestionariusze sg o tyle tylko wartosciowe,
o ile nie zawierajg zbyt wielu pytan, rozbiliSmy cato$¢ na trzy rézne kwestio-
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nariusze: a) ,,Kwestionariusz Nr 2” — dotyczacy ogdélnych ideatow i upo-
doban, b) ,,Kwestionariusz Nr 3” — dotyczacy stosunku do przedmiotow
szkolnych i ¢) ,,Kwestionariusz Nr 4” — dotyczacy zainteresowan poza-

szkolnych. Swiadomie przy tym — z wyjatkiem kwestionariusza nr 3 —
zerwaliSmy z systemem dtuzszych ankiet, na ktére mozna odpowiada¢ przy
pomocy podkreslen lub znakéw, poniewaz chcieliSmy uniknaé odpowiedzi
zdawkowych i aby méc z samego tonu odpowiedzi wnioskowac o natezeniu
uczucia czy zainteresowania.

Doswiadczenie niektorych cztonkéw zespotu ze stosowania ,,ankiety skionno-
Sciowej” dr Lipszycowej wykazato, ze otrzymany na jej zasadzie profil przy pozorach
Scistosci nie zawsze pokrywa sie z opinig nauczycieli oraz samej miodziezy.
Moze to pochodzi¢ nie tylko z nieprzemyslanych odpowiedzi, ale i stad, ze ptytkie
lecz réznostronne zainteresowania w pewnej dziedzinie dajg wyzszy wskaznik niz
wybitne, ale wyspecjalizowane. Tak np. dziewczynka, ktéra caty swoj wolny czas
poswieca grze na skrzypcach, marzy o pojsciu do konserwatorium i nie interesuje
sie w tym stopniu niczym innym w zyciu, ma nizszy wskaznik zainteresowan arty-
stycznych niz jej kolezanka, ktéra troszke lubi Spiewaé, rysowac, uktadaC wiersze
i chodzi¢ na wystawy.

8. Stosunek rodziny do dziecka i jego pracy szkolnej

Gtownym Zrédiem zebrania odnos$nych danych jest tu wywiad z wy-
chowawcy i uwagi nauczycieli (patrz ,.kwestionariusz dla. wychowawcy”),
o ktére najlepiej prosi¢ na sesjach w Il okresie, kiedy nauczyciele zetkneli
sie juz z rodzicami bezposrednio przynajmniej na pierwszej ,,wywiadowce”.
Pewne wskazowki dadzg nam réwniez odpowiedzi dzieci na kwestionariusz
nrl

Chodzi¢ tu bedzie przede wszystkim o stopien zaspokajania potrzeb
dziecka zwigzanych ze szkotg (pomoce szkolne, warunki odrabiania lekcji,
ewent. pomoc w lekcjach — przy czym, oczywiscie, trzeba braé pod uwage
stan materialny rodzicéw), oraz o kontakt rodzicow ze szkotg (czestos¢ od-
wiedzin, sposéb w jaki sa przyjmowane rady i wskazowki, zgodnos$¢ tenden-
cyj wychowawczych). :

9. Ogolne zestawienie wazniejszych danych o poszczeg6lnych uczniach.

Kolejne charakterystyki ucznidéw, stanowiace nieodtaczng czesé wszyst-
kich bodaj znanych nam monografii klasy (z wyjatkiem pracy Kopycinskie-
go (5) i ,Historii jednej klasy” Jaxy-Bykowskiego (12)) zastapiliSmy pew-
nego rodzaju tabelg (patrz zatgczniki do czesci 1), podajaca w skrécie naj-
wazniejsze dane o kazdym uczniu. Cze$¢ z przewidzianych w tabeli rubryk
powinna byé wypetniona dla kazdego ucznia; inne — opatrzone w tabeli
gwiazdkami — nalezy wypetnia¢ tylko woéwczas, gdy wymienione w nich
cechy sg wazne dla charakterystyki danego ucznia.



Tabela ma na celu umozliwienie czytelnikowi i samemu psychologowi
szybkiego uprzytomnienia sobie sylwetki psychicznej dziecka, ktére ze wzgle-
du na jego role w klasie moze nas specjalnie interesowac. Niezaleznie od
zagadnienia monografii klasy ta sama tabela moze odda¢ psychologowi pew-
ne ustugi, gdy chodzi o opieke psychologiczny nad poszczegélnymi uczniami
w szkole.

W istniejacych w literaturze monografiach klasy spotykamy zazwyczaj badz
krétkie charakterystyki stowne wszystkich uczniow [Doring (4), Vecerka (15), Rei-
niger (12)], badzZ tabele, zblizone do proponowanej przez nas [Strumito (1.4), Sel-
zer (13), Reiniger (12)], tabele te jednak rzadko zawierajg sumaryczne zestawienie
wszystkich zebranych danych; autorzy rozbijajg raczej materiat na kilka osobnych
zestawien.

ZALACZNIKI DO CZESCI |

Na zakoniczenie podajemy 4 kwestionariusze dla uczniéw, omdwione poprzed-
nio, oraz kwestionariusze dla wychowawcy i dla nauczycieli. Te ostatnie, o ile majg
by¢ wypetnione odrazu w catos’ci, nadajg sie dopiero na poczatek drugiego pdtrocza,
jezeli nauczyciel zna klase pierwszy rok, a na poczatek drugiego okresu, jezeli zna
ja dawniej. Kwestionariusz dla wychowawcéw w zasadzie powinien by¢ stosowany
w formie wywiadu ustnego albo szeregu takich wywiaddw. Jest to wazne za-
rowno ze wzgledu na nieche¢ nauczycielstwa do obszernych ankiet pismienych,
jak i ze wzgledu na mozno$¢ stawiania pytan dodatkowych, ktére zwlaszcza w zwigz-
ku z pytaniami 5—8, moga by¢ potrzebne. O ile jednak wychowawca sam woli
odpowiedzie¢ na pewne kwestie piSmiennie, nalezy mu, oczywiscie, pozostawi¢ wol-
ng reke.

Kwestionariusze, przeznaczone dla uczniéw, nalezy w miare moznosci rozda-
wac uczniom drukowane (powielone, przepisane itp.) na kartkach, przy tym pod
kazdym pytaniem powinno sie znajdowa¢ odpowiednio duzo miejsca na odpowiedz.
O ile jednak nie jest to mozliwe, wypisujemy kolejno pytania na tablicy, nie wiecej
jednak, niz 2—3 jednoczesnie, nie wymagajac od dzieci ich przepisywania, a tylko-
numerowania odpowiedzi i pozostawiajac na kazdg odpowiedz duzo czasu. Poniewaz
jednak czas, zuzyty na odpowiedz przez poszczegdlnych uczniéw, moze by¢ bardzo
niejednakowy, musimy sie stosowa¢ do tempa ich pracy: Scieramy z tablicy pytanie
dopiero, gdy wszyscy nan odpowiedzieli i wypisujemy nowe pytanie z chwila, gdy
chocby jeden uczer odpowiedzial na wszystkie poprzednie.

KWESTIONARIUSZ nr 1

Imie i nazwisko:

Narodowos¢:

1. Jaki jest zawod twego ojca?

2. Gdzie ojciec pracuje? Jezeli nie pracuje, to od kiedy? gdzie pracowal ostatnio?
(zaznaczy¢, jesli nie zyje i kiedy umart).

3. Jaki jest zawdd twojej matki?

4. Czy matka pracuje? Jezeli tak, to gdzie?

5. lle masz rodzenstwa? Napisz, czy to siostry, czy bracia, w jakim sg wieku i czym.
sie kazde z nich zajmuje?
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6. Z ilu pokojow (razem z kuchnia.) skfada sie wasze mieszkanie?

a) wymien wszystkie osoby, ktdre w nim mieszkajg (np. matka, babka, stuzaca,
lokator itd).

b) z kim $pisz w pokoju i gdzie odrabiasz lekcje?

7. Czy ci kto pomaga w lekcjach? kto? stale czy dorywczo?

8. Czy uczysz sie dodatkowo czegos? (np. jezykéw, muzyki, rytmiki itd.) Czego?
ile godzin tygodniowo?

9. Czy udzielasz korepetycyj ? Platnych czy nie? lle godzin tygodniowo?

10. Czy masz jaka$ inng obowiagzkowg prace, w domu lub zarobkowa? Jakg? lle
godzin tygodniowo?

11. Gdzie i z kim spedzasz zwykle wakacje?

KWESTIONARIUSZ nr 2 (skrécony z kwest. J. Landauowej)

Imie i nazwisko:

1. Kto ci sie najbardziej podoba sposrod osob, ktore znasz osobiscie albo o ktorych
czytate$S (fas) albo o ktorych styszates (tas) ? Dlaczego ?

2. Czy jest kto$, do kogo chciatbys by¢ podobny sposrdd oséb, ktdre znasz, albo
o ktorych czytate$, albo o ktdrych styszates? Do kogo? Dlaczego?

3. Co chciatbys robic¢ i kim chciatby$ zosta¢, gdy ukonczysz szkoty? Dlaczego?

4. Napisz swobodnie, jezeli chcesz i mozesz, o czym najchetniej myslisz, czym sie
najbardziej interesujesz i o czym najchetniej rozmawiasz?

KWESTIONARIUSZ nr 3

Punkt 1 kwestionariusza zawiera alfabetyczny spis wszystkich przedmiotéw,
wyktadanych w danej klasie, wobec tego dla kazdej klasy wyglada inaczej. Pozostate
pytania sg dla wszystkich klas jednakowe.

Badajacy rozdaje dzieciom kwestionariusz (ewentualnie wypisuje na tablicy
liste przedmiotow, wyktadanych w danej klasie, a nastepnie pytania kwestionariusza,
jak przy innych ankietach, i poleca uczniom liste przedmiotdéw przepisa¢ na kartkach,
i kartki te wzglednie kwestionariusz podpisa¢), a nastepnie méwi: ,,Na tych kart-
kach sg wypisane wszystkie przedmioty, ktérych sie uczycie w tym roku. Kazdy
z was niech ponumeruje je teraz w ten sposéb, , zeby ulubiony przez niego przed-
miot miat nr 1, ten, ktdry po nim lubi najbardziej m nr 2, nastepny — 3 itd.,
a najmniej tubiany przedmiot — ostatni numer. Jezeli kto$ lubi dwa lub wiecej
przedmiotow jednakowo, niech postawi przy nich wszystkich ten sam numer. Gdy
ponumerujecie wszystkie przedmioty, odpowiedzcie na pytania, ktdre sg pod spo-
item” (wzglednie ,ktore bede wam kolejno pisat na tablicy”).

2. Napisz ktére przedmioty szkolne uwazasz za najtrudniejsze?

3. Napisz ktére przedmioty szkolne uwazasz za najtatwiejsze?

4. Jakiego z przedmiotéw wyktadanych chciatbys sie dalej uczy¢ po skorczeniu
szkoty? Dlaczego?

5. Czy jest co$, czego bys chciat sie uczy¢, a czego nie uczg w waszej klasie? Jesli
tak, to czego?

6. Jakiemu z przedmiotéw szkolnych poswiecasz czas w domu najchetniej, pracu-
jesz nad nim z zamitowaniem w godzinach wolnych? (np. czy czytujesz ksigzki
naukowe specjalnie z jakiej$ dziedziny lub czy przerabiasz jakie$ ¢wiczenia lub
zadania? Dlaczego?)

7. Czy poza lekcjami rozmawiasz czasem z kolegami (kolezankami) na tematy,
ktore byly omawiane na lekcjach? Jesli tak, to na jakie tematy i z jakich przed-
miotow ?
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KWESTIONARIUSZ nr 4

Wymien ulubione zajecia, ktorymi zajmujesz sie najchetniej, gdy masz

wolny czas.

Czy czytujesz duzo ksigzek, poza obowigzujacg lekturg szkolng (ile mniej wiecej

na miesigc, tydzien) ?

a) (dla starszych) Czy masz ulubionych autorow, tematy, rodzaje literackie (jezeli
tak, to jakie) ? Czy czytujesz tylko beletrystyke, czy i ksiazki na tematy na-
ukowe (jezeli tak to z jakiej dziedziny) ? Czy czytujesz i czy lubisz czyta¢
poezje? Dramaty? Felietony?

b) (dla mtodszych) O czym czytasz najchetniej ? Wymieri pare ksigzek, ktore ci
sie najbardziej podobaty.

(Dla starszych) Czy sam wybierasz sobie ksigzki, czy radzisz sie kogo$ (jezeli tak,

to kogo, rzadko, czy czesto) ?

(Dla mtodszych j. w. i)Czy pozwalajg ci czyta¢ w domu wszystko, co chcesz?

Czy czytujesz stale gazety? Jak czesto (Codziennie, jedna, czy pare, co pare dni,

w niedziele tylko itd.) ? Jakie gtdwne dziaty czytujesz w gazetach? Jezeli chcesz,

podaj réwniez tytuly gazet. Czy czytujesz réwniez jakie$ czasopisma, jakie? Stale,

czy czasami? Skad je bierzesz?

Czy stuchasz radia? Gdzie, jak czesto i jakie audycje najlepiej lubisz?

Jak czesto bywasz w kinie, teatrze, cyrku? Jakie sztuki najbardziej lubisz? (Dla

starszych) Czy masz jakie$ ulubione rodzaje sztuk teatralnych, wzglednie ulubio-

nych autorow? Jakie filmy najlepiej lubisz?

Czy bywasz w operze, na koncertach, na wystawach, w muzeach? Jak czesto

i w jakich?

Czy uprawiasz jakie$ sporty i jezeli tak, to jakie? Czy posiadasz P. O. S. (dla

starszych), czy lubisz przyglada¢ sie zawodom sportowym i jakim? Czy czytujesz

jakie$ pisma sportowe (jakie), lub dziaty sportowe w innych pismach?

Czy chetnie przebywasz w towarzystwie, na zabawach, wieczorkach, w Swietlicy?

Czy wolisz by¢ w duzym towarzystwie, czy tylko w ,swoim kotku”, czy tez

w ogdle nie lubisz towarzystwa? Czy przebywasz chetnie w towarzystwie samych

dziewczat (chtopcow — dla klas meskich), czy tez w towarzystwie mieszanym?

Z réwiesnicami (kami), starszymi, czy tez miodszymi od siebie?

Uwaga: W miare moznosci nalezy rozbi¢ kwestionariusz na dwie czesci,

stosowane w dwu réznych dniach, by unikngé¢ pospiechu przy odpowiedziach. Pyta-
nia szczegotowe, zawarte w kazdym punkcie, nalezy traktowac raczej jako przyktad
rozwiniecia gtéwnego tematu, niz jako szereg pytan oddzielnych. Uczniowie maja
odpowiada¢ na catos$¢ kazdego punktu raczej w sposéb syntetyczny.

WN -

KWESTIONARIUSZ DLA WYCHOWAWCOW nr 1

Od jak dawna prowadzi Pan(i) te klase?

Od jak dawna i jakiego przedmiotu Pan (i) w niej wyktada?

Czy uwaza Pan (i) klase za na ogot dobrze, przecietnie, czy tez stabo uzdolniong ?
A moze rdéznice s tak wielkie, ze nie mozna okresli¢ og6lnego poziomu klasy?
Czy przewaza jaki$ rodzaj uzdolnien?

Prosze poda¢ nazwiska dzieci, ktére uwaza Pan (i) za wybitnie zdolne, bardzo
niezdolne, jednostronnie wybitnie uzdolnione.

Czy uwaza Pan (i) klase za bardzo, wystarczajaco, czy tez mato karng? W tym
ostatnim wypadku w czym sie to objawia?

Czy istniejg w klasie jednostki szczeg6lnie trudne do prowadzenia? Jezeli tak,
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ktérzy to uczniowie i jakie nasuwajg trudnosci? Czy niektérzy z nich majg wplyw
na klase? (Prosze poda¢ nazwiska i przykfady tego wptywu).

Jak sie przedstawiajg warunki materialne uczniéw? Czy sa one przewaznie po-
dobne, czy tez istnieje bardzo duza rozpietos¢ stopy zyciowej? Czy wiekszo$¢
dzieci pochodzi z rodzin zamoznych, $rednio zamoznych, majgcych trudne wa-
runki materialne, zyjagcych w skrajnej nedzy? Jak sie przedstawia sprawa zaopa-
trzenia dzieci w pomoce szkolne, mundurki, wnoszenia optat szkolnych, korzy-
stania z Kota Opieki? Jak warunki materialne dzieci odbijajg sie zdaniem Pa-
na(i) na stosunkach wewnetrznych klasy i stosunku dzieci do szkoty?

Czy rodzice utrzymujg zywy kontakt ze szkoty, czy tez nie? Czy tendencje wy-
chowawcze szkoty i wiekszosci rodzicow na ogo6t pokrywaja sie z soba? Nazwiska
dzieci, ktorych rodzice, szczegolnie zywo wspotpracujg ze szkota, dzieci, ktdrych
rodzice czesto komunikujg sie ze szkola, nastawieni sg jednak stale na ,,obrone”
dziecka przed nadmiernymi, ich zdaniem, zadaniami szkoty, nazwiska dzieci, kto-
rych rodzice nigdy nie zglaszajg sie do szkoty bez specjalnego wezwania, lub na-
wet na wezwanie.

Jak sie przedstawia dbato$¢ o higiene osobistg i wyglad zewnetrzny u wigkszosci
dzieci w klasie? Czy zdarzajg sie w klasie zatargi na tle prdb wytamania sie
Z przepisowego sposobu ubierania sie? Czy zauwazyt(a) Pan (i) wysitki by wygla-
dac¢ ,,elegancko” lub nawet ,,modnie”, czy tez moze przeciwnie, wiekszo$¢ okazuje
demonstracyjna niedbato$¢ w ubiorze? Nazwiska dzieci specjalnie nieporzadnych,
nie dbajacych o swdj wyglad, cho¢ utrzymujacych w porzadku przybory szkolne,
przesadnie dbatych o swoj wyglad. Dzieci uderzajaco tadne i uderzajgco brzydkie,
kalekie, niezgrabne.

KWESTIONARIUSZ DLA NAUCZYCIELI

Nazwisko: ......ccceovnuene Przedmiot: ......cccccoovvvnnennn. Znam Kklase od lat: .....ccccooceveinene

1

© ~

1o,

Czy poziom uzdolnien do przedmiotu, ktérego Pan (i) wyklada uwaza Pan (i)
za rowny w tej klasie, czy tez bardzo niejednolity?

Czy przewazaja uzdolnienia duze — $rednie — stabe?

Czy stopien zainteresowania przedmiotem jest mniej wiecej jednolity, czy tez
bardzo nierownomierny? Czy przewazajg zainteresowania duze—Srednie—stabe?
Jakie dzialy, specjalne zagadnienia, lub formy pracy wywotujg specjalne za-
interesowanie (o ile istniejg takie wyraznie wyrdézniane przez klase dziaty lub
formy pracy) ?

Czy przygotowanie, wyniesione przez klase z poprzednich lat nauki, uwaza
Pan (i) za dobre—wystarczajgce—stabe, czy tez zachodzg pod tym wzgledem
duze rdznice (z jakiego powodu) ?

Czy tempo pracy jest na ogot szybkie — powolne — przecietne — bardzo
niejednolite?

Czy karno$¢ w Klasie jest duza — przecietna — staba?

Ktorych uczniébw uwaza Pan (i) za wybitnie uzdolnionych do danego przed-
miotu?

Ktorych ucznidbw uwaza Pan(i) za wybitnie niezdolnych do danego przed-
miotu ?

Czy wsérdd wybitnie uzdolnionych sg tacy, ktrzy pracujg nad danym przed-
miotem nadobowigzkowo? Jezeli tak, prosze poda¢ nazwiska i dziedziny nad
ktorymi pracujg, oraz formy tej pracy (lektura domowa, referaty, nalezenie do
kotek samoksztatceniowych, rysunki, prace reczne wykonane w domu itd.).



OGOLNE ZESTAWIENIE DANYCH O UCZNIACH

Tabela ta ma wyglada¢ w ten sposéb, ze w kolumnie pionowej z lewej strony
umieszczamy numery wzglednie inicjaly poszczegblnych uczniow, w kierunku za$
poziomym — poszczegOlne dane o kazdym z nich. Ze wzgledéw technicznych nie
podajemy tutaj catego schematu tabeli, a jedynie tytuty wszystkich rubryk. Jasne jest,
ze ilos¢ miejsca, ktore nalezy w schemacie zostawi¢ dla kazdej z nich, zalezna bedzie
od materiatu, ktory dana rubryka ma zawiera¢. Rubryki oznaczone gwiazdkami na-
lezy wypehnia¢ tylko wowczas, gdy wymienione w nich cechy sg wazne dla charakte-
rystyki danego ucznia.

Tytuty rubryk:

;_ l;l*r ,kolejny (wzgl. inicjaty) ; \éVyzpéinied -
. Ple¢ . Zawod rodzicow
3. Wiek *9. Stan materialny rodz.
4. Stan fizyczny i wyglad *10. Stosunek rodzicow do dziecka
a) wazrost i szkoty
b) waga 11. Wyniki badan psychologicznych
*c) uwagi o rozwoju fizycznym a) inteligencja
*d) dbatos¢ o wyglad i higiene b) uwaga
0sobisty c) pamigc
5. Stosunki rodzinne d) inne
a) czy rodzice zyja *12. Najwazniejsze sktonnosci i za-
b) ilos¢ rodzenstwa interesowania
c) ktore dziecko z kolei *13. Uzdolnienia specjalne

6. Narodowo$cé

Cze$¢ 1l. PRZEJAWY ZYCIA GRUPOWEGO

Zjawiska, ktérych opis powinna w mysl naszego projektu obejmowac
cze$¢ druga — przede wszystkim rozdziaty zatytutowane: ,,Struktura”
i ,Duch klasy” — uwazaliSmy za najistotniejsze dla catej monografii. Wia-
domosci zawarte w czesci l-ej traktujemy, jak juz byla mowa, raczej
jako wstepny materiat informacyjny. Ani sama charakterystyka wchodzacych
w skiad grupy jednostek, ani statystyczne ujecie wystepujacych wsrod nich
cech nie wystarczy dla uchwycenia obrazu grupy. Dla tego ostatniego czesto
bardziej istotne jest nie to np., ile jednostek zgromadzono razem, lecz to,
czy czuja sie one jedng catoscig, — nie przecietny poziom inteligencji ani jej
rozsianie w klasie, lecz to, czy jednostki inteligentne biorg zywy udziat
W pracy i Zyciu grupy i czy pociagaja za sobg innych, — nie tyle czesto$¢ wy-
stepowania pewnych zainteresowarn, co sposob, w jaki sie ujawniaja w zyciu
klasy — itp.

Sciste badanie przejawow zycia zbiorowego jest jednak niestychanie
trudne, w wielu wypadkach brakto nam metod i wzoréw, na ktérych mogli-
bySmy sie oprze¢ przy tworzeniu planu — to tez ta jego cze$¢ posiada sze-
reg luk, ktorych nie chcielibySmy zapetnia¢ ad hoc obmyslanymi, nie wy-
prébowanymi pomystami.
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1 Whplywy otoczenia dziatajace na klase jako catos¢ 4)

a) Opis dzielnicy miasta, budynku szkolnego,
wygladu klasy. Opis dzielnicy, w ktérej znajduje sie szkota, powi-
nien dotyczy¢ nie tylko zewnetrznego wygladu jej ulic i doméw, ale zawie-
ra¢c w miare moznosci pewne dane socjologiczne, jak np. skfad ludnosci pod
wzgledem narodowosciowym i zawodowym, charakterystyke dzielnicy pod
wzgledem handlowym i przemystowym, istnienie w niej instytucji kultural-
nych i rozrywkowych, parkéw, boisk czy tez wolnych przestrzeni, gdzie
dzieci mogg sie swobodnie bawi¢, charakterystyke ruchu ulicznego, przewa-
zajacy rodzaj domow i mieszkan (domy czynszowe lub spétdzielnie, mie-
szkania komfortowe czy prymitywne jednoizbowki itd).

Opis budynku szkolnego powinien zawiera¢: wyjasnienie, czy zostat on
zbudowany specjalnie dla celéw szkolnych, czy tylko przystosowany; in-
formacje dotyczace wielkosci klas i sal szkolnych, miejsc w ktorych ucznio-
wie spedzajg pauzy, sal gimnastycznych, pracowni, biblioteki i czytelni ewen-
tualnie Swietlicy (czy szkota ma boisko, ogrdédek), szatni, korytarzy, urza-
dzen higienicznych, klatek schodowych itd.

W opisie klasy podajemy jej wielkos$¢, oSwietlenie, barwe Scian i mebli,
sposob rozsadzania uczniow (np. tawki lub stoliki ustawione rzedami lub
potkolem, na ile dzieci kazda, sttoczone czy nie, dostosowanie fawek do
wzrostu dzieci), widok z okien, i najblizsze sgsiedztwo wewnatrz lokalu
szkolnego.

Zaroéwno przy opisie Kklasy, jak catego lokalu szkolnego, waznym jest
uwzglednienie momentu estetycznego: dbato$¢ o wyglad lokalu i sposéb
jego zdobienia (meble, obrazy, rosliny, plakaty — czy ozdoby sg wykonane
przez ucznidw czy kupne).

Wptyw dzielnicy, lokalu szkolnego i klasy na psychike dzieci jest oczy-
wiscie bardzo rozny. Charakter dzielnicy, w ktorej znajduje sie szkofa, nie
tylko stanowi jej tto i codzienny widok dla uczeszczajacego do niej dziecka,
ale wobec tego, ze w wiekszosci wypadkdéw uczniowie mieszkajg w poblizu
szkoty (co zresztg nalezy sprawdzic¢), maluje nam otoczenie, w ktorym upty-
wa ich zycie. Wplyw tego otoczenia na dwoje dzieci z tej samej kamienicy
moze by¢ zreszta bardzo rézny: zycie ulicy przeciez o wiele silniej wplywa
na matego mieszkanca suteryny, spedzajacego wiekszo$¢ dnia na podwarku,
niz na jego kolege z pierwszego pietra, ktoremu nie wolno w ogole bawic¢
sie na ulicy.

Wyglad budynku i klasy szkolnej nie tylko ma wielki wptyw na samo-
poczucie dzieci i prace w szkole przez samg ilos¢ $wiatta i przestrzeni, po-
nure czy wesote barwy Scian itd., ale czesto i na stosunek dzieci do szkoty.
Moze ona im sie wyda¢ np. w poréwnaniu z mieszkaniem rodzicdw nie-

4) Za minimum w wykonaniu tego .wazamy swobodny opis, oparty
wytgcznie na wiasnych obserwacjach psycho
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ledwie patacem, wywotujac nastroj Swigteczny, a zarazem pewne onieSmie-
lenie, czy tez odwrotnie — przez ponuro$¢ i ciasnote lokalu wytworzy¢
atmosfere przygnebienia czy ciggtego ,,deptania sobie po pietach” itp.

O stosunku dzieci do budynku i klasy szkolnej mozemy sie dowiedzie¢
m. in. przez dyskusje, przeprowadzone w klasie czy na zebraniach organi-
zacyj miedzyklasowych na temat dekoracji klas, ewentualnej zmiany salki
klasowej, ankiety na temat przeprowadzonych lub projektowanych zmian
W urzadzeniach itd.

Publikowane monografie klas uwzgledniajg do$¢ czesto interesujace nas tutaj
zagadnienia. Znajdujemy je m. in. w pracy Doringa (4), Burger-Steiskala (3),
Kruckenberga (7), poniekad Kopycinskiego (5).

b) Charakterystyka szkoty: typ, kierunek wychowawczy
i dydaktyczny, charakterystyka kierownictwa, nauczycieli, og6tu uczniow-
skiego i rodzicielskiego, organizacje szkolne i miedzyszkolne, czy szkota
tworzy grupe spoteczng o wyraznym obliczu, stosunek klasy do szkoty jako
catosci i odwrotnie.

Przy opracowywaniu tego wiasnie punktu niebezpieczenstwo subiek-
tywnych ocen jest bardzo wielkie. Cze$ciowo tylko da sie tu oprze¢ opis na
»dokumentach”. Do rzeczy dajacych si¢ stwierdzi¢ obiektywnie nalezy: okre-
Slenie typu szkoty (ogolnoksztatcaca, zawodowa itp.), wyrazne stosowanie
jednolitych metod dydaktycznych (np. plan Daltoniski, uczenie sie pod kie-
runkiem, praca zespotowa itp.), warstwy spoteczne, z ktérych rekrutujg sie
uczniowie (w przyblizeniu, bez stosowania doktadnych obliczen statystycz-
nych), dziatalnos¢ Kota Rodzicielskiego (sprawozdania roczne), formy
organizacyjne samorzadu szkolnego, spotdzielni i innych organizacji
uczniowskich (w tym celu nalezy przeprowadzi¢ wywiady wedtug wytycz-
nych zawartych w zataczniku Nr 1 do czesci Il, osobno z uczniami — prze-
wodniczacymi tych organizacji i osobno z kuratorami z po$rod nauczycieli).

Charakterystyka kierunku wychowawczego prawie zawsze, a charakte-
rystyki nauczycieli zawsze musza, niestety, opiera¢ sie na osobistych wraze-
niach psychologa.

Specjalny rozdziat, dotyczacy charakterystyki calej szkoty oraz stosunku klasy
do szkoty i odwrotnie, zamieszcza w swej ,,Psychologii klasy szkolnej” Doring (5).
Poruszajg je tez Jaxa-Bykowski (2) (charakterystyka dyrektoréw, nauczycielstwa,
atmosfery szkoty), Selzer (13) (stosunek rady pedagogicznej i ogdtu uczniowskiego
do opisywanej klasy), Vecerka (15) (typ szkoly, charakterystyka ogotu uczniow-
skiego) i inni.

c) Charakterystyka wychowawcy i nauczy-
cieli uczacych w danej klasie. Glwnym Zrodtem infor-
macyj bedag tu obserwacje, przeprowadzone przez psychologa na lekcjach,
godzinach wychowawczych oraz posiedzeniach Rady Pedagogicznej, w miare
mozno$ci doktadnie notowane, oraz wrazenia z kontaktu osobistego. O zda-
niu uczniéw o nauczycielach i tych cechach nauczycieli, ktore dzieci najbar-
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dziej uderzajg, mozemy zebra¢ informacje tylko drogg posrednig (przezwi-
ska nauczycieli — patrz zatgcznik Nr 5 do czesci Il, odpowiedzi na pytanie
,,K0go i co nasza klasa lubi, a kogo i czego nie lubi” itd.).

Dokfadng charakterystyke wychowawcow i nauczycieli uczacych w klasie po-
daje Jaxa-Bykowski w ,,Historii jednej klasy” (2), sprawie wpltywu wychowawcy na
klase poswieca wiele miejsca Déring (4), ktéry w opisie kazdej klasy podaje nawet
ogo6lng charakterystyke psychologiczng wychowawcy (na zasadzie autocharaktery-
styki) ; rowniez i Kruckenberg (7) poswieca tej sprawie specjalny rozdziat.

2. Struktura wewnetrzna Kklasy.

a) Poczucie solidarnos$ci w klasie. Zanim be-
dzie si¢ usitowato poznaC strukture wewnetrzng i ,,ducha” grupy klasowej,
trzeba sobie przede wszystkim odpowiedzie¢ na pytanie, czy istotnie mamy
do czynienia ze zwartg grupg i jaki jest stopien jej zwartosci, a wiec czy jest to
luZzne zbiorowisko ztgczone tylko przypadkowym skupieniem w tej samej
izbie szkolnej i dorywczg wspolnoscig intereséw, czy masa zjednoczona tylko
wptywem silnych indywidualnosci z posrdd nauczycieli czy wspétucznidw,
czy klasa uwaza sie za rodzaj ,,stowarzyszenia”, ktorego cztonkow tgcza trwa-
te wspolne interesy i wzajemne poszanowanie swych praw, czy wreszcie jest
to silnie zwigzana wewnetrznie wspoélnota.

Dla nowej grupy waznym tez bedzie powstawanie poczucia solidarnosci.

Psycholog moze sie tu oprze¢ czeSciowo na obserwacjach (wihasnych
i wychowawcy) takich faktow, jak: czesto$¢ uzywania form ,,my”, ,u nas”,
»,hasze”, obrony honoru ,,swojej” klasy wobec oséb z zewnatrz niej, goto-
wo$¢ do wspdllnego ponoszenia odpowiedzialno$ci za przekroczenia jedno-
stek, taczenia sie lub nie z innymi klasami na pauzach, objawy ,,dumy” Kla-
sowej itd., — czeSciowo na eksperymentach. Eksperymenty te mogg polegaé
na sztucznym prowokowaniu takich sytuacji, w ktorych przywigzanie do
grupy lub nawet ,,separatyzm klasowy” tatwo sie¢ moze ujawni¢ (np. pytanie
piSmienne, kto chciatby sie przenie$¢ do klasy réwnolegtej, propozycja od-
bycia wspolnej wycieczki lub zorganizowania wspolnej akcji z inng klasa,
powierzenie Kklasie wykonania wspdlnego zadania bez wszelkiej interwencji
i pomocy ze strony dorostych. We wszystkich tych wypadkach nalezy do-
ktadnie protokutowaé przebieg dyskusji i pracy). Wreszcie pewnego ma-
teriatu dostarczag nam charakterystyki klasy, pisane przez uczniéw w zwigzku
z punktem 3 czesci Il (Duch obiektywny i subiektywny klasy). Juz sam fakt,
ze dzieci mogg wymieni¢ cechy charakterystyczne grupy dowodzi, ze od-
czuwaja jg jako pewna jednolitag catosc.

Tworzeniem si¢ poczucia solidarnosci zajmujg sie w swych pracach Déring (4),
Vederka (15), Reiniger (12), Kruckenberg (7). Sama za$ sprawa poczucia solidar-
nosci omawiana jest w kazdej bodaj monografii klasy.
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b) Historia klas yb5) Moze tu chodzi¢ o wiasciwy historie
Masy, gdy ta ostatnia od kilku lat uczy sie wspélnie, lub tez — gdy chodzi
o klase nowo utworzong — o informacje, skad, z jakich szkot i Srodowisk
przybyli uczniowie, czy pewne grupy uczyly sie juz dawniej wspolnie i tp.

Materiat do historii klasy czerpiemy z dawnych dziennikéw klasowych,
protokdtdéw sesji kwalifikacyjnych, odpowiedzi uczniéw na temat ,,Historia
naszej klasy", itd. Z danych urzedowych czerpiemy przede wszystkim infor-
macje co do: 1) ilosci uczniow, ktoérzy majg za sobg 1, 2, 3, 4 ... lat wspol-
nej nauki, 2) czynnikdw powodujgcych zmiane sktadu osobowego Klasy,
3) zmian wychowawcéw klasowych, 4) momentow wejscia do klasy wiek-
szych grup jednolitych (komasacja klas, repetenci itd.). Wypracowania
uczniowskie wykazg nam, jakie momenty najsilniej wryly sie w pamieé
samych ucznidéw i jak sg przez nich oceniane. Aby nie zafalszowaé tego
stosunku klasy do wiasnej historii, nie podajemy zadnych instrukcji, zadajac
napisania ,,Historii klasy”, mimo ze naraza nas to na trudnosci przy porow-
nawczym opracowaniu odpowiedzi i na to, ze cze$¢ klasy niewatpliwie
o$wiadczy: ,,nie wiemy o czym pisac”.

Jesli chodzi o nowoutworzong klase, z dziennika zapisébw dowiemy sie,
jaki procent uczniéw uczyt sie dotagd w publicznej szkole powszechnej,
w szkole prywatnej, lub w domu; ilu z nich przebywato dotagd w wielkim
miescie, miasteczku, na wsi; czy i jakie grupy przychodza z tej samej
szkoty itd.

Dane te nie sg obojetne, jesli chodzi o zrozumienie ducha klasy. Kazdy
z ucznidw przyniost tu ze sobg okre$lone tradycje szkolne i doswiadczenia,
$lady oddziatywan wychowawczych, zgodnych lub niezgodnych z tenden-
cjami nowej szkoty, wiekszg czy mniejsza zdolno$¢ do przystosowania sie.

Niestety, wiadomosci z tej dziedziny, jakie mozemy zdoby¢, sg z ko-
niecznosci dos¢ skape. Sama nazwa i adres poprzedniej szkoty niewiele
mowi, a proba wydobycia czego$ wiecej przy pomocy charakterystyki po-
przedniej szkoty przez samych uczniéw przewaznie zawodzi, co jest zrozu-
miate ze wzgledu na to, ze chodzi tu zazwyczaj o klasy miodsze. Dla dzieci
w wieku 12—14 lat podanie charakterystyki grupy jest zadaniem zbyt trud-
nym. Piszg one poprostu ,Moja poprzednia klasa byla mita lub ,nie-
mita” — i na tym koniec.

Mimo, Zze poznanie historii klasy ma niewatpliwie dla zrozumienia jej obec-
nego ducha ogromne znaczenie, punkt ten nie jest nigdy prawie uwzgledniany
w pracach niemieckich (wyjatek stanowi praca Reiningera ,,Uber soziale Verhal-

tungsweisen in der Vorpubertat” (13) — w polskich natomiast monografiach
klasy historie jej uwzglednia szeroko Jaxa-Bykowski (,,Historia jednej klasy” (2)

5) Za minimum w tym punkcie uwazamy przeprowadzenie ankiety wsrdd
uczniow.
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i ,Gmina szkolna J. Sniadeckiego” (1), Selzer (13) (ktdry czerpie z tych samych
Zrédet, jakie proponujemy w niniejszym projekcie) i Kopycinski (5).

Ze statystyk, przytoczonych przez Selzera i Bykowskiego rzuca sie
przede wszystkim w oczy nikty procent tych, ktérzy od pierwszej do ostatniej
klasy uczg sie razem. W VIll-gj klasie, opisywanej przez Selzera (13, str. 10),
tylko 3 uczniéw szto caly czas razem od klasy pierwszej, a ze 146 ucznidéw
trzech réwnoleglych klas pierwszych gimn. w Stanistawowie, ktorych hi-
storie opisuje Jaxa-Bykowski (2, str. 5), tylko 17 zdawato mature po oSmiu
latach w tej samej szkole, a z nich tylko 4 przez caly czas ani razu nie prze-
noszono do klas rownolegtych.

Stoi wiec przed nami pytanie, czy w og6le mamy prawo moéwic o jakiej$
jednolitej grupie klasowej, ktorej historie kilkuletnig kreslimy, czy tez, wzo-
rem prac niemieckich, traktowaé kazdy rok szkolny jako zamknietg catosc.

Kazdy nauczyciel zna jednak z praktyki takie wiasnie klasy, ktore
W przeciggu szeregu lat zachowujg pewne cechy charakterystyczne, mima
licznych zmian w skladzie personalnym. Przybysze, wchianiani na poczatku
roku szkolnego, stanowigcy mniejszos¢ i to mniejszo$¢ niejednolita, przej-
muja zwyczaje, sposob bycia, tradycje og6tu klasy. Kruckenberg (7, str. 44)
przytacza dla ilustracji schemat Teodora Litta wykazujacy, w jaki spo-
sob grupa trwa, cho¢ nie pozostat w niej ani jeden z jej twdrcow:

Il a b c¢c d e
I v b ¢ d e
m v w c d e
IV v w x d e
V v w x y ©
VI v w x y Z

Jezeli przyjmiemy, ze szereg VI mamy prawo uwaza¢ za dotyczacy istot-
nie tej samej klasy, co szereg I, stanie sie zrozumiate znaczenie jej ,,ducha” —
wspolnego tworu tych, co jg niegdy$ tworzyli i tych co do niej dzi$ naleza,
cho¢ przy dalszym przedtuzeniu fancucha moznaby fatwo wyobrazi¢ sobie
i taki wypadek, kiedy nikt z nowych cztonkéw nie zna juz nawet pierwszych
zatozycieli.

C) Grupy wewnagtrz klasy. Nawet nieliczna i bardzo zzyta

z sobg klasa rzadko wystepuje jako zwarta catosé¢-—wewnatrz kazdej z nich
tworzg sie drobniejsze grupki, zwigzane wspdlnymi zainteresowaniami, jed-
nolitym poziomem umystowym, pochodzeniem z tego samego $rodowiska
itd. Grupki te moga by¢ bardzo pomocne przy konsolidacji klasy, lub tez na
odwrét — przejawia¢ moga tendencje odsrodkowe. Poznanie tych ugrupo-
wan, czynnikdw ktdre je wytworzyly i stosunku poszczeg6lnych grup do.
klasy i do siebie nawzajem jest dla monografii klasy bardzo wazne.
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Zrodta tych wiadomosci moga by¢ bardzo r6znorodne. 1) W zatgczniku
nr 2 podajemy projekty trzech testow, ktére mogg nam stuzy¢ do wykrycia
grupek w klasie.

*Jezeli za ,,grupe” bedziemy uwazali pare przyjaciot tub sgsiadéw, mo-
zemy bada¢ sprawe przyjazni przy pomocy ankiety (np. ,Czy mam przyja-
ciela w klasie?”, ,,Charakterystyka mojego przyjaciela” i ,,Co nas z sobg
zkgczyto i faczy,”), a stosunki wytwarzajgce sie miedzy sgsiadami przy po-
mocy pytan w rodzaju: ,,Z kim chciatbym siedzie¢ i dlaczego?” lub wypra-
cowania na temat ,,Historia naszej tawki”.

2) Obok stosowania testébw psycholog moze sie ucieka¢ do prowoko-
wania takich sytuacyj w rzeczywistym zyciu klasy, w ktérych musi sie ona
rozbi¢ na kilka grup: np. prosi nauczyciela wychowania fizycznego, by po-
zwolit uczniom podzieli¢ sie na dowolne grupki przy grach sportowych;
w porozumieniu z wychowawcg proponuje klasie, by poszczegdlne grupki,
do ktérych uczniowie zglaszajg sie wedtug wiasnej woli, opracowaty kilka
numerdéw programu wieczorku lub przygotowaly kilka stoisk wystawy szkol-
nej, wzglednie wykonaty jaka$ prace, nie wymagajaca specjalnych uzdolnien
czy umiejetnosci. Wazne jest przy tym, by notowac nie tylko skfad grup,
ale i obserwacje, dotyczace ich zachowania sig, tempa i podziatu pracy, stop-
nia zzycia sie itd.

Powaznym jednak brakiem prob tego rodzaju jest nieuniknione zacie-
$nianie mozliwosci, dzieki SciSle okreSlonym zadaniom i ilosci grup. Zmu-
sza to niektore z istniejagcych w klasie ugrupowar do dzielenia sie lub 13-
czenia ze sobg, nie ujawnia tych grup, ktdre istniejg na podstawie zupetnie
innych zainteresowan i utrudnia zaobserwowanie tych jednostek, ktére, na-
lezac do kilku réznych grup, stanowig wazny element scalajacy klase. Obser-
wacje tego typu moga wiec raczej nasuwa¢ nam pewne przypuszczenia,
ktére musimy sprawdza¢ innymi metodami.

3) Trzecie Zrodto stanowig opinie wychowawcy, zebrane przy pomocy
kwestionariusza dla wychowawcy (patrz zatgczniki do czesci 1i) oraz uwagi
nauczycieli, wypowiadane na zebraniach Rady Pedagogicznej.

*4) Woreszcie psycholog sam bedzie przeprowadzat w miare moznosci
obserwacje na pauzach, podczas wycieczek i wieczorkéw szkolnych.

Probe ,,systematyki” grup, jakie najczesciej tworzy sie w klasie, podaje m. in.
Reininger (patrz artykul w pracy zbiorowej Burgera i Steiskala str. 25), Doring (4)
(rozdziat ,,Gruppenbildung”, str. 87—89), a z polskich autoréw Narloch (10, roz-
dziaty w pracy ,,Samorzutne zespoly dzieciece w wieku szkolnym”). Dla poréwnania
podajemy obok siebie te trzy klasyfikacje:
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Reininger D6ring Narloch
A. Grupy dzialajagce po- Grupy: Zespoty:
zytywnie : 1 oparte na réwnym 1 przyjacielskie,
1. przyjacielskie, uzdolnieniu og6inym 2. kolezenskie,
2. kolezenskie, lub specjalnym, 3. oparte na udzielania
3. oparte na wspdlnej 2. oparte na poszukiwa- i doznawaniu pomo-

pracy,
oparte na wspdlnych
zainteresowaniach, 4

niu obrony i pomocy,
oparte na podobnym
potozeniu ucznia

4. Qgparte na popedzie-
macierzynskim,

5. oparte na wspolnej w klasie, 5. fluktuacyjne:
zabawie, 4. oparte na podobnym a) réwnorzednosé,
6. tworzace sie na tle potozeniu spotecznym b) nadrzedno$c¢
chwilowej sytuacji. rodzicow, i podrzednos¢,
5. oparte na wspolnosci c) wokot specjali-
miejsca zamieszkania stow,

i drogi do szkoly. 6. zespoly, w ktdrych
przejawiajg sie wply-
wy Srodowiskowe
(grupy terytorialne,
wspdélna klasa spo-
teczna),

B. Grupy dziatajgce ne- 7. oparte na despotyz-

gatywnie : mie i sile fizycznej,

1. kliki, 8. zesp. wokdt dzieci
2. bandy, mitych,
3. oparte na chwilowej 9. bandy,
sytuacji. 10. zwiazki.

Konkretny opis grup, tworzacych sie w obserwowanych klasach, podajar
Reininger (12, str. 80), Vecerka (15, str. 86), zespdt Doéringa (4, str. 87) i inni.

Siedzeniem przyjazni wsrod dzieci zajmuje sie dos¢ obszernie Reininger w swej
pracy ,,TJber soziale Verhaltungsweisen in der Vorpubertat” (str. 78) (wypraco-
wanie ,,Moi przyjaciele” i czesciowo ankiety na temat spedzania wolnego czasu).
Analizag motywow wyboru przyjaciela, podawanych przez dzieci w réznym wieku,
zajmuje sie obok Reiningera m. in. Veéerka (15). Reininger po$wieca tez sporo
miejsca wplywowi sagsiedztwa na tawce szkolnej i sposobowi, w jaki uczniowie roz-
miescili sie w Kklasie (12, str. 29).

d) Przywo6dcy i zakres ich oddziatywania: cha-
rakterystyka poszczeg6lnych przywddcow, analiza, jakie cechy wptynely'
przypuszczalnie na powstanie przewodzenia, rodzaj i zakres wptywu przy-
wodcow; stosunek przywddcow do klasy, wychowawcow i siebie nawzajem.

Informacje czerpiemy tu zaréwno od dzieci, jak i wychowawcéw, przy
czym stosujemy metody zblizone do oméwionych w punkcie poprzednim.

1) Powierzajgc calej klasie lub samorzutnie dobranym grupom wyko-
nanie jakiej$ pracy czy zorganizowanie rozrywki (patrz punkt a i ¢) mamy
mozno$¢ zaobserwowania, ktdre dzieci biorg, na siebie inicjatywe i czy po-
siadajg autorytet w oczach catej klasy lub przynajmniej catych grup, czy tez
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projekty ich spotykaja sie z opozycja; czy z opozycja wystepuja zawsze te
same dzieci, czy tez nie; jak ustosunkowujg sie przywodcy do siebie na-
wzajem i w jakich sytuacjach ktérzy z nich wysuwajg sie na czoto. Obok
sprowokowanych umyslnie sytuacyj, wszelkie odbywajace sie w klasie wy-
bory delegatéw, cztonkéw samorzadu itp. — o ile nauczyciele nie wywierajg
na ich wynik wplywu — moga da¢ odpowiedni materiat obserwacyjny.
Otrzymamy jednak w ten spos6b dane wartosciowe tylko jezeli po 1) pod-
dany klasie projekt budzi w niej istotne zainteresowanie, po 2) psycholog
potrafi zachowaé zupetng bierno$¢ tak, by dzieci zapomniaty prawie o jego
obecnosci i po 3) obserwacje beda bardzo doktadnie protokutowane (tam,
gdzie to jest mozliwe, nawet stenografowane).

2) Obok obserwacji postugujemy sie testami (patrz zatgcznik nr 3),
wzorowanymi na probach, ktérych opisy znajdujemy w publikowanych pra-
cach z tej dziedziny.

3) Ponadto zasiegamy opinii wychowawcy (patrz kwestionariusz dla
wychowawcoéw w zakgcznikach do czesci 11) i nauczycieli (uwagi, wygta-
szane na posiedzeniach Rady Pedagogicznej lub w rozmowach prywatnych).

*4) W niektdrych klasach, zwkaszcza w starszych i takich, z ktérymi psy-
cholog ma specjalnie bliski kontakt, moznaby otrzymaé ciekawy materiat,
polecajac wszystkim uczniom napisanie autocharakterystyk i charakterystyk
swych sasiadow i wybierajac do opracowania te, ktére dotyczg przywddcow.

Wiekszo$¢ monografij klas poSwieca sporo miejsca zagadnieniom przy-
wodcow. Pochodzi¢ to moze czeSciowo stad, ze przywodcy — o ile ist-
niejg — dos¢ fatwo rzucajg sie w oczy, czesciowo za$ z tendencji do wy-
jasniania przejawow zycia wszelkiej zbiorowosci ludzkiej wptywami silnych
indywidualnosci, przenikajacej do badan naukowych z zycia spotecznego.

Psycholog jednak musi sobie przede wszystkim odpowiedzie¢ na pyta-
nie, czy w danej klasie istniejg w ogéle wyrazni przywoédcy, co mu moze
powiedzie¢ tylko obserwacja. Testy bowiem tego typu, co proponowane
wyzej, moga nas fatwo wprowadzi¢ w biad: dzieci podajg wprawdzie na-
zwiska ,,kandydatow do zarzadu” czy ,.kierownikow kursu”, nie wiadomo
jednak, czy sg to istotnie przywaodcy, czy tez tylko ci, ktérych wobec ko-
niecznosci wyboru klasa uwaza za stosunkowo najodpowiedniejszych.

Zespdt Doringa stosowat w celu wykrycia przywodcow nastepujaca ankiete
(ustnie lub pismiennie) : ,,.1. Gdyby ktérys z waszej klasy miat zosta¢ waszym wodzem
lub nauczycielem, kogo stuchatby$ najchetniej i dlaczego? 2. A kogo zaraz po nim
i dlaczego? 3. A kogo stawiasz na trzecim miejscu i dlaczego? (4, str. 102). Reinin-
ger (12, str. 33) polecit obserwowanym przez siebie uczniom V kl. szkoty powszech-
nej napisa¢ (w zwiazku z lekcjg historii 0 wodzach plemion germanskich) na kart-
kach: a) na gorze kartki — trzech kolejnych kandydatéw na wodzdw ich klasy,
b) u dotu kartki 3 tych, ktérzy najmniej nadawaliby sie na wodzow i ¢) w $rodku
uszeregowac innych uczniéw wedtug kolejnosci ich nadawania sie na wodza. Podobne
doswiadczenie przeprowadzita Yecerka (15, str. 63) z 15—16-let. uczennicami szkoty
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2awod. w zwigzku z wyborem delegatek klasy: polecita im ona wypisa¢ na kartkach
nazwiska wszystkich wspétkolezanek w takiej kolejnosci, w jakiej je ,,na ogot warto-
Sciujg”, podajac przy kazdym nazwisku kilka stow charakterystyki. I. Reininger i Ve-
¢erka opracowali otrzymane wyniki statystycznie (wg nieco odmiennych zasad), two-
rzac ostateczny szereg rangowy, ktdry ich zdaniem odpowiada rzeczywistemu ,,uran-
gowaniu w klasie”. Powotujg sie przy tym na znane do$wiadczenia Schjeldarup-Eb(-
be’go, dotyczace ,listy dziobania” wérdd ptactwa domowego. Ws$rdd dzieci rowniez
istniataby wg tej teorii Swiadomos¢ takiego urangowania, kazdy posiadajacy wyzsza
range zachowalby sie wladczo wobec stojgcych nizej w tej hierarchii i korzystat z roz-
nych niepisanych przywilejow. Im wieksza rdznica rang, tym bardziej bezsporne mia-
fo by by¢ uznanie jej przez nizej stojacego, ale tez i wiecej wzglednosci ze strony jed-
nostki nadrzednej. Doswiadczenia jednak, ktore opisywaliSmy powyzej, nasuwajg te
same zastrzezenia, co testy dla wykrycia przywddcéw, moze nawet w silniejszym
stopniu.

P Selzer (13, str. 56), celem wyjasnienia, czy uczniowie u$wiadamiajg sobie to,
ze ulegajg wptywom kolegéw, zastosowat ankiete na temat: ,,kto ma na mnie naj-
wiekszy wptyw w klasie” — wiekszos¢ uczniéw jednak w ogole zaprzeczyta uleganiu
jakimkolwiek wptywom, czego sie po chtopcach w tym wieku mozna byto z gory
spodziewac. Scidlej ze sprawg przywodcow, stosunkiem do nich i stawianymi im
wymaganiami zwigzana jest nastepujaca ankieta Selzera (13, str. 58) : ,,Czy chcial-
bym zosta¢ woéjtem klasy? Jaki jest a jakim powinien by¢ m¢j stosunek do gminy (kla-
sowej) ? Scharakteryzuje obecnego wojta i ewentualnych kandydatéw na to stano-
wisko”. Z tych pytan najbardziej celowe wydaje sie ostatnie — zbyt wiele bowiem
powodéw moze wptywac na nieszczeros¢ odpowiedzi na dwa pierwsze.

Déring (14, str. 100) podaje nastepujacq klasyfikacje typoéw przywddcéw, spo-
tykanych najczesciej w klasie szkolnej. 1) ,,Przywodca naturalny”, ktérego prze-
wodnictwo wytwarza sie niejako samo, a wptyw sprzyja coraz wiekszemu ,,uducho-
wieniu” wspélnoty. 2) ,Przywoddca brutalny” (gewaltsam), ktdry sam sie narzuca
grupie, niekiedy nawet wykorzystujgc swa site; pod jego wplywem Kklasa staje sie
raczej ,,masg” niz ,,wspolnota”, 3) przywddca, pod ktorego wptywem klasa rozbija
sie na egocentrycznie nastawione jednostki. Dla pordwnania podajemy klasyfikacje
przywodcow miodziezy wg Winklera (10), ktéry wyrdznia nastepujace typy przywod-
cow: ,,despote” — najpopularniejszego w okresie przedpokwitania, ,,wychowawce”—
najodpowiedniejszego dla okresu pokwitania, i ,,apostota” — ocenianego dopiero
w okresie adolescencji.

Typ przywodcey chiopcow 10—11-letnich, opisywany przez Reiningera, po-
krywa sie do$¢ dobrze z typem ,,despoty”.

e) Typy specjalne: ulubiency, specjalisci, btazny klasowe
zdary, kozly ofiarne itd.

Zrodtem informacyj beda:

*1) Odpowiedzi na ,plebiscyty zyczliwosci” — wzorowane na tych,
ktére w kierowanych przez siebie internatach organizowat Janusz Kor-
czak (6).

2) Ankieta dotyczaca ,,specjalistow” (ad 1 i 2 patrz zalagcznik nr 4).

3) Kwestionariusz dla wychowawcéw (zat nr 7).

*4) Wiasne obserwacje.

Opracowanie catego materiatu musi nosi¢ charakter raczej swobodnego

, nie-
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opisu, niz Scistych zestwien ilosciowych — nie kazde ,,lubie” i ,nie lubie”
w plebiscycie zyczliwosci jest rownowazne i nie kazdy jest ,specjalistg.”
w tym samym stopniu. Z wynikow plebiscytu wytawiamy raczej uczniéw
specjalnie popularnych i niepopularnych oraz typy, ktére maja duzo wro-
gow lub przyjaciot, lecz do ktdrych mato kto ustosunkowuje sie neutralnie
i typy ,,Szare”, nie budzace silniejszych sympatii i antypatii.

Ankieta ,,0 specjalistach” pozwoli nam wykry¢ niektore tylko typy spe-
cjalne, wystepujace w Klasie i nawet nie zawsze odgrywajace w niej najwaz-
niejsza role. Niepodobna np. pyta¢ o ,niezdare”, ,kozfa ofiarnego”, lub
tego, kto jest w klasie zrodtem wiadomosci o zyciu seksualnym; z drugiej
za$ strony dzieciom trudno zorientowac sie czesto, kto odgrywa w klasie
role np. ,.sity anonimowej”, a wiec nie bedagc przywddca, niejednokrotnie
staje sie motorem dziatania klasy przez to, ze silniej niz inni odczuwa nastrdj
gromady. Podobnie tylko na zasadzie obserwacyj wiasnych i wychowawcy
wykryjemy typ ,lizusa”, ucznia ,,wzorowego”, ,,0pozycjonisty”, ,,kujona”,
»lenia” itp.

Duzo materiatu, dotyczacego typow specjalnych mogg daé charaktery-
styki i autocharakterystyki uczniow, o ktérych byta mowa w poprzednim
punkcie. Przy opracowywaniu zagadnienia typow specjalnych chodzi¢ bedzie
jednak nie tylko o ich wykrycie, ale i 0 to, w jakim stopniu nastroj w klasie
sprzyja ich powstaniu i jak sie do nich ustosunkowuje reszta dzieci. Wpltyw
gromady najlepiej daje sie zaobserwowaé na takich np. typach, jak ,btazen”
klasowy, czy ,,koziot ofiarny”.

Opisowi poszczegblnych typow, wytwarzajacych sie w klasie szkolnej, i wpty-
wu na nie klasy poswiecit specjalne rozdziaty Doring (4, rozdz. ,Schiller- und
klassentypen” str. 160—192) i Kruckenberg (7, rozdz. ,Durch die Klasse (,,Grup-

penbestimte”) Typen” str. 55—58), zagadnienie to omawia rdwniez we wszystkich
cytowanych tu pracach Reininger.

3. Duch ,,obiektywny” i ,,subiektywny” klasy

Zjawiska, o ktére chodzi w tym rozdziale, zostaty nastepujgco zdefinio-
wane przez Doringa (4, str. 124): ,Na podtozu uczucia wzajemnego zwig-
zania (,,Verbundenheitsgefuhl) $wiadomosci grupowej (,,Wirbewusst-
sein”), zcalajgcego poszczegdlnych cztonkdw, wytwarzajg sie wewnatrz
wspdlnoty klasowej zjawiska psychiczne, ktérych catoksztatt nazywamy du-
chem klasy. Gdy zjawiska te przybierajg taka postaé, jakby byly tworami
duchowymi, istniejagcymi niezaleznie od pojedynczych podmiotéw $wiado-
mosci grupowej, jak np. zwyczaje i moralno$¢ Kklasy, nazywamy ich cato-
ksztatt ,,duchem obiektywnym” klasy. Jezeli natomiast sg one zwigzane
z poszczego6lnymi cztonkami grupy, nazywamy je ,,duchem subiektywnym”
klasy”.

Sciste badanie tych zjawisk i to badanie na drodze eksperymentalnej
bytoby rzeczg ogromnie trudng, to tez podajac ponizej umieszczony pro-
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gram, zdajemy sobie najzupetniej sprawe z jego fragmentarycznosci, sgdzi-
my jednak, ze jest to problem zbyt wazny, by mozna byto z badania go bodaj
chwilowo zrezygnowac.

A. ,Duch obiektywny” klasy.

a) Zwyczaje klasy: spos6b witania si¢ i zegnania, przystowio-
we i ulubione powiedzenia, ulubione miejsca spedzania pauz, zwyczaj wcze-
snego lub pdznego przychodzenia do szkoty i wychodzenia z niej itp.

Obok dyskusyj z klasg na temat ,.zwyczajow naszej klasy” i ankiety
pod tym samym tytutem (zal. nr 5) konieczne jest przeprowadzenie obser-
wacji klasy w réznych sytuacjach (przynajmniej po razie na lekcji réznych ty-
pow, np. matematyki, j. ojczystego, historii, przyrody lub geografii w klasie,
jednego z tych przedmiotéw w pracowni, gimnastyki, robot recznych, przed-
miotéw artystycznych; a poza tym na pauzach, na wycieczce, a w miare
moznosci przed lekcjami i po lekcjach). Planowo przeprowadzone i dokfad-
nie protokotowane obserwacje klasy w sytuacjach powstajgcych samorzutnie
lub rozmysinie wywotanych sg w tej dziedzinie najbardziej warto$ciowym
Zrédtem informacyj: dzieci, nawet gdy chcg by¢ najzupetniej szczere, prze-
waznie nie uprzytomniajg sobie wielu szczegétow, podobnie, jak cziowie-
kowi dorostemu czesto dopiero postronny obserwator zwraca uwage na
jego wiasny sposéb bycia, zwyczaje, przystowia itp. Bardzo waznymi beda
tez dla psychologa uwagi wychowawcy, zwiaszcza, gdy mamy do czynienia
z nauczycielem wnikliwym i psychologicznie wyksztalconym. Ma on te wyz-
szo$¢ nad psychologiem, ze przebywajac wiecej z klasg i innymi jej nauczy-
cielami, ma znacznie wiecej moznosci czynienia whasnych obserwacyj i po-
znawania wynikéw cudzych.

V*«i-'SrTas)SSR AW -'""—-

""'b) Upodobania i zainteresowania klasy; tema-
ty rozmow, ktére weszty w zwyczaj. Informacje czerpie-
my: 1) z ankiety ,,0 zwyczajach naszej klasy”, 2) z dyskusyj z klasg i obser-
wacyj, 3) z wywiadu z wychowawcy (patrz zatgczniki do cz. Il), 4) czescio-
wo z odpowiedzi na kwestionariusze zainteresowan (patrz zatgczniki do cze-
§ci 1) — o ile przeprowadzimy z klasag rozmowy na temat tych zaintereso-
wan, ktore wystepujg czesto w danej klasie i zdotamy stwierdzi¢, czy i w ja-
kim stopniu odgrywajg one role w jej zyciu.

*Wiele zainteresowan, na temat ktérych uczniowie chcg z sobg dyskuto-
wac, wyjdzie tez na jaw, jezeli psycholog od czasu do czasu, przyszediszy do
klasy, zaproponuje dzieciom, by same wybraty, o czym chcg méwic; trzeba
sie przy tym wystrzega¢ dni, w ktérych jaka$ ,sensacja” w szkole lub na
miescie moze szczegblnie absorbowa¢ dzieci. W miodszych klasach moze
sie zdarzy¢, ze cafta godzina zostanie zuzyta na obmyslanie tematu, tak ze na
przedyskutowanie go juz nie zostanie czasu — mimo to wysuwane propozy-
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cje i argumenty, jakie w ich obronie lub przeciw nim uzyja dzieci, bedg same
stanowity ciekawy materiat. Jesli sie uda ustali¢ interesujacy wszystkich te-
mat, dyskusja pozwoli nieraz na wgladniecie w $Swiatopoglad miodziezy.
Cenne dane moze tez psycholog uzyska¢, jesli mu sie uda — samemu lub za
posrednictwem wychowawcy — naméwic klase na prowadzenie ,,zywej” lub
Sciennej gazetki czy chocby ,,zeszytu polecen” dla czytanych ksigzek, notatki
w ktérym stang sie tematem do przeprowadzenia dyskusji z klasa.

C) Normy etyczne, niepisane prawa (ewentualnie
takze zagadnienia Swiatopogladu wiasnego i wyniesionego ze $rodowiska
domowego).

Srodkiem do poznania etyki i praw zwyczajowych klasy beda przede
wszystkim:

1) dokfadnie protokotowane dyskusje z klasg na takie tematy jak: sto-
sunek do drobnych wykroczen szkolnych, np. podpowiadanie i $cigganie,
granice solidarnosci kolezenskiej, stosunek uczniéw do regulaminu szkol-
nego, jaki typ nauczyciela odpowiada im najbardziej, dyskusje na tematy
aktualnych zdarzen w zyciu szkoty i poza nig. Urzadzanie na te same tematy
piSmiennych ankiet byloby o tyle mniej celowe, ze w ustnej dyskusji argu-
menty sg z reguly bogatsze, wyrazniej wida¢ oddziatywanie wzajemne ucz-
nidbw na siebie i w zapale dyskusji wyrwie sie niejedna uwaga, ktéra przy
pisaniu mozeby zostata uznana za zbyt Smiata.

2) test ,nasze prawa” i *testy na poczucia etyczne (patrz zalgcznik
nr 6 do cz. I).

3) opinia wychowawcy, wyrazona w odpowiedzi na kwestionariusz dla
wychowawcdw, i uwagi innych nauczycieli.

Doring poswieca analizie ,,ducha obiektywnego” badanych klas specjalny roz-
dziat (4, str. 124—136) : wspotpracownicy jego zespotu postugiwali sie poza obser-
wacjg jeszcze nastepujacym testem, na ktdrym wzorowaliSmy testy, podane w za-
faczniku nr 6. Odczytywali oni uczniom pewien tekst i polecali, by kazdy oddzielnie
napisal na kartce, jak powinien byt postgpi¢ bohater opowiadania. Po zebraniu
wszystkich odpowiedzi inicjowali ogélng dyskusje w klasie na ten temat, po ktdrej
dzieci mialy raz jeszcze napisa¢, jakie rozwigzanie uwazajg obecnie za stuszne. Przy
opracowywaniu obliczano jak zmieniat sie procent dzieci, ktore obieraly poszczegolne
rozwigzania, i na zasadzie protokotu dyskusji starano sie sobie odtworzyé, pod czyim
sie to dziato wptywem. Opowiadanie brzmiato nastepujgco (str. 12) : ,,Pewien wiej-
ski chtopiec miat sprowadzi¢ doktora z miasta do chorej matki. Pod samym prawie
miastem, gdy musiat przej$¢ przez ktadke nad strumykiem, upadt do wody jak dhugi.
Na szczescie strumien nie byt gleboki, tak ze chtopiec mogt szybko wydoby¢ sie na
brzeg. Co ma dalej robi¢?” Obserwacje, dotyczace ducha klasy, miaty wedtug in-
strukcji  (str. 11—12) dotyczy¢ nastepujacych punktoéw: zwyczajow i moralnosci
klasy, jej poczucia sprawiedliwosci i prawa, dzieci, ktore nadajg ton zyciu klasy,
wplywu ducha obiektywnego klasy na przekonania jednostki, zbiorowo przezywanych
uczu¢ i dazen, zjawisk nasladownictwa i sugestii, zjawisk rozbijajagcych ducha klasy
itd. Program ten dotyczy ducha klasy w ogdle. Przytoczone w ksigzce opisy, obra-
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zujace ducha obiektywnego danej klasy, dotycza: przejawow solidarnosci, moralnosci
klasy, calego szeregu drobnych przyzwyczajen, ,,Swiat” urzadzanych przez klase itd.

Kruckenberg (7, str. 41) poswieca jeden rozdziat ogdlnym rozwazaniom na
temat ducha klasy.

Poza tym o zjawiskach, podpadajacych pod to pojecie, piszg w tej czy innej
formie prawie wszyscy autorzy cytowanych tu prac.

B ,Duch subiektywny” klasy

Do zjawisk psychicznych, skladajgcych sie na ,,ducha subiektywnego”
grupy, bedg nalezaly uczucia i zainteresowania doznawane przez wszystkich
lub wiekszo$¢ cztonkéw klasy, i to takie tylko, ktérym towarzyszy Swiado-
mos¢, ze sie je przezywa wspolnie. Tak wiec np., chocby wszyscy uczniowie
danej klasy bardzo kochali swe matki, mito$¢ synowska nie bytaby czescig
sktadowg ,,ducha subiektywnego” klasy (cho¢ mogtaby by¢ dla danej grupy
bardzo charakterystyczna i wej$¢ do pierwszej czeSci monografii). Natomiast
bedzie nalezat do ,,ducha subiektywnego” fakt adoracji nauczyciela przez
wiekszo$¢ klasy, czy jej sktonno$¢ do przezywania wzruszenia przy czytaniu
pieknego wiersza. ,,Ducha subiektywnego” nie zawsze przy tym mozna
traktowaé jak sume czy wypadkowa uczué, doznawanych przez jednostki:
kazdy nauczyciel zna takie wypadki, kiedy klasa jako cato$¢ bardzo mocno
bedzie sie upierata przy pewnym stanowisku, o niestusznosci ktorego tatwo
przekonaé kazdego ucznia z osobna, kiedy klasa przyjmuje z wybuchem ha-
tasliwej radosci wiadomos$¢, ktéra na kazdym poszczegdlnym uczniu nie
zrobitaby wiekszego wrazenia itp.

Przy opisie ,,ducha subiektywnego” wypadnie w pierwszym rzedzie
oprze¢ sie na obserwacjach klasy podczas lekcyj, dyskusyj i uro-
czystosci szkolnych.

*Ze wzgledu na niewielka ilos¢ godzin, jaka psycholog moze spedzac
w klasie, nie bedzie sie on mogt zadowoli¢ obserwowaniem samorzutnie
powstatych sytuacyj, lecz musi niekiedy—w porozumieniu z nauczycielem—
sprowokowaé ujawnienie sie tendencyj uczuciowych (np. $ledzi¢ jak zarea-
guje klasa na nastrojowe, tadnie recytowane poezje na rézne tematy, na
notatke w gazecie o powodzi lub trzesieniu ziemi w dalekim kraju, na opis
gtodu na Polesiu, lekcje historii odnoszacg sie do silnie zabarwionych
uczuciowo wypadkow, obietnice mitej wycieczki itd.).

Poza tym przy opracowywaniu tego punktu niezbedna jest Scista wspot-
praca miedzy psychologiem a wychowawcyg klasy, od ktérego psycholog
moze otrzymywac relacje co do sposobu reagowania klasy na wazne dla
niej wypadki.

Jeszcze jednym zrodtem informacyj moze tezbyé charakterysty-
ka klasy podana przez kazdego z uczniéw, o ktdrej juz wspominaliSmy
w punkcie 2a). Ankiete na temat ,naszej klasy” nalezy
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poprzedzi¢ krotka pogadankg o réznicach, zachodzacych miedzy klasami,
podobnie jak miedzy jednostkami. Po takiej pogadance i umowieniu sie
z uczniami, ze kazdy z nich napisze anonimowag charakterystyke ich klasy,
piszemy na tablicy tytut: ,Jaka jest nasza klasa”, a pod nim: ,Jakie mamy
usposobienia, zalety i wady naszej klasy, czym sie najbardziej interesujemy,
jak pracujemy, jak zyjemy z sobg, z nauczycielami, innymi klasami, kogo
i co nasza klasa lubi, a kogo i czego nie lubi”. Prosimy przy tym uczniow,
by uwzglednili w odpowiedziach wszystkie wysuniete zagadnienia, lecz nie
starali si¢ do nich ograniczy¢ — przeciwnie, napisali wszystko, co wydaje im
sie wazne i charakterystyczne dla ich klasy. W pewnych wypadkach by¢
moze tatwiej bedzie dzieciom odpowiedzieé, jezeli catosé potraktujemy jako
ankiete, rozbitg na poszczeg6lne pytania lub zaproponujemy, by napisaty
poréwnanie miedzy ich klasg a inng pod wszystkimi tymi wzgledami.

Te charakterystyki klasy bedg nam, oczywiscie, rowniez pomocne przy
analizowaniu ,,ducha obiektywnego” klasy. Rzecz prosta, ich tre$¢ nie
zawsze bedzie odpowiadata rzeczywistosci, czy to dlatego, ze dzieci same
nie uswiadamiaja sobie pewnych nastrojow, czy przez nadmiar ,,patriotyzmu
klasowego”, czy przez tak czesta w okresie dojrzewania ,bufonade” ze
strony piszacych. | wtedy jednak nie przestang by¢ dla nas warto$ciowym
materiatem — Ow ,,patriotyzm” i poza sg wszak réwniez czynnikiem skfado-
wym ,,ducha subiektywnego” klasy.

W rozdziale p. t. ,,Der subjektive Klassengeist” (4, str. 137—145) analizuje
Doring takie zjawiska, jak wzajemny stosunek do siebie uczniéw, uczucie jakim ota-
czajg ,,swego” nauczyciela, uczucia dumy lub zawstydzenia jakie ogarniajg catg klase
pod wplywem jej czynow jako catosci lub nawet postepkéw pojedyriczych dzieci,
wiekszg czy mniejszg podatnos¢ na nastroje itd.

Charakterystyki klasy, pisane przez jej cztonkdéw, i por6wnania jej z innymi
klasami, stosowat jako $rodek poznania klasy z polskich autoréw Selzer, ktéry po-

nadto polecit klasie réwnolegtej scharakteryzowac grupe, obserwowang przez sie-
bie (13, str. 41).

Wplyw grupy na wzmocnienie reakcyj uczuciowych analizuje Vederka.

4. Dziatalnos¢ klasy

a) Organizacje wewngtrz-klasowe i przez kla-
se utworzone. Bedzie tu chodzito o organizacje, istniejgce niejako
oficjalnie, o wyraznych celach i formach organizacyjnych (w przeciwien-
stwie do klik, band, zwiazkéw, o ktérych moéwilismy przy strukturze klasy),
przy tym takich, ktore uwazajg sie i s§ uwazane za organ klasy (samorzad
klasowy, samopomoc w lekcjach, kota samoksztatceniowe zwigzane z przed-
miotami szkolnymi itd.). Najlepszym zrodiem informacji beda tu wywiady
z dzie¢mi stanowigcymi zarzady tych organizacyj, oraz wychowawcyg lub
nauczycielami, opiekujgcymi sie dang organizacjg. O ile to jest mozliwe,
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dobrze jest tez zaprosi¢ sie przynajmniej na jedno zebranie takiej orga-
nizacji.

b) Zdolno$§¢ do organizowania dorywczej ak-
cji planowej. O stwarzaniu takich sytuacyj, w ktérych zdolno$¢ ta
moze sie ujawni¢, wspominaliSmy juz w zwigzku z zagadnieniem przywdd-
cow i grup w tonie klasy.

c) Stosunek klasy jako catosci do pracy szkol-
nej: obowigzkowo$¢, tempo pracy, sktonno$¢ do pracy jednostkowej czy
zespotowej itp.

Zrodtem informacyj sg tu przede wszystkim uwagi wychowawcy i nau-
czycieli, wyrazone w odpowiedzi na kwestionariusze (patrz zatgczniki do
cz. 1) oraz na sesjach i w rozmowie z psychologiem, jak rowniez doktadne
protokéty psychologa z obserwacyj na lekcjach.

Zagadnienia te omawiajg szeroko Doring (4) (na zasadzie protokotow lek-

cyjnych), Burger i Steiskal (3) (rozwazania teoretyczne i opisy konkretnych klas),
Kruckenberg (7, cze$¢ p. t. ,,Die Schulklasse in Tatigkeit”) i inni.

d) Przejawy inteligencji grupy jako catosci:
poziom przecietny pracy szkolnej, poziom i ton zbiorowych dyskusyj oraz
innych wytworéw umystowej pracy zbiorowej (wspélnie wydawanych ocen
i opinij, gazetek, obchoddéw itd.).

O rozroznieniu pomiedzy inteligencjg grupy a przecietng inteligencja
jej cztonkow pisaliSmy juz poprzednio na poczatku czesci 1. Jako materiat
do opracowania tego punktu stuzy¢ mogg eksperymenty i obserwacje, przy-
taczane wyzej.

*¢) Aktywnos$¢ wewnetrzna klasy: wytwory, ktore
powstaly wewnatrz klasy, ale sg przeznaczone na zewnatrz lub tez dziatal-
nos$¢ klasy i jej przedstawicieli na zewnatrz klasy.

Do pierwszej z wymienionych kategoryj nalezg takie czynnosci i wy-
twory jak: przygotowane przez klase referaty czy przedstawienia, przezna-
czone nie dla jej cztonkdw, zbiérki pieniedzy, $niadan, imprezy dochodowe
i roboty, wykonywane na korzy$¢ dzieci ze szkdt innych, szpitali itd.

Do drugiej kategorii — prace cztonkéw klasy w samorzadzie ogélno-
szkolnym, organizacjach pozaszkolnych, gazetce szkolnej itp.

Zrodta poznania zjawisk pierwszej kategorii sg takie same, jak dziatal-
nosci organizacyj wewnatrz klasowych; materiatu do wnikniecia w dziatal-
nos$¢ klasy w organizacjach pozaszkolnych dostarczg nam wywiady z ich Kie-
rownikami (patrz zat. nr 1 do cz. Il) oraz rozmowy z cztonkami tych orga-
nizacyj w danej klasie.

O roli opisywanej klasy w zyciu catej szkoly i organizacyj pozaszkolnych pisze
sporo Selzer (13, str. 28), a takze Bykowski (w ,Historii jednej klasy”, str. 15—19
i ,Gmina szkolna im. J. Sniadeckiego” str. 4) i inni.



*5. Wplyw grupy na jednostke

Zagadnienie to nie nalezy, Scisle biorac, do ,,przejawdw zycia grupo-
wego”. Niewatpliwie jednak skfadajgce sie na nie zjawiska mowig co$ za-
rowno o spoistosci grupy, jak o jej duchu i sile, z jakg sie wyraza.Z drugiej
strony analiza wptywu, jaki ta czy inna klasa moze mie¢ na ten czy inny typ
dziecka, jest dla psychologa-praktyka i nauczyciela zbyt wazna, by jg catko-
wicie pomingé. W niejednym wypadku trudnosci szkolnych najskuteczniej-
szg terapig jest wiasnie przeniesienie jednostki z jednej grupy do drugiej.
Nowa grupa nie musi by¢ przy tym ,lepsza” od poprzedniej — poprostu
tylko blizsza danej jednostce pod wzgledem struktury psychicznej. Jeden
ze szczegOllnych przypadkéw oddziatywania grupy na jednostke omowilismy
juz poprzednio, zastanawiajac sie nad wptywem klasy na powstawanie i za-
nikanie pewnych typow uczniéw wewnatrz niej.

a Wptyw grupy na postawy uczuciowe, po-
glady i oceny, wydawane przez poszczegodlnych

b) Ewentualne objawy wptywu klasy na zwy-
czaje i zachowanie sie jednostek.

Jako zrédto informacji postuza nam te same dyskusje i testy, o ktérych
mowilisSmy, podajac sposoby badania norm etycznych klasy, z tg roznica, ze
tym razem bedzie nam chodzito nie o zmiane stosunku procentowego dzieci
opowiadajacych sie za takim czy innym zdaniem, lecz wiasnje o wpltyw dy-
skusji na pojedyncze konkretne dziecko. Chodzié tu zresztg bedzie nie tylko
o0 takie jednorazowe sytuacje, ale i obserwacje stopniowych zmian w poglg-
dach i zachowaniu sie ucznia na skutek trwale dziatajacych wptywow grupy,
np. gdy klasa przez swoj lekcewazacy stosunek przyzwyczaja rozpieszczone
dziecko, ze wkasnie dawanie sobie rady samemu i wyrzekanie si¢ wielu rzeczy
jest w ,,dobrym tonie”, gdy pod wplywem grupy wzmaga sie lub przyttumia
wyniesiony z domu antysemityzm, itd.

Opisy takich konkretnych sytuacji znajdujemy m. in. u Déringa (rozdziaty
»Das Lebensbild einer Schulklasse”, str. 14—68, i ,,Der Einzelne und die Klassen-
gemeinschaft”, str. 192—195) oraz u niektérych autoréw sprawozdan z poszczegol-
nych klas w pracy pod redakcjg Burgera i Steiskala (3).

c) Wptyw grupy na jakos$¢é pracy jednostki.
Moze tu chodzi¢ o dwa wiasciwie zagadnienia: 1) o to, jak sam fakt, ze
pewna praca jest w danej chwili wykonywana wspdlnie z innymi, wptywa
na jej jakos¢ w poréwnaniu z pracg w pojedynke i 2) jak stata praca w ra-
mach tej a nie innej grupy wptywa na prace jednostki.

W stosunku do pierwszego zagadnienia najstosowniejszg metodg ba-
dania jest eksperyment, w stosunku do drugiego — obserwacja, rozmowa
indywidualna z dzieckiem, ktdre nie pracuje w grupie tak, jak moznaby sie
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spodziewaé ze wzgledu na jego zdolnosci, ewentualnie wywiad z wycho-
wawca. i rodzicami.

Zagadnienie pierwsze posiada juz dzisiaj do$¢ bogaty literature: z prac pol-
skich wymieni¢ nalezy Nawroczynskiego ,,Uczen i klasa”, z niemieckich Moedego
»Massenpsychologie”, oraz liczne prace amerykarnskie (patrz np. prace referowane
w artykule dr B. Zawadzkiego ,,Ze wspdtczesnej psychologii amerykanskiej”, 11, Pol.
Arch. Psych.t. VIII, z. 2, 1936 r.). Eksperymenty, cytowane w tych pracach, zmie-
rzajg nie tyle do wykrycia jakich$ ogolnych praw, rzadzacych wptywem grupy na
prace jednostki, ile do doktadniejszego zanalizowania takich czynnikéw, jak rodzaj
pracy, réznice poziomu miedzy jednostka a grupg (tak np. zdaniem Nawroczynskie-
go i Moedego jako$¢ pracy najlepszych w grupie jednostek raczej sie obniza, najgor-
szych — polepsza), liczebnos¢ grupy (przy pracy umystowej praca w niewielkich
zespotach ma by¢ np. bardziej wydajna, niz w duzych), przestrzenne rozmieszczenie
grupy (tak np. miejsce, jakie zajmuje uczen w klasie, ma mie¢ wptyw na jego stopnie
szkolne, sugestywno$¢ itp.).

ZALACZNIKI DO CZESCI I

Zat. nr 1. WYTYCZNE DO WYWIADU z przewodniczacymi i kuratorami
organizacyj ogolnoksztatcacych i pozaszkolnych dziatajgcych na terenie szkoty
(Wywiad ustny)

Cel i zadania organizacji.

Od jak dawna organizacja istnieje w szkole?

Z czyjej inicjatywy powstata?

Kto mianuje jej wiadze? (jesli sg wybierane przez mitodziez, wyjasni¢ czy na-
uczyciele starajg sie wywrze¢ wptyw na wynik wyboru i na jakiej drodze —
inf. od kuratora).

llu cztonkéw liczy organizacja i ilu z interesujgcej nas klasy?

Czy cztonkowie danej klasy biorg w niej jaki$ czynniejszy udziat, np. czy petnig
jakies$ funkcje urzedowe?

Prawa i obowigzki czlonkéw w ujeciu samej miodziezy.

Ujecie celu organizacji przez miodziez.

Jak czesto odbywajg sie zebrania, jaka jest frekwencja?

Ktore dziaty pracy stojg najlepiej, a ktore najgorzej?

Zakres praw i obowigzkow kuratora — co sgdzi o wiasnym kontakcie z mito-
dziezg?

12. (Tylko dla spotdzielni i organizacyj urzadzajacych niekiedy imprezy dochodo-
we). Na jaki cel obraca sie dochody?

S

o o
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Zat. nr 2. TESTY, DOTYCZACE GRUP W KLASIE

a) ,Paczki w naszej klasie” (test opracowany przez E. Rybicka)

»,Chodzicie juz razem do szkoly kilka miesiecy (lat), poznatyscie sie i zzyly
z sobg — z jednymi dziewczynkami mniej, z innymi wiecej. Zapewne potworzyly sie
miedzy wami grupy dziewczynek przyjaznigcych sie, tak zwane w gwarze kolezen-
skiej ,,paczki”. Napiszcie teraz prosze na kartkach, jakie kazda z was widzi paczki
w klasie i czym si¢ one roznig. Mozecie nie podpisywaé kartek”.
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b) ~Przedziaty w pociggu” (test opracowany przez J. Kunickg)

»Wyobrazcie sobie, ze wybieramy sie wszystkie razem na parotygodniowg wy-
cieczke krajoznawcza dookota Polski pociggiem. Mamy specjalny wagon, w ktérym
bedziemy odbywaly calg podrdz, tak zbudowany, ze poszczeg6lne przedziaty majg
osobne wyjscia i nie komunikujg sie z sobg. W kazdym przedziale moze jecha¢ od 4
do 8 dziewczynek, przy tym trzeba sobie odrazu wybra¢ przedziat, a tym samym
towarzystwo na calg wycieczke. Niech kazda z was napisze teraz, z kim chciataby
jecha¢ w jednym przedziale i co mysli, ze robityby wszystkie w drodze od stacji do
stacji, gdyby im sie znudzito wyglada¢ przez okno. Dobrze tez byloby, gdybyscie
napisaty o kazdej z wymienionych dziewczynek, dlaczego chciatybyscie, zeby byta
w waszym przedziale. Podpiszcie kartki, chyba ze kto$ woli sie nie podpisywac”.

c) ,Sagsiedztwo”

»oledzicie teraz w tawkach tak, jak posadzita was lekarka albo pani wycho-
wawczyni. Jak zwykle bywa, pewnie jedne z was sg zadowolone z sgsiadek ,inne nie-
bardzo, a jeszcze inne lubig wprawdzie swoje sasiadki, ale wolatyby siedzie¢ z jaka$
inng dziewczynka. Napiszcie teraz: 1) Z kim chciatybyscie siedzie¢ najbardziej.
2) Ktore dziewczynki chciatybyscie mie¢ w tawce przed sobg i za sobg i dlaczego.
3) W jakiej tawce siedziatybyscie najchetniej i dlaczego. Pamietajcie, zeby podpisac
kartki”. (Poszczegllne pytania lepiej jest wypisa¢ na tablicy).

Zat. nr 3. TESTY DOTYCZACE PRZYWODCOW W KLASIE

a) ,Kurs narciarski” (test opracowany przez E. Rybicka)

(Po przygotowaniu nie podpisanych kartek)

~Wyobrazcie sobie, ze wyjechatyscie na ob6z narciarski a w drodze zachoro-
wala wasza wychowawczyni. Dostata silnej goraczki i lekarz kazat jej potozy¢ sie
do t6zka i niczym nie zajmowaé. Napiszcie, ktérej lub ktorym z kolezanek powie-
rzytybyscie kierownictwo nad wami, ktorej (ktérym) polecitybyscie zajmowac sie go-
spodarstwem, ktorg obratybyscie instruktorka sportowa, ktorej powierzytybyscie opie-
ke nad chorg nauczycielkg i w ogole jakie funkcje poprzydzielatybyscie poszczegol-
nym kolezankom. Napiszcie przy tym, dlaczego danej kolezance powierzytybyscie te
wiasnie funkcje”.

b) ,Samorzgd” 3

(Po przygotowaniu nie podpisanych kartek)

»Wyobrazcie sobie, ze klasie waszej przyznano catkowity samorzad, tak ze
mogtybyscie same ustala¢ regulamin klasowy, rozktad godzin w planie lekcyjnym,
same organizowa¢ wycieczki i wszelkie przyjemnosci itd. Do prowadzenia wszyst-
kich tych prac trzebaby wybra¢ zarzad ztozony z kilku oséb. To bardzo wazne kogo
sie wybierze: jedna jest bardzo mita, ale nie potrafi wszystkim sie zaja¢, inna bytaby
dos¢ zaradna i energiczna, ale dziewczynki nie chciatyby jej pewno stucha¢, a nawet
najlepszy cztonek zarzadu ma tez zwykte jakies wady, ktdre troche przeszkadzajg
w pracy. Napiszcie teraz na kartkach: 1) Ktére dziewczynki proponowatybyscie do
zarzadu. 2) Jakie zalety przemawiajg za kazdg z kandydatek, a jakie wady przeciw
niej. 3) Czy sg poza tym takie dziewczynki, ktére mogtyby kandydowa¢ do zarzadu
i dlaczego uwazacie, ze sie mniej nadajg od proponowanych przez was kandydatek.
4) Czy lepiej byloby zastawi¢ zarzadowi duzo swobody, czy przeciwnie, jak najdo-
ktadniej utozy¢ co ma robi¢ i kontrolowaé, by Scisle tych przepisow przestrzegac.
Dlaczego?”

Polskie Archiwum Psychologii
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Zat. nr 4 ANKIETY DOTYCZACE ULUBIENCOW | ,TYPOW
SPECJALNYCH”

a) ,Plebiscyt zyczliwos$ci”

Badajacy rozdaje dzieciom powielong liste klasy, lub tez dyktuje jg w porzadku
alfabetycznym. Nastepnie mowi: ,,Macie przed sobg wypisane nazwiska wszystkich
kolegbw. Wszyscy przebywacie juz ze sobg sporo czasu, znacie sie i przewaznie lu-
bicie. Nie wszystkich jednak lubi sie tak samo: jedni sg naszymi bliskimi przyja-
ciétmi, innych lubi sie, ale troche mniej, inni sq prawie obojetni, a moze s3 i tacy,
ktorych kto$ w ogole nie lubi. Napiszcie teraz przy nazwisku kazd*ego, kogo lubicie
znak ,,+ ”, kogo nie lubicie ,,—”, a przy nazwiskach kolegéw prawie obojetnych ,,0”.
Jezeli kogos$ bardzo lubicie albo nie lubicie, mozecie postawi¢ dwa plusy albo dwa
minusy. Przy kazdym nazwisku, przy ktérym piszecie plus lub minus, napiszcie dla-
czego te osobe lubicie, albo nie. Bedzie to taki jakby ,plebiscyt zyczliwosci” — po
obliczeniu gltosbw powiem wam nazwiska trzech osdb, ktdre okaza sie najbardziej
tubiane przez klase. Przy wiasnym nazwisku mozecie nie pisa¢ nic, albo réwniez
postawi¢ jaki$ znak. Kartek swoich mozecie nie podpisywac”.

b) Ankieta o ,specjalistach?”

(Ankieta powinna by¢ poprzedzona pogadankg o ,specjalistach” w kazdej
grupie ludzi, z ktérych kazdy stuzy jej w inny sposéb: zdolnosciami umystowymi,
darem organizacyjnym, zreczno$cig i sitg fizyczna, umiejetnoscig pocieszania i ba-
wienia itd. Bywajg tez jednostki, ktore ,specjalizujg” sie nie w pomaganiu innym,
lecz przeciwnie przeszkadzajg raczej — forma i szczegotowa tre$¢ pogadanki musi
by¢ zresztg dostosowana do poziomu klasy).

Na zakonczenie pogadanki badajacy méwi: , | w waszej klasie sa napewno
»Specjalisci”. Napisze wam teraz na tablicy kilka pytan, dotyczacych specjalistdw
w waszej klasie, a wy odpowiedzcie na kartkach papieru, ktérych mozecie nie pod-
pisywac. Nie przepisujcie pytan, tylko numerujcie odpowiedzi”.

1. Czy sg w klasie uczniowie, ktérzy stale pomagajg innym w jakich$ przed-
miotach? Jezeli tak, napiszcie kto i w jakim przedmiocie. (Jezeli w klasie nie ma
takich specjalistow, napiszcie ,,nikt”. Tak samo bedziecie robili przy wszystkich na-
stepnych pytaniach).

2. Kto w waszej klasie najlepiej rysuje? Deklamuje? Nasladuje mowe i ruchy
innych, jak aktor? (u dziewczynek) umie najwiecej roznych roboétek?

3. Kogo z kolegéw najchetniej poradzitbys sie, gdybys$ nie wiedziat jaka ksigz-
ke wybra¢ do czytania?

4. Kto najlepiej organizuje r6zne zabawy? Najlepiej gra... (wymieni¢ tu gre
sportowg najchetniej uprawiang w danej klasie) ?

5. Kto najlepiej potrafi rozémieszy¢ catg klase?

6. Napisz, jakich poza tym macie w klasie specjalistow.

Zat. nr 5. ,0 ZWYCZAJACH NASZEJ KLASY”

(Ankieta winna by¢ poprzedzona przez pogadanke o réznicach miedzy kla-
sami i dyskusjg na temat zwyczajow klasy).

Podobnie jak w innych ankietach badajacy pisze kolejno pytania na tablicy,
uwazajac by uczniowie szybciej piszacy nie musieli czeka¢ na napisanie nastepnego
pytania, a jednoczesnie nie Scierajgc poprzednich pytan dopoOki wszyscy uczniowie
na nie nie odpowiedzieli. W miare moznosci stosujemy ankiete w ciggu dwu posie-
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dzen: pytania 1—6 2a pierwszym razem, za drugim za$ — pozostate. Pozwalamy
dzieciom nie podpisywac Kkartek.

1 Czy lubicie przychodzi¢ do szkoty wczesnie przed lekcjami, czy tez wiek-
szo$¢ przychodzi w ostatniej chwili?

2. Co robicie najchetniej przed lekcjami? Napiszcie szczegbtowo w co sie
bawicie, albo 0 czym najczesciej rozmawiacie, albo czym jesteScie zajeci?

3. Czy klasa ma jaki$ ulubiony sposob witania sie? Jaki?

4. Jak najchetniej spedzacie pauzy i gdzie? Czy wiekszo$¢ klasy spedza je
wspolnie, czy rozpraszacie sie drobnymi grupkami? Czy wiekszo$¢ woli spedzac je
w pojedynke, czy tez z kolegami? Z wiasnej klasy czy takze z innych klas?

5 Czy wychodzicie ze szkoly zaraz po lekcjach, czy zostajecie jeszcze troche?
Jezeli zostajecie, co wtedy robicie?

6. Czy wiekszo$¢ ucznidw wraca odrazu do domu, sama lub z kolegami,
ktorzy mieszkajq blisko, czy tez lubicie dtugo odprowadza¢ sie wzajemnie lub is¢
razem na spacer zaraz po szkole?

7. Gdy sie zdarzy, ze kto$ nie odrobit lekcji, poniewaz nie umiat lub lenit
sig, czy musi sobie radzi¢ sam, czy tez koledzy mu pomagajg? W jaki .sposob?

8. Prawie w kazdej Kklasie istniejg przezwiska uczniow a takze nauczycieli.
Niech kazdy z was napisze: a) jakie jest jego przezwisko, jezeli je posiada? b) prze-
zwiska innych kolegéw, c) przezwiska nauczycieli. (Badajacy pozostawia uczniom
swobode co do tego, czy podajg nazwiska os6b przezywanych, czy tez nie). Czy
wiekszos¢ $mieje sie 2e swego przezwiska, czy sa tacy, co sie obrazaja? Co wtedy
robicie, jezeli sie kto$ obraza?

9 Czy klasa ma jakie$ swoje ulubione przystowia albo powiedzenia? Jakie?

10. Czy w Klasie istniejg jakie$ ,,mody”, np. wiekszo$¢ dziewczynek nosi po-
dobne broszki, maskotki, oktada w taki sam sposéb ksiazki, kupuje takie same sto-
dycze itd.? Czy pamietacie, skad sie te mody wziety? Jezeli tak — napiszcie.

11. Czy macie jaka$ ulubiong gre albo rozrywke? A ulubiony temat rozmow?
Jaki ?

12. Czy czesto rozmawiacie ze sobg w klasie: a) o sprawach zwigzanych ze
szkotg? b) o sprawach domowych poszczegdlnych uczniéw? c) o tym co sie dzieje
w Polsce lub na $wiecie? d) o ksigzkach? €) o kinie?

Zat. nr 6. TESTY DOTYCZACE PRAW ZWYCZAJOWYCH | ETYKI KLASY

a) ,Nasze prawa”

»Wiecie z historii, ze zanim zostaly spisane pierwsze prawa, istniaty one na
dlugo przedtem jako tzw. prawa zwyczajowe i byty Scisle przestrzegane. A i dzi$
jeszcze zachowato sie duzo takich praw zwyczajowych, np. wszystkie przepisy tzw.
uprzejmosci, opieka, jakg otaczamy starcéw, dzieci i chorych. W kazdym zresztg
Srodowisku wytwarzajg sie inne prawa zwyczajowe. | w waszej klasie jest ich pewnie
sporo. Moze trudno je jest w pierwszej chwili sformutowaé, bo przyzwyczailiscie sie
do nich i dlatego mato o nich myslicie. Sprébujcie jednak teraz napisa¢ na czystych
kartkach papieru, jakie sg te prawa, co ,uchodzi” a co ,nie uchodzi” czionkom
waszej klasy, jakie sa ich obowigzki wobec kolegdw, a co sie kazdemu od reszty
klasy nalezy, jak postepujecie, kiedy nie mozecie sie zgodzi¢ na jedno, jak sie za-
chowujecie wobec kolegi, ktdry waszym zdaniem postgpit niestusznie itd.”

Uwaga: Powyzszg instrukcje odczytujemy raz jeden, a nastepnie pozwa-
lamy dzieciom pisa¢ wszystko, co im sie nasuwa, w formie wypracowania.
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b) ,Sttuczony posgzek” (test opracowany przez J. Kunicka)

(Instrukcja do niniejszego testu musi by¢ podana w taki sposéb, by dzieci
uwazaty jg istotnie za faktyczng trudnos$¢ przed ktéra stoi badajacy, a nie za test)..

Badajacy opowiada dzieciom, ze uczniowie pewnej klasy z innej szkoly, be-
dacy mniej wiecej w wieku badanych, zwrdcili sie do niego po rade w nastepujacej
sprawie. ,,Zdarzyto sie raz w tej klasie podczas pauzy miedzy dwiema lekcjami ry-
sunkéw, ze kilku ucznidw pozostato w klasie, gonito sie i w trakcie tego jeden
z nich stracit gipsowy model, stojacy na stoliku. Gdy nastepnie nauczyciel zapytat,
kto to zrobit, winny nie przyznat sie i podejrzenie padto na innego ucznia, ktory
znany byt z nieostroznosci i z tego, ze niezawsze przyznaje si¢ do popetnionej winy.
Wprawdzie nauczyciel pozornie zadowolit sie zapewnieniem tego chtopca, ze to nie
on sttukt posgzek, jednak z zachowania sie nauczyciela cata klasa wyczula, ze nie
przestaje go podejrzewac. Mimo namow kolegéw prawdziwy winowajca nie chce
sie przyzna¢. Co ma zrobi¢ klasa, jesli chce by¢ lojalng wobec obu chtopcow? Jezeli
powie nauczycielowi prawde — narazi na tym surowszg kare tego, co sttukt posgzek,
jezeli za$ bedzie milczata — naraza na niestuszne podejrzenie innego kolege”.

Po skonfczonym opowiadaniu badajacy zaznacza, ze przed udzieleniem rady
chcialby sie zorientowac, jakie jest w tej sprawie stanowisko rowiesnikéw tych ucz-
niow, ktérzy sie do niego zwrocili, prosi wiec, by kazdy z uczniéw napisat na kartce,
ktorej moze nie podpisywaé, jakie widzi dla tamtej klasy wyjscie z opisanej sytuacji.
Po zebraniu wszystkich kartek, badajacy inicjuje dyskusje og6lng na ten temat,
ktorg doktadnie protokétuje, a nastepnie poleca uczniom raz jeszcze napisa¢ jakie
teraz zajmujq stanowisko. Nalezy przy tym przypomnie¢ uczniom, ze nie mogg pisa¢
poprostu ,takie samo jak przedtem”, poniewaz nie podpisywali poprzednich kartek.

Przy opracowywaniu wynikdw, badajacy oblicza procent dzieci, ktory sie
w obu wypadkach opowiedziat za kazda formg rozwiazania, $ledzac czy, jakie i pod
czyim wplywem nastapity zmiany po dyskusji.

c) ,Oszczednos$¢ (test opracowany przez J. Kunicka)

»Przed dniem oszczednosci dyskutowano w pewnej klasie, czy i kiedy nalezy
oszczedzaC. Klasa rozbita sie na trzy grupki, ktére bronity nastepujacych stanowisk:
1) ze kazdy powinien oszczedzaé, chocby miat odmawiaé sobie rzeczy potrzebnych
i wszelkich przyjemnosci, poniewaz moze przyj$¢ chwila, kiedy nie bedzie miat na
rzeczy najniezbedniejsze; 2) ze powinno sie oszczedzaé w miare moznosci na roz-
rywkach i przyjemnosciach, nie wyrzekajac sie jednak rzeczy naprawde potrzebnych
i 3) ze w czasach, kiedy obok nas setki ludzi gtoduja, jest dowodem sobkostwa od-
ktadanie pieniedzy, ktére dopiero kiedy$ moze beda potrzebne, zamiast podzieli¢
sie z tymi, ktorzy potrzebujg ich juz dzis.

Napiszcie teraz na niepodpisanych kartkach papieru: a) ktore z tych stano-
wisk wydaje sie wam najstuszniejsze i dlaczego? b) jezeli zadne nie wydaje wam si¢
zupetnie stuszne, napiszcie, co sami 0 tym myslicie”.

Zat. nr 7. KWESTIONARIUSZ DLA WYCHOWAWCOW nr 2

(Podany ponizej szereg pytan stanowi nietyle moze kwestionariusz we wia-
Sciwym znaczeniu tego stowa, ile raczej spis zagadnien, o ktorych psycholog moze
informowac sie u wychowawcy w toku prowadzonej z nim przez szereg miesiecy
statej wspotpracy. To tez tak samo jak w kwestionariuszu nr 1 (patrz zatacznik do
czesci 1), pozadane bedzie uzyskiwanie od wychowawcy odpowiedzi na ponizsze-
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pytania w formie ustnej, w szeregu wywiaddw i rozméw, oczywiscie doktadnie przez
psychologa notowanych. Metode postugiwania sie tym kwestionariuszem musi zre-
sztg psycholog dostosowa¢ do warunkéw w danej szkole i klasie oraz indywidual-
nosci wychowawcy i jego znajomosci klasy).

1. Czy zdaniem Pana(i) wiekszo$¢ uczniéw lubi swojg izbe klasowg i dba
0 nig, czy tez nie? Jak sie to objawia? (Np. w samodzielnym zdobieniu klasy, w wy-
razach zadowolenia, gdy sie co$ nowego do niej przyniesie, w utrzymywaniu samo-
rzutnie porzadku itd.) ? Czy da sie zauwazy¢ jaka$ specjalng postawe wiekszosci klasy
wobec gmachu szkolnego (np. podkreslanie, ze jest ,tadny”, lub przeciwnie ,,brzyd-
ki”, ,ciasny”, ,brudny”) ?

2. Jaki jest stosunek klasy do szkoly jako catosci — czy klasa czuje sie czastky
catosci, czy chodzi raczej whasnymi drogami, moze nawet jest w opozycji wobec
szkoty? W czym ten stosunek sie wyraza (zaobserwowane przez wychowawce reakcje
klasy w réznych sytuacjach, dyskusje, rozmowy uczniéw itd) ? Jaki jest stosunek
Masy obserwowanej do innych klas, w szczeg6lnosci do klasy réwnolegtej (o ile
taka istnieje) ?

3. Czy uczniowie sami traktujg swojg klase jako pewna catosé? czy mowiac
0 niej np., uzywajg czesto formy ,,my”, ,nasze” itd? Czy istnieje w klasie poczucie
solidarnosci i jak sie ono przejawia? Czy klasa posiada poczucie honoru klasy i ho-
noru szkoty? Jak sie ono przejawia? Czy zauwazyt Pan (i) inne objawy zwartosci
grupy? Jakie?

4. Czy odkad Pan (i) zna klase, zauwazyt Pan (i) jakie§ wazniejsze zmiany
w usposobieniu, wspotzyciu, pracy szkolnej uczniow? Jezeli tak, czemu je Pan (i)
przypisuje? Czy zaszly w tym czasie jakie$ wazne, zdaniem Pana(i), dla danej klasy
zdarzenia lub zmiany w skiadzie osobowym uczniéw i nauczycieli (ewentualnie, jesli
wychowawca woli, moze napisa¢ swobodny opis historii klasy).

5. Czy zauwazyt Pan (i) jakie$ grupki na terenie klasy? Jezeli tak, prosze je
scharakteryzowa¢ (sktad grupek, czynniki taczace je w catos¢, ew.przywddcy, cechy
charakterystyczne). Jaka jest rola tych grup w klasie i stosunki z resztg klasy? Czy
zauwazyt Pan (i) wplyw $rodowiska domowego ucznidbw na tworzenie sie grupek
1zawieranie przyjazni? (przyktady).

6. Czy miat Pan (i) sytuacje, w ktérych zmuszony Pan (i) byt do przesadza-
nia uczniéw? Czy czesto zdarza sie, ze uczniowie sami 0 to proszg? (powody, na-
zwiska) .

7. Czy w Kklasie istniejg wyrazni przywddcy? Ktorzy to uczniowie (nazwiska) ?
Dlaczego uwaza ich Pan(i) za przywodcow (przyktady konkretnych sytuacyj) ?
Jaki jest ich wplyw na klase? Czy zauwazyt Pan (i) proby przeciwstawiania sie im?
Jakie? Jesli jest kilku przywddcdw, to jakie panujg miedzy nimi stosunki? Jaki jest
stosunek przywodcow do wychowawcdw i innych nauczycieli? (W razie moznosci
prosi¢ wychowawce o krotkie charakterystyki poszczeg6lnych przywdédcéw i ich
wptywu na klase).

8. Czy sg w klasie uczniowie specjalnie tubiani lub nielubiani przez klase
(nazwiska)? Co zdaniem Pana(i) w poszczeg6lnych wypadkach na to wplywa?
Czy sa w Kklasie jakies inne ,typy specjalne” (np. ,blazen klasowy”, ,koziot
ofiarny”, ,,opozycjonista”, ,lizus” itp.) ? m— prosze poda¢ nazwiska, krdtkie cha-
rakterystyki tych ucznidw, ich stosunku do klasy i klasy do nich. Czy istniejg poza
tym w klasie jednostki nie bedace przywddcami a wptywajace jakos na grupe lub
skupiajace dokota siebie mate grupki uczniéw? —.prosze podac¢ nazwiska i charakte-
rystyke ich wptywu.

9. Czy zauwazyl Pan (i) jakie$S zwyczaje, upodobania i zainteresowania, cha-
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rakterystyczne dla catej klasy lub jej wiekszosci? Jezeli tak, prosze podac ich opis,
jak sie objawiajg, kiedy mniej wiecej Pan (i) je zauwazyt.

10. Jaki jest stosunek klasy do regulaminu szkolnego i obowigzkdw, jakie na-
ktada szkota? Jesli zdarzyty sie w klasie (lub poza nig, tak ze klasa o tym wiedziata)
wykroczenia przeciw tym obowigzkom lub zwyczajom — jak miodziez na to reago-
wata? (prosze poda¢ opis takich sytuacyj i reakcji klasy, z wymieniem tych ucz-
niow, ktérzy swoje stanowisko wyraznie zaznaczali). Jak reaguje klasa na wykryte
wypadki $ciggania lub podpowiadania? A na inne konflikty z nauczycielami? (opis-
konkretnych sytuacyj). jesli uczniowie sami uktadali regulamin swojej klasy —
jakie punkty wysuwali jako najistotniejsze? (kto?).

11. Czy klasa tatwo poddaje sie nastrojom (przy wazniejszych zdarzeniach
w zyciu szkolnym, uroczystosciach, niespodziewanych wiadomosciach itp.) ? Czy zau-
wazyt Pan (i) wyrazne réznice w stosunku wiekszosci klasy do poszczegolnych na-
uczycieli (objawy adoracji, niecheci, bojazni, lekcewazenia itd.") ? Jezeli tak, prosze
poda¢ opis konkretnych sytuacyj.

12. Jakie organizacje istniejg na terenie klasy? Jaki wplyw wywierajg po-
szczegOlne z nich na zycie klasy ? Jak sie miodziez do nich odnosi — cztonkowie ich
i ci, ktorzy stoja z boku?

(W rozmowie z wychowawcg moga tu dopomdc wytyczne do wywiadu z prze-
wodniczacymi i kuratorami organizacyj — patrz zatgcznik nr 1).

13. Czy zauwazyt(a) Pan (i) jaki$ wpltyw klasy na poszczegolnych uczniow -
na ich poglady, zachowanie sie, jakos¢ pracy szkolnej itd.? Czy byt to wplyw samo-
rzutny czy tez kierowany przez Pana(ig) lub innych nauczycieli? W czym si¢ wy-
razat? A moze styszat(a) Pan (i) o takim wplywie od kogo$ z rodzicow? (Prosze
poda¢ konkretne opisy z wymienieniem nazwisk uczniow, w stosunku do ktorych
wptyw dat sie zauwazyc).

Zat. nr 8
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Ogtaszajgc drukiem powyzszy projekt badania klasy szkolnej, mimo ze
zdajemy sobie sprawe z jego licznych luk i niedociggniec¢, czynimy to przede
wszystkim w nadziei, ze moze on si¢ sta¢ bodZzcem do napisania wzorowa-
nych na nim, czy chocby odbiegajacych oderh w swej konstrukcji monografij
klasy, ktére zgromadzone razem mogtyby postuzy¢ do dalszego udoskona-
lenia metod badania i do wyciggania wnioskow og6lnych. Program ten za-
sadniczo przeznaczony jest dla psychologéw szkolnych i przystosowany do
ich warunkdw, sposobéw pracy i kwalifikacyj. Jednak szereg punktow pro-
gramu i proponowanych metod badania nadawatoby sie réwniez do zasto-
sowania przez nauczycieli. Byloby rzeczg cenng, gdyby pracy takiej chcieli
sie podja¢ nauczyciele z réznych typéw szkét i okolic kraju. Konwersato-
rium przy Zaktadzie Psychologii Wychowawczej U. J. P. byloby wdzieczne,
gdyby psychologowie szkolni i nauczyciele, interesujacy sie tg sprawa, ze-
chcieli przesyta¢ swe uwagi i wyniki na rece kierownika Zaktadu Prof.
S. Baleya (adres: Warszawa, Plac Trzech Krzyzy 8).

Pragniemy jeszcze zaznaczy¢, ze powotujgc sie na literature do po-
szczegolnych zagadnien, robiliSmy to raczej przyktadowo, nie usitujac ani
wyczerpa¢ wszystkich dostepnych nam prac z tej dziedziny, ani nawet me-
tod, podawanych przez autor6w, cytowanych w niniejszym artykule.

Na zakonczenie podajemy spis prac, na ktérych oparliSmy sie zaréwno
przy opracowywaniu samego planu badan, jak i przy pisaniu niniejszego
sprawozdania.
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GLOSY DYSKUSYJNE I SPRAWOZDAWCZE

DZIAL PSYCHOLOGICZNY NA WYSTAWIE PRAC DZIECI
Z PRZEDSZKOLI

W roku biezgcym zostata w Warszawie zorganizowana przez Sekcje Wycho-
wawczyn przedszkoli Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego wystawa prac dzieci
z przedszkoli. Wystawa trwata od 6 do 20 czerwca. Miescita sie w jednym z wiek-
szych przedszkoli miejskich przy ul. Leszno iii. Obejmowata ona nie tylko prace,
ktore dzieci w przedszkolu wykonujg (rysunki, wycinanki, budowle z klockéw, ule-
pianki z gliny, roboty z r6znorodnych materiatéw), lecz takze pomoce pedagogiczne
potrzebne do prowadzenia pogadanek i ¢wiczerh w przedszkolu. Ponadto po raz pierw-
szy na tego rodzaju wystawie zorganizowany zostat dziat psychologiczny. Urzadze-
niem tego dziatu zajat sie Osrodek Psychologéw Przedszkolnych.

OsSrodek Psychologow Przedszkolnych jest placowka,
ktora powstata dwa lata temu w Zakt. Psychologii Wychowaw. U. J. P. pozostajagcym
pod kierownictwem prof. Baleya. Podobnie jak inne Osrodki w tym Zaktadzie (np.
Os$rodek badan nad zwierzetami, Os$rodek Psychologow Szkolnych itp.) grupuje
przede wszystkim uczestnikow Seminarium Psychologii Wychowawczej, ktorzy inte-
resujg sie szczeg6lnie dang dziedzing psychologii i odbywajg praktyki z tej dziedziny.
Procz studentow w skilad zespotu tego Osrodka wchodza psychologowie z ukorczo-
nymi studiami uniwersyteckimi. Rok temu Os$rodek Psychologéw Przedzkolnych na-
wigzatl kontakt z Sekcjg Wychowania Przedszkolnego Zarzadu Miejskiego w War-
szawie i na tym terenie prowadzi pewne prace psychologiczne. Z inicjatywy Sekcji
podjat sie tez urzadzenia dziatu psychologicznego na wystawie. Gtéwnym zatozeniem
organizatorow bylo zobrazowanie dorobku psychologii, szczegolnie psychologii polskiej
w odniesieniu do dziecka przedszkolnego. Dziat psychologiczny zawierat wiec kilka
poddziatow, z ktérych jedne dotyczyty raczej badan teoretycznych nad psychikg
dziecka przedszkolnego, inne za$ — préb praktycznych, pomocnych w pracy wycho-
wawczej w przedszkolu. Wymienimy je kolejno:

I. Literatura, dotyczaca dzieci w wieku przedszkolnym, ktéra obejmo-
wata ksigzki i czasopisma polskie i obce (francuskie, angielskie, niemieckie). Starano
sie, by bibliografia polska byla reprezentowana mozliwie najkompletniej; zebrano
wiec zarowno ksigzki naukowe jak i broszurki popularne. Z literatury obcej uwzgled-
niono jedynie dzieta podstawowe.

Il. Praca Poradni Pedologicznej dladzeci trudnych. Po-
radnie takg prowadzit Osrodek Psychologow Przedszkolnych w roku 1935/36 w przed-
szkolu miejskim nr 49, Leszno 111 w Warszawie. Dziatata ona wytgcznie dla po-
trzeb tego jednego przedszkola. Na wystawie znalazly sie akta dzieci, zeszyty prac
Poradni oraz wykres, ktéry obrazowat kolejne etapy badan nad jednym dzieckiem,
zgtoszonym do Poradni.

IIl. Testy dla dzieci przedszkolnych. Zgromadzone na
wystawie testy moznaby podzieli¢ na dwie grupy: a) Skale testowe, badajace ogdlny
poziom umystowy dziecka, lub dojrzatos¢ szkolng; w tej grupie pokazano testy Binet-
Termana, testy wiedenskie Ch. Biihlerowej, testy Vermeylena, testy dojrzatosci szkol-
nej H. Winklera, M. Grzywak-Kaczynskiej, testy hamburskie; b) Testy, doty-
czace poszczegblnych dyspozycji psychicznych, jak test ,laleczek”, badajacy uwage,
testy Dawida. Osobne miejsce zajmowaty testy prof. Baleya, uzywane do szeregu
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badan naukowych: nad poczuciem spolecznym i estetycznym dziecka, nad zdolnoscig
ujmowania ksztattow.

IV. Prace naukowe, seminaryjne i magisterskie
z Zaktadu Psychologii Wychowawczej U. J. P. Prace te dotyczylty wycinanek, ry-
sunkow, budowli z klockéw i uspotecznienia mowy dzieci w wieku przedszkolnym.
Specjalnie na tablicach uwidocznione byly materiaty do tych prac, zbierane przewaznie
w miejskich przedszkolach warszawskich.

V. Materiaty do badania zawodowych uzdolnien
wychowawczyn. Ten dzial wystawy psychologicznej zawierat materiaty i in-
strukcje z badan nad uzdolnieniami zawodowymi, przeprowadzonych przez Zaktad
Psychologii Wych. U. J. P. w jednej ze szkdét dla wychowawczyrn domowych
w Warszawie.

VI. Arkusze obserwacyjne dladzeci w wieku przedszkolnym.
Arkusze dotyczyly badz jednego dziecka, badZz catej grupy. Niektdre z nich mialy
by¢ wypetniane przez wychowawczynie, inne wytgcznie przez psychologa. Byly to
przewaznie kwestionariusze uzywane juz w pewnych przedszkolach.

VII. Zbior rysunkow iutepianek z gliny, uzyskany
w grupie dzieci najmiodszych (wiek 3;6—4;6 lat) w przedszkolu. Materiaty te zo-
staly zebrane przez wychowawczynie-psychologa w ciggu rocznej pracy z dzieémi.
Rysunki umieszczone na tablicach poréwnawczych obrazowaty badz rozwoj rysunku
jednego dziecka w ciggu pobytu w przedszkolu, badz rysunki réznych dzieci na ten
sam temat (cztowiek, zwierze, doinek itp.).

Wystawa wzbudzita zainteresowanie przede wszystkim wsrod oséb pracujacych
zawodowo na polu wychowania. Dzieki niej Osrodek Psychologdw Przedszkolnych
nawigzat blizszy kontakt z szeregiem wychowawczyn przedszkolnych. Ponadto udo-
stepnita ona pewne materiaty osobom zainteresowanym (nauczycielstwu, studentom,
uczennicom seminarium) i pozwolita na gruntowniejsze zapoznanie sie z testami,
bibliografig i tp. Nalezy takze podkresli¢, ze dziat psychologiczny zwiedzali rodzice
dzieci, dopytujac sie szczegolnie o prace Poradni Pedologicznej, najczesciej w zwigzku
z trudnosciami, napotykanymi przy wychowywaniu wiasnych dzieci.

Maria Derwiszéwna
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Stefan Baley. Zarys psychologii w zwigzku z rozwojem psychiki dziecka. Lwow-
Warszawa. Ksigznica-Atlas. 1936 r. Str. 424,

Celem ksigzki jest ,,wprowadzi¢ czytelnika na teren psychologii ogélnej, a row-
noczesnie podac krotki zarys rozwoju psychiki ludzkiej. Liczy sie ona z potrzebg tych,
ktérych interesuje przede wszystkim psychologia dzieci i miodziezy, a psychologia
ogolna jest dla nich raczej tylko wstepem do tej specjalnej dziedziny”. Usitujac od-
mierzy¢ zastugi autora, trzeba pamieta¢ o tym wihasnie celu, a w szczegélnosci o tym,
iz ksigzka ma byc¢ tylko wprowadzeniem, co wyznacza zakres materiatu i poziom trud-
nosci wyktadu, a takze o tym, iz ma ona stuzy¢ przede wszystkim przysztym lub obec-
nym nauczycielom i wychowawcom, co znowu wyznacza odpowiedni dobor poruszo-
nych kwestii.

Ot6z odrazu stwierdzi¢ nalezy, ze postawione sobie zadanie ksigzka spehnia
znakomicie, rozwigzujac pomyslnie trudne zagadnienie — ograniczenia materiatu do
minimum, zachowania wtasciwych proporcji i Zwieztego a przystepnego wykiadu.

Ksigzka sktada sie z 5-u rozdziatow zgota nieréwnej objetosci. W i-ym roz-
dziale omdwione sa: przedmiot psychologii, jej zrodta i metody oraz gatezie i kierunki.
Bardzo stusznie autor juz na wstepie charakter3zuje behawioryzm jako przeciwsta-
wiajacy sie wszelkim innym kierunkom psychologii, ktore sg pdzniej przedstawione
nie w wyodrebnieniu, ale na tle konkretnych zagadnien merytorycznych. W 2-im roz-
dziale autor omawia najpierw pojecia ogolno-biologiczne: odruchy, instynkty, tropi-
zmy, charakteryzuje etapy rozwoju psychicznego, a dopiero potem omawia pojecia
Scisle psychologiczne. Rozdziat 3-ci zawiera najelementarniejsze a niezbedne w tak
pomyslanej ksigzce uwagi 0 rozwoju fizycznym dzieci i miodziezy. Rozdziat 4-ty,
najobszerniejszy, bo liczacy 320 stron, podaje w zwieztym, ale niemal wszech-
stronnym ujeciu ,szczegbtowg analize czynnosci psychicznych i ich rozwdj
u dziecka”, t. j. zawiera to, co dotychczas podawano zazwyczaj osobno w zarysach
psychologii ,,0gdInej”, a osobno w réznych ,,psychologiach dziecka” czy ,,pedagogicz-
nych”. Od rozwoju form zachowania sie dziecka przechodzi autor do omdwienia reak-
cyj psychicznych na podniety zewnetrzne, przy czym unikngt zbytniego roz-
rostu partii, traktujagcej o wyrazeniach zmystowych, zajmujacej w ,Zarysie” nie-
spetna /7 tekstu w przeciwienstwie do */3 wypehniajacej wiekszos¢ podrecznikow
dawniejszych. Potem nastepuje omowienie pamieci i nawykow; przy prawach koja-
rzenia stusznie jest podana wzmianka o odruchach warunkowych oraz krytyka asocja-
cjonizmu ze stanowiska ,,Gestalttheorie”. Szkoda moze, ze ustep 0 uczeniu sig nie
wypadt szerzej i nie znalazt miejsca obok pamieci, a tylko na koncu catego rozdziatu.
Natomiast whasciwe wydaje sie, ze sprawy struktury spostrzezen znalazty sie dopiero
po omdéwieniu pamieci, uczu¢ i fantazji, a nie tuz po wrazeniach zmystowych, jak to
sie zwykle dzieje. Pozostate tematy, wypetniajace ten rozdziat: uwaga, myslenie, inte-
ligencja, metoda testéw, zabawa i tworczos¢, Swiadczenie i ktamstwa dziecka, uzdol-
nienia specjalne i typy indywidualne, fazy rozwoju psychicznego, temperament, cha-
rakter, indywidualno$¢, osobowos¢, uczucia spoleczne, religijne, estetyczne i intelek-
tualne, wszystkie sq przedstawione w sposob doskonale odpowiadajacy zamierzeniom
ksigzki, z wyjatkiem trzech spraw, ktére moze moglyby by¢é potraktowane
szerzej, mianowicie: 1-0 pominieto zupelnie dynamike myslenia, ograniczajac sie do
wyliczenia poje¢ deskryptywnych; 2-0 w ustepach dotyczacych charakteru i osobowosci
czytelnik, ktory styszat juz co$ o nowoczesnych typologiach charakterologicznych, nie
zaspokoi swej ciekawosci, 3-0 przy wzmiance o uczuciach spolecznych wypadato moze
nie ogranicza¢ sie do powotania sie na instynkt spoleczny, lecz najkrdcej chocby od-
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tworzy¢ perspektywy na problematyke wspétczesnej psychologii spotecznej. Z innych
zyczen pod adresem drugiego wydania warto wymieni¢ to tylko: by¢ moze, dobrze by-
toby silniej podkresli¢ role uczenia sie i nabywania nawykdéw jako czynnikéw rozwoju
psychicznego i ksztattowania sie osobowosci, a w zwigzku z tym ostrzec przed tak roz-
powszechnionym naduzywaniem pojecia instynktu. Rowniez dotgczenie wskazowek bi-
bliograficznych bytoby bardzo pozadane.

Ale i bez tych uzupetnien ,Zarys” prof. Baleya stanowi znakomity wstep,
orientujacy poczatkujacych w tym, jakie sg problemy, metody i wyniki wspotczesnej
psychologii. Najwiekszg zalete ksigzki, a zarazem doniostg nowos¢ stanowi konsekwent-
ne powigzanie traktowania opisowego i systematycznego z traktowaniem genetycznym
t funkcjonalnym, odpowiadajace catkowicie obecnemu stanowi badan, ktory zdaje sie
wskazywaC coraz dobitniej, ze psychologia ,,0g6Ina” staje sie jatowa, o ile nie jest
zarazem psychologig ,,rozwojowg”.

Dzieki tresciwosci, jasnosci i prawdziwej prostocie wyktadu (zwiaszcza wyktad
elementdw statystyki stanowi pod tym wzgledem wzor), ,,Zarys” zdobyt sobie juz wiel-
kie powodzenie u poczatkujacych studentéw psychologii. Takiegoz powodzenia zyczy¢
mu nalezy u uczniéw przysztych pedagogiow. Byloby takze bardzo pozadane, zeby pro-
gram psychologii w liceach orientowat sie w doborze i zakresie materiatu wedtug zawar-
tosci ,,Zarysu”.

Bohdan Zawadzki (Wilno)

Albert Dryjski. Praca umystowa, egzaminy i zaburzenia czynnosciowe organi-
zmu. Warszawa, wyd. Biblioteki Dziet Pedagogicznych. Rok XI. Nr 53 i 54. Nakia-
dem ,,Naszej Ksiegarni”. Warszawa, 1936, str. 387.

Pismiennictwo psychofizjologii pracy nie jest u nas zbyt obfite i posiada szereg
luk zasadniczych. Praca Alberta Dryjskiego stawia sobie za zadanie wypetienie jed-
nej z tych luk przez syntetyczne podanie wynikéw doswiadczen obcych autordw,
a takze badan wiasnych, dotyczacych psychofizjologii pracy umystowej oraz zaburzen
czynno$ciowych organizmu pod wplywem wzruszen egzaminowych. Autor pragnie
rowniez wyswietli¢ sprawe, czy mozna juz dzisiaj znalez¢ dostateczne argumenty
naukowe, przemawiajgce stanowczo za zniesieniem egzaminéw maturalnych.

Kwestia symptomatycznosci egzaminu moze by¢ zdecydowana po przeprowa-
dzeniu dokfadnej analizy towarzyszacych mu zjawisk fizjologicznych. Wobec trudno-
Sci uzyskania jednocze$nie szeregu wyznacznikdw fizjologicznych, autorzy ograniczajg
sie przewaznie do badania poszczegolnych uktadoéw, jak krwionosnego, oddechowego,
miesniowego, wydalinowego i innych.

Doswiadczenia te wykazujg — zgodnie z opinig autora — ze reakcje ustroju
na wzruszenia egzaminowe nie posiadajg charakteru patologicznego, o ile nie wcho-
dzg w gre jakie$ czynniki dodatkowe. Objawy egzaminowe sg na og6t bardzo rézno-
rodne i indywidualne. Nie tworza one jakiego$ specyficznego obrazu. Zespét obja-
wow, wystepujacy u pewnego osobnika X podczas egzamindéw, moze sie ujawnic
u tegoz lub innego osobnika pod wptywem zupetnie innych przezy¢ normalnych i cho-
robowych. Zgodnie z badaniami autora, opartymi na wypracowaniach abiturientow,
czynnikami potegujacymi lek przedegzaminowy sa: 1) ceremoniat egzaminacyjny,
2) surowe zachowanie sie nauczycieli, 3) sugestie kolegdw, 4) czeste zmiany nauczy-
cieli i 5) brak wyrobienia towarzyskiego. Zmodyfikowanie tych czynnikéw mogtoby
zupetnie zmieni¢ reakcje ucznia. Fakty te kaza autorowi powatpiewa¢, czy uda sie
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wykry¢ jednoznaczne symptomy egzaminowe, ktore bytyby wyrazem odpowiadajgcych
im procesow psychicznych.

Omawiajac wyniki badan, wykonanych przez niektérych autoréw w dziedzinie
reakcji poszczeg6lnych ukfadéw ustroju na wzruszenia egzaminowe, prace umysto-
wg itp. Albert Dryjski dochodzi do wniosku, ze: dane sfigmograficzne posiadajg dla
celéw jego pracy znaczenie drugorzedne; ze dane pletysmograficzne nie sg w stanie
da¢ nam jakich$ szczeg6towych i jednoznacznych wskazowek, dotyczacych przezyé
egzaminowych; ze zmiany zachodzace w sktadzie krwi pod wptywem przezy¢ ducho-
wych, sg mato jeszcze zbadane; ze zaburzenia oddechowe podczas egzaminu nie po-
siadajg wiekszego znaczenia dla stanu zdrowotnego osobnika; ze miejsce, jakie pro-
cesy nerwowe zajmujg w ogdlnej przemianie materii nie da sie jeszcze — przy obec-
nym stanie wiedzy — okresli¢ liczbowo; ze proby chemicznego ujecia takich zjawisk
jak lek, niepok¢j i inne sg jeszcze zupehnie przedwczesne etc. etc i wobec powyzszego
twierdzenie niektérych psychologéw (np. Abramowskiego), ze ,,z wyznacznikow fi-
zjologicznych bedziemy mogli odgadna¢ jednoznacznie odpowiadajace im procesy psy-
chiczne”, s, zdaniem autora, ,,marzeniem, ktére prawdopodobnie nigdy nie oblecze-
sie w szaty rzeczywistosci”. ,,Krotko mowigc reakcje organiczne sg ubocznym, a za-
razem globalnym odruchem, ktéry daje nam bardzo niedoktadne wyobrazenie o fak-
tycznych przezyciach duchowych”.

Co sie tyczy egzamindw maturalnych, to rozni badacze ustosunkowujg sie do
zagadnienia matury rdznie. Jedni — jak S. Szuman — zastanawiajg sie, ,,czy wstrzas
nerwowy w czasie egzaminu nie jest zbyt silny i szkodliwy dla zdrowia” (str. 36).
Zdaniem tegoz autora matura jest jednym z najciezszych przejs¢ w zyciu. Drudzy —
jak Mosso — twierdzg, Zze egzamin posiada z praktyczno-spotecznego punktu widze-
nia znaczng warto$¢ i powinien sie odbywa¢ z rdwng surowoscig, jak badania lekar-
skie przy poborze wojskowym, ,ktore zapobiegajg aby w szeregach stawali rekruci
niezdolni do noszenia broni” (str 38). Albert Dryjski zbadat szereg wypracowan abi-
turientow przed i po maturze na temat: ,Dlaczego sie boimy egzamindéw?” Temat
powyzszy uczniowie pisali przy catkowitym zapewnieniu dyskrecji. Okazato sie, ze
tylko 10%—15% doznawato silnego leku, 4,6% — nawet urazu psychicznego, reszta
za$ wspominata o egzaminach bez oznak szczegdélnego wzruszenia (str. 45—A47).
Stad autor wycigga wniosek, ze ocena szkodliwosci egzamindw jest na og6t przesadna
i powierzchowna (str. 51). Dalej autor wspomina w kilku zdaniach o mozliwosci za-
stosowania testow wiadomosci zamiast egzamindw, lecz zagadnienia tego nie rozwija
szerzej i stwierdza, ze obecnie nie posiadamy jeszcze takich testdw, a takze podkresla,
ze z chwilg, kiedy uczen uswiadomi sobie, ze rozwigzanie testow jest rownoznaczne
z egzaminem, bedg one budzity w nim réwnie silne wzruszenia jak i ten ostatni.

Wreszcie — na ostatniej niemal Stronie swej obszernej ksigzki — zupetnie nie-
oczekiwanie dla czytelnika, autor formutuje swoj wiasny poglad, dotyczacy matury,,
ktéry — jak sie okazuje — jest nastepujacy: matura jest niepotrzebna, a ,,Rady pe-
dagogiczne majg mozno$¢ w ciggu nauczania szkolnego przekonac sie z dostateczna
Scistoscig, czy dany uczen powinien otrzymaé $wiadectwo dojrzatosci, czy tez nie”
(str. 357—=358). Innych argumentdw autor nie przytacza. Nalezy przyzna¢, ze w tym
miejscu czytelnik czuje sie nieco zdezorientowany i nie wie, co ma czyni¢ z poprzed-
nimi wywodami autora, ktére w toku rozprawy tgcznie z nagromadzonym materiatem
fizjologicznym miaty przemawiaC przeciwko przesadzonym twierdzeniom o szkodli-
wosci egzamindw.

Poza tg uwBgg nasuwajg sie i inne. Zasieg ksigzki A. Dryjskiego jest bardzo
duzy. Obejmuje on szereg doniostych zagadnien jak z dziedziny fizjologii, tak i pa-
tologii i higieny. Auto; nie zaklada, ze czytelnik posiada wiadomosci podstawowe
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z tych przedmiotow i wobec tego podaje je w obszernym, zywo i interesujgco ujetym
streszczeniu, opartym na szeregu wartosciowych i nowoczesnych zrédet — lecz nie-
stety. w wielu wypadkach niedo$¢ Scistym. Dotyczy to jak definicyj, tak i uogolnien.
Dla przyktadu przytocze chociazby podang przez autora definicje tetnicy i zyty (str.
90)) : tetnica ma by¢ naczyniem, przez ktore plynie do tkanek krew wyposazona
w tlen, a zyta — naczyniem zawierajgcym krew zanieczyszczong produktami rozkita-
du materii; wezly Keith Flacka, Tawary i peczek Hissa autor nazywa mechanizmami
nerwowymi serca (str. 81) ; bodzce, roznigce sie ilosciowo, maja wywotywac w ustroju
reakcje, roznigce sie tylko stopniem nasilenia (str. 112—113).

Zastrzezenia budza takze opisy badan wiasnych autora, niejednokrotnie prze-
ciwstawianych innym badaczom (str. 120) lub majacych odstoni¢ zupetnie nowe
spostrzezenia (str. 113). Sg one na ogot podawane zbyt ogolnikowo, czesto bez wska-
zania metody, doktadnych warunkow doswiadczenia i liczby zbadanych przypadkéw.

Dr M. S. Gutowska

Gustaw Ichheiser. Wypadki przy pracy ze stanowiska psychologii. Istytut Spraw
Spotecznych. Warszawa, 1935, str. 88.

Jest to dzietko o charakterze raczej teoretycznym. W kazdym zdarzajacym sie
przy pracy wypadku wyr6zniono 4 momenty: warunki posrednie, przyczyny bezpo-
Srednie, przebieg i skutki.

Akcja zapobiegawcza, zdaniem autora, powinna siega¢ przede wszystkim do wa-
runkow i przyczyn poSrednich — dopiero wtedy bedzie trwale i naprawde skuteczna.
Do najwazniejszych warunkow posrednich zaliczone zostaty: ogolne stosunki zyciowe
pracownika, atmosfera spoteczna panujgca w zakladzie i osobisty stosunek pracownika
do swego zajecia. W stosunku tym rzeczg bardzo wazng jest, aby pracownik w czyn-
nosciach wykonywanych widziat subiektywny sens i aby sie w nich wyzywat. Przeczy
tym postulatom praca zbyt wyspecjalizowana i dlatego zostata w dzietku potepiona.
Mozna nawet powiedzie¢ ogoélnie: nastawienie spoteczne i humanitarne stanowi cha-
rakterystyczny rys tej ksigzki.

Z bezposrednich przyczyn psychicznych blizszego omdwienia doczekata sie ogol-
na sktonno$¢ do wypadkow, tzw. ,,pechowosc”, ktorej zrodto widzi autor wbrew Nar-
bemu w braku réwnowagi psychicznej. Sam fakt, ze kto$ juz raz ulegt wypadkowi,
chocby nie z wiasnej winy, moze tez wywota¢ brak spokoju i ufnosci — jeden ze
skiadnikow pechowosci; jest to teza wypowiedziana z naciskiem.

Z psychologicznych Srodkéw zapobiegawczych rozwazyt autor: dobor zawodo-
wy, szkolenie i propagande ostroznosci, przy czym nie obeszto sie bez kilku uwag
krytycznych pod adresem psychotechniki.

Do usterek ksigzki nalezg: dos¢ liczne bledy jezykowe i stylistyczne oraz kilka
doniostych twierdzen, podanych bez potrzebnego uzasadnienia, np. teza, ze wskutek
zaje¢ zbyt wyspecjalizowanych nerwice szerza sie wsréd robotnikéw coraz bardziej.

Dr Wiadystaw Kowalski

J. Kaczkowska. Kandydaci do szkdt zawodowych w Swietle badan psychologicz-
nych. Wyd. Polskiego Tow. Psychotechnicznego. Warszawa, 1935.

Badania zawodowe absolwentéw szk6t powszechnych z roku 1931-2 (4.400 cht.
i 6.300 dziewcz. z Warszawy, Krakowa, todzi, Lublina, Wilna) dostarczyty
autorce ciekawego materiatu do scharakteryzowania elementu naptywajacego do szkét
zawodowych. (Oddzielnie uwzglednita badania uczniéw szk. techn.). Autorka ko-
rzysta nie tylko z metody badan testowych, lecz takze z kwestionariuszy, wywiadow
osobistych itp. Uwzglednia zyczenia mtodziezy odnosnie do 4-ch tylko grup: 1) han-
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edlowo-biurowej, 2) rzemieslniczo-przemystowej, 3) wychowawczo-opiekunczej, 4) go-
spodarczo-rolniczej. Zestawiajgc dane o tej miodziezy opracowata metody statystyczng
nastepujace zagadnienia: 1) S$rodowisko, 2) zyczenia zawodowe, 3) zamitowania,
4) sklonnosci, 5) zainteresowania i uzdolnienia w dziedzinie przedmiotéw szkolnych,
6) inteligencje teoretyczng, 7) dane charakterologiczne, 8) stosunek do pracy za-
wodowe;j.

Na uwage zastugujg nastepujgce wyniki: a) dziewczeta najchetniej wybierajg
zawody wychowawczo-opiekuncze (szczegolnie umitowany jest zawdd nauczycielski);
b) stwierdza sie zgodno$¢ miedzy wyborem zawodu a zamitowaniem, zainteresowa-
niami i uzdolnieniami w dziedzinie przedmiotdw szkolnych; c) inteligencja teoretycz-
na przedstawia sie u chlopcow procentowo lepiej niz u dziewczat (znaczny odptyw
miodziezy zenskiej do gimnazjéw) ; d) najwyzszy procent o inteligencji dobrej znaj-
dujemy w grupie wychowawczo-opiekuriczej i handlowo-biurowej. Najwiecej dziew-
czat o inteligencji stabej jest w grupie przemystowo-rzemieslniczej; ) 80% zaréwno
chtopcow jak i dziewczat woli prace wymagajaca ruchu niz prace siedzaca; woli roz-
kazywa¢ niz stucha¢. Jednakie sklonnosci do kierowania i rozkazywania przejawiajg
sie stosunkowo u nieznacznej tylko ilosci.

Wydaje sie, ze przy masowych wynikach opracowanych metodg statystyczng
nie mozna dostatecznie uwzgledni¢ motywoéw postepowania miodziezy, obierajacej za-
wod ; stad np. niewyttumaczony fakt szczeg6lnej niecheci dziewczat do zawodu
krawczyni, mimo wielkiej jego popularnosci.

Maria Frydlandéwna

Dr Ernst Berber. Psychologie der Neugier (Psychologia ciekawosci). Barth,
Lipsk, 1935.

Zainteresowanie doczekato sie juz licznych monograficznych opracowan, nato-
miast ciekawos¢, pokrewna zainteresowaniu, w znacznie mniejszym stopniu byta do-
tychczas przedmiotem oddzielnych studiow. To tez niezbyt obszerna, ale zwiezle
i jasno napisana ksigzka Berbera jest publikacjg niewatpliwie na czasie.

Z twierdzen autora odnoszacych sie do ciekawosci na wzmianke zastuguje prze-
de wszystkim fakt, iz podczas gdy ciekawos¢ ograniczana bywa zazwyczaj do sfery
intelektualnej, autor odréznia dwa rodzaje ciekawosci: ciekawos¢ intelektualng albo
ciekawos¢ wiedzy i ciekawo$¢ wzruszeniowg albo ciekawos¢ przezycia (Erlebnisneu-
gier). W pewnych wypadkach, jego zdaniem, moze ciekawo$¢ mie¢ charakter nieokre-
Slony; méwi on wtedy o ciekawosci niezroznicowanej (undifferenzierte Neugier).
Przedmiotem ciekawosci intelektualnej moze by¢, zdaniem autora, albo to, co jest
nieokreslone (das LThbestimmte), albo to, co jest niezupelne (das Unvollstandige)
lub wreszcie to, co jest niepewne (das Ungewisse).

Ciekawos¢ pozostaje, zdaniem autora, w $cistym zwigzku z zainteresowaniami.
Jest ona na ich ustugach, stanowig ich funkcjonalny korelat (das funktionelle Korre-
lat). Ciekawo$¢ ma jednak charakter przejsciowy, natomiast zainteresowanie jest
sczym$ bardziej trwatym. Stosunek ciekawosci do zainteresowania traktowany jest
jednak przez autora do$¢ pobieznie i nie zostat nalezycie pogtebiony.

Monografia Berbera zawiera dos¢ obszerng bibliografie przedmiotu.

Stefan Baley

H. Cantrill and Gordon W. Allport. The psychology of Radio. (Psychologia
radia). New York and London, Harper and Borthers, 1935.

Ksigzka dzieli sie na trzy czesci: w pierwszej autorzy rozpatrujg ogolne socjo-
psychiczne warunki dziatalnosci i odbioru radiowego; wr czesci drugiej podajg bardzo
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skrupulatny opis i wyniki catego szeregu eksperymentow; w czesci trzeciej — podaja
wnioski praktyczne, wynikajace z ich wiasnych i cudzych badan, majace na celu pod-
niesienie kultury radiowej pod kazdym wzgledem.

Rozpatrujac czynniki, dzieki ktorym radio osiggneto swe wielkie znaczenie,
autorzy wnikliwie analizujg wszystkie osobliwosci, jakie ta nowo$¢ wnosi w stosunki
spofeczne; zwihaszcza subtelne i wielostronne sg analizy réznic, zachodzacych miedzy
socjo-psychiczng sytuacjg méwcy i stuchacza radiowego z jednej strony, a mowcy
i stuchacza, stojgcych sobie twarzg w twarz na zebraniu masowym, oraz stuchacza
filmu dzwiekowego i czytelnika drukowanego stowa z drugiej strony. Dalej rozpa-
truja autorzy wptyw radia juz nie na jednostke, ale na zjawiska masowe, poddajac
szczeg&lowej analizie przemiany wywolane przez radio w dziedzinie oswiaty, muzyki,
dramatu, spraw religijnych, politycznych, prasy, jezyka, wychowania i zycia dzieci
oraz przemystu.

Nie poprzestajgc na wykorzystaniu juz istniejgcych danych, autorzy sami prze-
prowadzili rozlegte badania ankietowe, zmierzajgce do ustalenia nie tylko jakie sg
upodobania i przyzwyczajenia przecietnej amerykanskiej publicznosci radiowej, ale
takze do wykrycia jakie sa motywy tych upodobar i nawykow. Sposéb przeprowadze-
nia tych badan i opracowania ich wynikow moze z wielu wzgledéw uchodzi¢ za
WZOrowy.

W drugiej czesci ksigzki autorzy zdajg sprawe z serii eksperymentow, maja-
cych rozstrzygna¢ szereg konkretnych zagadnien. Jednym z nich jest: ,,co gtos ludzki
zdradza o méwigcym cztowieku?” Okazato sig, ze na og6t stuchacze odgadujg z traf-
noscig wigksza niz przypadkowa wiek, wyglad (wedtug fotografii), charakter pisma
oraz niektore cechy charakteru i zainteresowan. Najtrafniej okreslano przynaleznos¢
do posiadacza danego gtosu nie pojedynczych cech, ale kroétkich syntetycznych cha-
rakterystyk, dajgcych sylwetke duchowg catej osoby.

Inna grupa eksperymentdw miata na celu poréwnanie skutkéw stuchania wy-
ktadow wygtaszanych wprost do audytorium i przez gtosnik. Rdznice uwydatnity sie-
raczej w samopoczuciu oséb stuchajacych, niz w skutecznosci wyktadu. Wykiadu,
wygtaszanego przez gtosnik, stucha si¢ z mniejszym zainteresowaniem i mniej kry-
tycznie, ale na og6t rozumie go sie i pamieta niemal réwnie dobrze.

Jeden ze wspdtpracownikow autorow, dr Carver, opracowat systematyczne po-
rownanie korzysci, jakie odnosi sie z cichego czytania lub ze styszenia w radio tego
samego materiatu. Z wynikow zastuguje na podkreslenie fakt, ze stuchanie tylko wtedy
daje lepsze wyniki niz czytanie, gdy tres¢ nie jest zbyt trudna a zato konkretna, wy-
raznie rozcztonkowana; stuchany materiat na ogot fatwiej whbija sie w pamie¢ w do-
stownym brzmieniu i fatwiej dziala sugestywnie, materiat za$ czytany przyjmuje sie
bardziej krytycznie i z wiekszym zrozumieniem.

Koncowa wreszcie seria eksperymentéw dotyczyta szeregu kwestii, zwigzanych
z technikg konstruowania i wygtaszania przeméwien radiowych (kwestie optymalnej
wielkosci zdan, szybkosci wygtaszania, czasu trwania przemowienia itp.).

W trzeciej czesci ksigzki autorzy podajg wskazowki, dotyczace doboru odpo-
wiednich zapowiadaczy i prelegentdw, konstruowania skryptu radiowego, zachowania
sie przed mikrofonem oraz komponowania programu. Z osobna omawiajg zasady na-
dawania utworéw muzycznych, stuchowisk, audycji humorystycznych i programéw dla
dzieci. Potem nastepujg uwagi dotyczace skutecznosci reklamy radiowej i dziatalnosci
os$wiatowej przez radio.

Zamykajg te bardzo ciekawg i doskonale napisang ksiazke zgota niebanalne roz-
wazania socjologiczne nad tym, jakie zmiany muszg nastgpi¢ w spotecznych warun-
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kach dziatalnosci radiowej, aby ta potezna techniczna zdobycz ludzkosci mogta roz-
wing¢ i ujawni¢ swa catkowitg uzytecznos$¢ spoteczna.

Bohdan Zawadzki (Wilno)

Journal de Psychologie normale et pathologique. Directeurs: Pierre Janet
et Georges Dumas. T. XXXII. Nr 7—S8, Lipiec — Pazdziernik, 1935.

R. Leriche BAdl fizyczny, mechanizm jego pozostawania i przenoszenie
wrazenia bolu. (Reflexions sur la douleur physigue, sur ses mecanismes de production
et sur les voies de la sensibilite douloureuse).

Autor twierdzi, ze bol nie jest zjawiskiem normalnym lecz patologicznym.
Wobec tego niezrozumiatym bytoby istnienie w organizmie ludzkim specjalnych apa-
ratdw, stuzacych do rejestrowania bdlu, jak i specjalnych drog przewodzacych wra-
zenie bolu do moézgu. BOI jest uczuciowym rodzajem wrazenia dotykowego, rozpo-
znawanym jedynie przez mdzg.

J. Larguier des Bancels. Apetyt a potrzeba. (Appetit et besoin).

Bayer sprawdzit na kurach zdanie Katza, ze iloS¢ pochtanianego pozywienia
nie zalezy jedynie od stanu organizmu, ale tez, i to w wielkiej mierze, od sytuacji
zewnetrznej. Kura zjada 40 gr ziarna z naczynia o 300 gr, a tylko 20 gr z naczynia,
w ktdrym jest 100 gr. Autor artykutu przeprowadzit badania nad gotebiami i stwier-
dzit, ze gotgb umie tak regulowaé ilos¢ pozywienia, aby waga jego ciata pozostawata
wcigz na réwnym poziomie. Badania pp. Lapigue na innych ptakach (wolnych) po-
twierdzity te obserwacje. RoOznice miedzy gotebiem a kurg wyplywaja, by¢ moze,
z tego, ze golab bardzo dobrze fruwa i do swej umiejetnosci dostosowuje tryb zycia,
kura za$ nie fruwa wcale, nie musi wiec ,,dbac¢ o siebie” pod tym wzgledem.

J. M. Lahy. Inteligencja a klasy spoteczne. Préba stworzenia obiektywnej
definicji inteligencji. (Uintelligence. et les classes sociales. Essai dune definition
objective de Tintelligence).

W psychologii, podobnie jak i w fizyce, daje sie¢ zauwazy¢ ostatnio kierunek
irracjonalistyczny, ktory podwaza cata dotychczasowa konstrukcje metodologiczna
opartg na doswiadczeniu. Irracjonalne jest np. Sternowskie pojecie zawigzka inteli-
gencji (Anlage), niezaleznego ani od dziedzicznosci, ani od wplywow spofecznych,
nie dajacego sie przewidzie¢. Nie psychologicznym wydaje sie dalej autorowi pierwia-
stek celowosci w definicji inteligencji Sterna. Autor dochodzi do stworzenia ,,0biek-
tywnej” definicji inteligencji przez dopetnienie okreslenia Bineta. ,,Inteligencja jest
zdolnoscig organizowania pracy myslowej za pomocg metod, wybranych przez rodzaj
ludzki w toku zycia spotecznego i metod, wypracowanych przez czlowieka na pod-
stawie jego wiasnych doswiadczen”. (Uintelligence est I’aptitude a organiser le travail
mental selon des methodes selectionnees par Tespece au cours de la vic sociale et selon
celles que I’individu tire de sa propre experience).

Autor zbadat za pomoca szeregu testéw zdolno$¢ rozumowania u trzech licznych
grup ludzi. Dwie z nich (niekiedy potgczone w jedng) sktadaty sie z osobnikow
o wyzszym lub $rednim wyksztatceniu, trzecia — o wyksztatceniu nizszym. Okazato
sig, ze wszystkie testy byly znacznie lepiej rozwigzywane przez czionkéw grup wy-
ksztatconych. Wyniki tych badan zostaly potwierdzone przez wyniki badan nad cho-
rymi na paraliz postepujacy.

Im wiecej skomplikowanych form myslenia wymagat test, tym wieksza byla
rozbiezno$¢ miedzy grupami. Pamie¢ wzrokowa obrazow jest mniej réwna u wszyst-
kich grup. Dowodzi to, ze funkcje umystowe, nie ksztatcone specjalnie przez ktorg$
z grup, sa we wszystkich grupach rowne. Badanie szybkosci reakcji dato dla wszyst-
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kich grup bardzo zblizone wyniki. Ma to Swiadczy¢, ze do grup o wyzszym poziomie
wyksztatcenia nie weszty jednostki specjalnie wyselekcjonowane.

Z przeprowadzonych badari wynika, ze wartos¢ intelektualna osobnika zalezy
od ,tresury” umystowej, ktorg daje Srodowisko. Szkota, ze swej strony, przekazuje
uczniom metody pracy umystowej w wiekszym jeszcze stopniu niz wiadomosci. Czyn-
niki ekonomiczne i tryb zycia majg duzy wptyw na rozwoj umystowy cztowieka.

Mariette Sosset. Chorobliwe urojenia a poziom umystowy. (Les croyan-
ces delirantes et le niveau intellectuel).

Omdwiony zostaje zwigzek miedzy poziomem umystowym a urojeniami: ich
trescig, forma, réznymi rodzajami, stopniem wiary w nie i sposobem ich wyrazania.

Autorka badata chorych szeregiem testow. Okazato sie, ze ostabienie inteligencji
nie jest koniecznym warunkiem powstania urojenia. Przy urojeniach stan umystowy
moze, poza nimi, pozosta¢ nietkniety. Urojenie jest ,,zjawiskiem odosobnienia”. Oso-
bowos¢ zostaje jakby rozdwojona na normalng i chorg. Artykut zawiera liczne przy-
ktady urojen.

Poza tymi artykutami numer zawiera sprawozdania z zebrania Towarzystwa
Psychologicznego, studium krytyczne ,.Les illusions evolutionnistes” L a 1an d e oraz
sprawozdania z ksigzek.

T. XXXII. Nr 9—10, listopad — grudzien, 1935.

B. Bourdon Bariva agkbia. (Couleur et profondeur).

Autor zajmuje sie zagadnieniem, jaki wptyw ma odlegto$¢ od patrzacego oraz
fakt, ze sie patrzy jednym lub dwojgiem oczu, na jako$C spostrzeganej barwy.

G. V iau d. Badanie eksperymentalne nad fototropizmem dafni. (Recherches
experimentales sur le phototropisrne des Dafnies).

W fototropizmie—dazeniu w kierunku $wiatta—majg udziat i ruchy impulsyw-
ne i reakcje ,fotopatyczne” (wrazliwos¢ na Swiatto i adaptacja). Gdy tylko oswie-
tlono ,,akwarium”, w ktorym przebywaty dafnie, zaczety one wykonywac szereg szyb-
kich ruchéw w kierunku zrédta Swiatta i z powrotem. Ruchy te wykonywaty po wie-
lekro¢. Im silniejsze bylo Swiatto, tym szybsze stawaly sie ruchy pozytywne (ku $wia-
thu). Szybkos$¢ ruchow negatywnych do pewnego momentu pozostawata niezmieniona,
az przy pewnym natezeniu Swiatta nagle zwigkszata sie w wysokim stopniu. By¢ moze
reakcje negatywne sg reakcjami innej natury niz pozytywne. Staty wzrost natezenia
Swiatta doprowadza w korcu do skrocenia okresow pozytywnych (lub zwiekszenia ne-
gatywnych).

Istnieje kilka teorii tlumaczacych periodycznos¢ ruchdw dafni w reakcji na
podniete Swietlng. Wedle jednej z nich w organach wzrokowych zwierzat odbywatyby
sie fotochemiczne reakcje: rozkfadanie i sktadanie pewnej substancji. Okres pozytywny
bytby okresem rozktadu, negatywny — regeneracji, odpoczynku. Jezeli $wiatto dziata
na dafnie przez czas dtuzszy, nastepuje adaptacja. Nastgpi ona przy kazdym nate-
zeniu Swiatta. Nie istnieje tu zadne optimum. Przyzwyczajone do pewnego natezenia
Swiatta dafnie reagujg ruchami periodycznymi na wszelkie zmiany, czy to rozjasnie-
nie, czy zciemnienie. Dafnie reagujg réwniez na barwy (kolorowe $wiatto).

L. Ver laine Kojarzenie na podstawie wspdtistnienia (kontaktu w czasie
i przestrzeni) u malpy makok. (Les associations par contiguite chez le Macague).

Autor poddat hodowang przez siebie matpe prébom, ktore miaty wykazaé, czy
maltpa jest zdolna do kojarzenia na podstawie wspdtistnienia zjawisk, czy nie. Proby
polegaty na tym, ze malpie pokazywano wzgl. podawano jaki$ przedmiot, a maitpa
miata z dwu innych przedmiotow wybra¢ ten, ktdry pozostawat w jakim$ zwigzku
z pierwszym. Np. kawatek cukru, spodek, filizanka herbaty (malpa widziata niejed-
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nokrotnie jak stodzono herbate — nigdy nie kiadziono cukru na spodku). Drugi
przyktad: banan, noz, obcegi (matpa widywata czesto, ze néz byt uzywany przy je-
dzeniu banandw — obcegi nigdy).

Na 50 takich préb matpa wykonata 39 w sposdb, ktéry Swiadczy, ze posiada
ona zdolnos¢ kojarzenia.

Poza omdOwionymi artykutami numer zawiera studia krytyczne psychologii T o -
mana (,,Behaviorisrne teleologigue™) i ,,Psychopatologii ogdlnej” K. Jaspersa
oraz sprawozdania z ksigzek.

Irena Chmieleriska

The Journal of Educational Psychology. Miesiecznik. Baltimore.

Tom XXVI. Nr 6, Wrzesieri 1935 r.

Simon H. Tulchin. Czynniki uczuciowe przy trudnosciach w czytaniu
u dzieci szkolnych. (Emotional Factors in Reading Disabilities in School Children).

Autor zwraca uwage, ze poza swoistymi trudnosciami w czytaniu, zaleznymi
od brakéw w sferze wzrokowej, stuchowej, lub ruchowej, na niemozno$¢ nauczenia
sie czytania moga wptywac rowniez czynniki uczuciowe, jak ogdlne rozproszenie, opor
przeciw autorytetowi, poczucie nizszej wartosci, zbytnia wrazliwos¢ na krytyke, rywa-
lizacja blizniat itp. Autor podaje analize trzech przypadkdw, badanych w poradni
psychologicznej. Na podstawie tej analizy autor kladzie nacisk na konieczno$¢ po-
znania spofecznego srodowiska dziecka, zbadania czynnikow uczuciowych, ktére moga
opo6zni¢ lub zupetnie zahamowac nauke czytania. Niestuszne jest stanowisko nauczy-
cieli, ze dziecko ,,wyrasta” z tych trudnosci. Stajg sie one przede wszystkim ttem
trudnosci  wychowawczych. Przypadki trudnosci w czytaniu nalezy traktowac
klinicznie; po przetamaniu pierwszych trudnosci nauczyciel moze ewentualnie konty-
nuowa¢ nauke. Autor podaje bibliografie, dotyczaca trudnosci w czytaniu.

Martha Crumpton Hardy. Zajecia pozaszkolne uczniow szkoly
powszechnej dobrze i Zle przystosowanych. (The Out-of-School Actwities of IVell-
Adjusted and Poorly Adjusted Elemcntary School Pupils).

Autorka obserwowala przez szereg lat grupe dzieci poczgwszy od trzeciego
oddziatu az do ich przejscia do szkoly $redniej. Obserwacja dotyczyta czynnosci,
nazywanych przez dzieci zabawg lub gra, w ktorych lubity albo nie lubity braé
udziatu; pewnych zorganizowanych form czynnosci o celu wypoczynkowym lub wy-
chowawczym; uczeszczania do kina; czytania ksigzek; pracy zarobkowej. Danych
dostarczali nauczyciele, rodzice i same dzieci.

Badanie warunkéw spofecznych wykazato, ze dzieci zle przystosowane do szkoty
pochodzg z warstwy 0 nieco nizszym poziomie spofeczno-ekonomicznym, niz dzieci
przecietne; poziom ten jest znacznie nizszy w poréwnaniu z poziomem dzieci dobrze
przystosowanych. Najwieksze roznice miedzy dzie¢mi dobrze i Zle przystosowanymi,
na korzy$¢ ucznidw dobrze przystosowanych, zaznaczyly sie w wynikach badania
inteligencji.

Rdznice w inteligencji i $rodowisku spoteczno-ekonomicznym nie odgrywaty
roli przy zainteresowaniach zabawg lub sportami. Odbijaty si¢ natomiast na czytaniu
ksigzek; uczniowie dobrze przystosowani, zazwyczaj inteligentniejsi i z bardziej kultu-
ralnego Srodowiska, wiecej czytajq i bardziej interesujq sie ksigzkami. Wyrazne
roznice wykazato badanie zainteresowania kinem: uczniowie gorzej przystosowani
chodzg czesciej do kina, uczniowie dobrzy chodzg rzadziej, niz przecietni.

W stosunku do zorganizowanych form zaje¢ pozaszkolnych (jak Swietlice, za-
jecia skautowskie, obozy, chér, lekcja tarca, teatr amatorski i specjalne lekcje dodat-
kowe) autorka stwierdzita stosunkowo niewielkie rdznice miedzy dzie¢mi dobrze i Zle
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przystosowanymi. Dzieci gorzej przystosowane skianiajg sie raczej ku zajeciom
spotecznym, lepiej przystosowane poswiecajg wiecej czasu na muzyke, teatr, taniec..

Przecietna grupa dzieci, bawiacych sie razem, liczyta 7 cztonkéw. Dzieci dobrze*
przystosowane raczej wolaty bawi¢ sie w grupie, wigzaly sie zarowno w szkole, jak
w domu, ze stosunkowo duzg iloscig towarzyszy, rzadko mniejszg niz 5-ro dzieci;
grupa towarzyszy dziecka zle przystosowanego liczyta najwyzej 3 cztonkow. Jezeli
chodzi o forme zabawy, dzieci gorzej przystosowane wolg zabawy czynne, wymagajgce
wysitku, nie dlatego, Ze sg bardziej ruchliwe, lub silniejsze, lecz ze znajdujg w tych
zabawach ujscie dla swej energii, ktorej nie mogag wytadowaé w inny sposdb. Pewne*
nieumiarkowanie w zabawie zwigzane jest zazwyczaj z nie zadowalajgcym zacho-
waniem.

Autorka stwierdzita, ze zajecia pozaszkolne dziecka majg znaczenie dla jego
ogolnego przystosowania. Mozna przypusci¢, ze znaczenie rekreacji dla normalnego
rozwoju osobowosci jest zwigzane raczej z indywidualng reakcjg dziecka na pewne
czynnosci oraz ze splotem wewnetrznych i zewnetrznych czynnikw rozwoju, niz
z pewnymi sposobnosciami do tych zaje¢ lub ich brakiem.

Ilva Cox Gardner. Wplyw zespotu bodzcéw spotecznych na postawy.
(The Effect of a Group of Social Stimuli upon Attitudes).

Zbadano 2 grupy ucznidw 8-¢j klasy i 1 grupe ucznidw 7-¢j klasy szkoty
Sredniej, oraz | grupe ucznidw pierwszego kursu kolegium, ogdlem 1236 oséb.
Uczniow szkét Srednich badano przy pomocy skali, mierzacej postawe wobec prohibicji..
Kazdg skale stosowano po 3 razy w tygodniowych odstepach. W miedzyczasie wygta-
szano pogadanki o nastawieniu pacyfistycznym, apelujgce zaréwno do czynnikéw uczu-
ciowych, jak rozumowych. Dwie grupy pod wplywem tych bodzcow wykazaty wy-
razny zwrot ku pacyfizmowi. Wptyw bodzcéw zaznaczyt sie silniej u uczniow szkoty
Sredniej, niz u ucznidw kolegium; ci ostatni, jako starsi, mniej podlegali wptywom,
przekonana ich byly silniejsze i bardziej wyrobione.

Whioski te zgodne sa z wynikami badan Peterson’a i Thurstone’a nad wptywem
filmow: kombinacja 2 filmow o tym samym temacie, moze w duzym stopniu wptynaé
na przekonania, cho¢ kazdy z filmoéw pojedynczo osigga minimalny skutek.

Ponadto zeszyt ten zawiera nastepujgce artykuty: R. C. Jordan. Studia
doswiadczalne nad wspotczynnikiem. rzetelnosci. John M. Stalnaker
i William Kurath. Poréwnanie 2 typdw testow jezyka obcego. V est.
C. Myers Gdzie i jak jest postawiona psychologia wychowawcza. L orge
Bernholz i Sells druga czes¢ artykutu o kwestionariuszu Bernreutera, oraz
Edwarda L. Thorndike’a pierwsza czes¢ artykutu o zainteresowaniach
ludzi dorostych.

Tom XXV. Nr 7, Pazdziernik 1935 r.

Paul S Burnham i Albert B Crawford. Wyniki testu osobo-
wosciowego i zainteresowan zawodowych, otrzymane przy pomocy pary kostek do gry.
(The Vocational Interests and Personality Test Scores of a Pair of Dice).

Autorzy dla celéw teoretycznych zamiast dawaé testy do wypehniania zywym
osobom, wypetniali je na podstawie rzutéw kostkami: 1 do 4 oznaczato tak, 2 lub 5
nie, 3 tub 6 — ? Okazalo sie, ze uzyskane ta drogg odpowiedzi na test daty wynik:
symptomatyczny dla osobnika, ktdryby odpowiadat w tak samo przypadkowy sposob,
mianowicie grupowaly sie koto czesci skali, oznaczajacej stabe przystosowanie spo-
feczne. Powstajg pytania: jakie ostroznosci nalezy zachowac przy interpretowaniu
odpowiedzi na test, dajgce obraz taki sam, jaki otrzymujemy przez rzuty kostkg?’
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Czy mozliwe jest, ze uzywane skale, badajace osobowos¢, sa z natury swej tak zbudo-
wane, ze przypadkowe odpowiedzi moga wywota¢ symptomatyczne odchylenia? Czy
nalezy sie spodziewa€, ze osobniki neurotyczne, niestate i tp. bedg odpowiada¢ na ten
test w sposéb podobny do przypadkowych odpowiedzi, wyznaczonych rzutami kostek?

Charles 1. Mosier. Czynniki zbiorowe w programach kolegium.
(Group Factors in College Curricula).

Autor postawit sobie za cel zbadanie, czy wyniki testdbw nie sa produktem
sztucznym i czy zdolnos¢, oceniana na ich podstawie, jest zdolno$cig, ujawniajacg sie
rowniez w nauce szkolnej, nie tylko w danej sytuacji testowej. Analiza psychologicz-
nego egzaminu oraz analiza wynikéw nauki w kolegium pozwolita na stwierdzenie,
ze wynik egzaminu psychologicznego jest bardzo pozyteczny dla celéw poradnictwa
zawodowego i wychowawczego. Zdolnosci, stwierdzone przez egzamin, ujawniajg sie
nie tylko przy rozwigzywaniu testow, lecz i przy przystosowaniu sie¢ do programu
kolegium. Poza czynnikeim ogolnym, mierzonym przez wszystkie testy, poszczegolne
testy mierzg rozne zdolnosci, wymagane przez program. Stwierdzono poza tym, ze
test arytmetyczny mierzy pewng zdolno$¢, wymagang dla' studentow prawa, przy-
puszczalnie taczacy sie z rozwigzywaniem zagadnien. Test przeciwiefstw poza znacze-
niem dla grupy spoleczno-artystycznej studidw, mierzy zdolno$¢ wazng dla pracy
przyrodnika, czego nie mierzy test luk. Z analizy danych nie mozna stwierdzi¢, czy
dzieje sie tak wskutek nasycenia testu czynnikiem ogolnym, czy tez mierzacym zdol-
no$¢ specjalng. Test jezyka sztucznego jest symptomatyczny dla zdolnosci ogolnych.
Test analogii ma znaczenie tylko dla nauk przyrodniczych.

Paul A. W illy Postep w nauce o dziecku. (Progress in the Science
of Child Study).

Tres$¢ artykutu stanowi omowienie nowego wydania zbiorowej ksigzki ,,A Hand-
book of Child Psychology” (Podrecznik psychologii dziecka).

W. H. Pyle. Badania eksperymentalne nad rozwojem pewnych postaci rozu-
mowania. (An Experimental Study of the Development of Certain Aspects
of Reasoning).

Autor badat rozumowanie dzieci w zakresie arytmetyki i materiatu literackiego.
Rezultat pierwszego badania byt nastepujacy: dzieci w trzecim oddziale mogg roz-
wigzywaé zadania, w ktorych nalezy obliczy¢ koszt kilku przedmiotow, gdy koszt
jednego jest znany; liczby muszg by¢ male; potrafig réwniez rozwigza¢ zadanie,
obliczajac sume lub roznice. W czwartym oddziale potrafig obliczy¢, ile przedmiotéw
mozna kupi¢ za mata sume, gdy koszt jednego jest znany oraz zadania, wymagajace
prostych réwnan. W pigtym oddziale dziecko moze odwraca¢ proste stosunki. W sz6-
stym potrafi obliczy¢ cene przedmiotu. Analiza tego eksperymentu potwierdza przy-
puszczenia autora i wielu nauczycieli, ze zadania arytmetyczne w szkole powszechnej
sg za trudne.

Rozumowanie literackie autor badal, podajac dzieciom proste wierszyki jako
test z wyborem wielokrotnym. Wyniki tego badania moga by¢ zuzytkowane przy
ocenie zdolno$ci ucznia do rozumowania literackiego.

W numerze 7 znajdujemy poza tym: Il cze$¢ artykutu E. L. T horndikea
0 Zainteresowaniach dorostych. Francis F. Smith. Objektywnos¢, jako kry-
terium przy ocenianiu symptomatycznosci wynikow kwestionariuszy. Brant
Clark. Wplyw anomalii widzenia dwuocznego na czynno$ci oczu przy czytaniu.

Milton L. Blum. Zdolnos¢ studentéw do oceniania wtasnych wynikow badania
testem z wyborem wielokrotnym. Edward L. Clark. Formuta Spearman-'
Brown a iv zastosowaniu do oceny cech osobowosci.
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Tom XXVI. Nr 8, Listopad 1935 r.

Charles J. Lamp i Noel Keys. Czy mozna postawi¢ prognoze
zdolnosci muzyczny w zastosowaniu do poszczegolnych instrumentéw? (Can Aptitude
for Specific Musical Instruments Be Predictedf).

Dotychczasowe badania zdolno$ci muzycznych dotyczyty raczej zdolnosci mu-
zycznych w ogole. RoOzni instrumentalisci, a nawet kompozytorzy, podciggani byli
pod nazwe ,,muzykow” lub ,studiujgcych muzyke”. Referowany artykut zdaje sprawe
z badan eksperymentalnych nad uzdolnieniami do gry na instrumentach 3 roznych
typow: detych mosieznych, detych drewnianych i strunnych. Badano nastepujace
czynnki: 1. Inteligencje na podstawie zbiorowych testow Termana, 2. rozrdznianie
i pamig¢ dzwiekow testami Seashore’a, 3. rdwno$¢ uzebienia, 4. dtugos¢ lub smuktosé
palcéw, 5. grubos¢ warg w stosunku do ustnika instrumentéw detych mosieznych.
Badaniom poddano uczniéw szkoty $redniej przed nauka gry na instrumencie. Okazato
sie, ze badanie testami Seashore’a nie bylo prognostyczne dla przysztych postepow
w grze. Jeszcze mniejsze znaczenie miato badanie inteligencji. Réwnos$¢ zebow ani
tez dtlugos¢ czy smuktos¢ palcow nie wykazaty znacznego powigzania z postepami
w grze, mimo, ze autorzy podrecznikdw muzycznych przywiazuja do tych cech wielka
wage. Pewne powigzanie istnieje miedzy postepami w grze na instrumentach detych,
a gruboscig warg. Kombinacja wynikéw badania testami Seashore’a i badania inte-
ligencji ma znaczenie przy prognozie dla gry na tragbie; dla gry na klarnecie lub
skrzypcach zadna kombinacja pomiaréw cech fizycznych i psychicznych nie jest pro-
gnostyczna. Przypuszczalnie uzdolnienie do muzyki instrumentalnej jest tak zroz-
nicowane, ze pomiary talentu muzycznego muszg by¢ przeprowadzane raczej jako
ocena swoistych form wyrazu, niz hipotetycznej ,,0g6Inej muzykalnosci”.

Daniel D. Feder. Ocena pewnych zagadnien z zakresu prognozy poste-
pow na poziomie kolegium. (An Evaluation of Some Problems in the Prediction
of Achievement at the College Level).

W poradnictwie wychowawczym istnieja 2 rodzaje prognozy. Pierwszy — to
oparte na badaniach testowych przewidywanie, ze uczen bedzie sie tak a tak uczyt.
Drugi — to poznanie zdolnosci i brakdw ucznia i proba przeprowadzenia jego nauki
tq droga, ktdra da najlepsze rezultaty. Jest to prognoza celowa — prawdziwe porad-
nictwo. Tego rodzaju badanie i poradnictwo przeprowadzono na kursie jezyka fran-
cuskiego na pierwszym roku w Uniwersytecie w lowa. Autor wycigga wnioski, ze
stosunkowo wysokie wspotczynniki prognostyczne powinny sie obnizy¢ pod wplywem
ulepszonych metod nauki. Testy, odnoszace sie do poszczegdlnych przedmiotow, sg
bardziej diagnostyczne, niz testy uzdolnied ogdlnych.

* Walter Houston Clark. Dwa testy, badajace wytrwatos¢. (Two
Tests for Perseverance).

Wytrwatos¢ jest jedng z najbardziej pozadanych cech w pracy szkolnej, dlatego
tez tg ceche postanowiono badan dla uzupetnienia egzaminoéw selekcyjnych poza bada-
niem inteligencji i wiadomosci. Autor podaje 2 testy badania wytrwatosci. Jeden
z nich polega na ukfadaniu z podanych liter jak najwiekszej ilosci stéw, tak diugo,
az osoba badana uzna, ze dtuzej juz nie moze pracowac. Drugi test, z analogiczng
instrukcja, polega na ukladaniu liczb z kombinacji tréjkowych.

Pozatem znajdujemy artykuty: Frank K. Shuttleworth. Zagadnienie
dziedzicznosci i wplywdw otoczenia (cz. 1). E. K. Strong, Jr. i H. D. Car-
ter. Wydajnos¢ i ekonomia przy ocenianiu testu zainteresoiuan. Herbert |I.
Conrad. Obliczanie korelacji. Arthur E T raxler. Ocena wynikow ba-
dania uczniéw szkoly S$redniej skalg Droba-Thurstone a, badajgcg postawe wobec:
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wojny. F. H. Finch. Rdznice piciowe rozwoju umystowego. Henriette
W oolf i Christine Lund. Pnunc praktyczne wzgledy, konieczne przy
postugiwaniu sie dwiema bateriami testow wiadomosci.

Tom XXVI. Nr 9, Grudzien 1935 r.

E. G. Williamson. Zalezno$¢ miedzy iloscig godzin, poswiecanych na
nauke, a postepami. (The Relationskip of Number of Hours of Study to Scholarship).

Studenci czesto ttumaczg sie, ze nie rozumieja braku postepéw, gdyz tyle czasu
poswiecajg na nauke. Badanie rozktadu zaje¢ studentéw i analiza ich postepéw po-
zwala na wniosek, ze poza pewng minimalng iloscig godzin pracy, wieksze znaczenie
dla postepéw ma inteligencja, niz pilnos¢. Dodawanie godzin pracy nie moze skom-
pensowa¢ braku uzdolnien. Dla wykorzystania uzdolnierh i osiggniecia stopnia ko-
nieczna jest praca, trwajgca najmniej 18 do 20 godzin, najwyzej 30 do 40 godzin
na tydzien. Waznymi czynnikami sg dobre metody pracy, oczytanie, zainteresowanie
naukg i ambicja.

Noel B. Cuff Copowinno by¢ wigczone do psychologii wychowawczej.
(What Should Be Included in Educational Psychology).

Porownywanie i analiza podrecznikéw wykazujg matg zgodno$¢ co do tresci
i organizacji wyktadow wstepnych psychologii wychowawczej. Autor rozestat profe-
sorom psychologii liste tytutéw rozdziatdw, czesciowo zaczerpnigtych z podrecznikéw,
czesciowo wymyslonych, z prosbg o podkreslenie rubryk, waznych dla psychologii
wychowawczej. Analiza odpowiedzi przedstawia sie nastepujgco: 1. Tylko 20% tytu-
tow rozdziatdw uznano za wazne. 2. Pewne tytuly byty podkre$lane przez przeszio
50% profesordw; np. tytut ,,Zakres psychologii wychowawczej” zaznaczyto 75% pro-
fesorow tego przedmiotu. 3. Wiecej profesorow skiania sie ku zamieszczeniu tytutu
»Pobudki i podniety”, niz ,Pomiary w uczeniu”. 4. Profesorowie uwazajg za wska-
zane umieszczanie przy koncu rozdziatdw cytat, pytan obiektywnych i dyskusyjnych,
oraz doswiadczen. 5. Profesorowie psychologii wychowawczej bardziej sa zgodni co
do doboru tematow i tresci wyktadow, niz to czynig obecne podreczniki.

Procz tego Nr 9 omawianego czasopisma przynosi nastepujgce artykuly:
Frank K. Shuttleworth. Zagadnienie dziedzicznosci i wptywdw otoczenia
(cz. I). Homer B. Reed. DosSwiadczenie nad prawem skutku iu uczeniu sie

labiryntu przez ludzi. Moshe Brill. Rzetelnos¢ testu rysowania czlowieka
Goodenough’a oraz symptornatyczno$¢ i rzetelno$¢ skroconej metody ocen. D. Cecil
Rife Rdznice inteligencji blizniat. Dr R. Mutermilchowa

Zeischrift fur angewandte Psychologie und Charakterkunde. T. 49. 1935.

Fr. Pallokat. Stosunek wschodniopruskich terminatoréw i niewykwalifi-
kowanych mtodocianych robotnikdw<rolnych do zawodu i pracy. (Ostpreussische Lehr-
linge und Hofgdnger in ihrem Verhaltnis zu Beruf und Arbeit). Str. 2 — 91.

Autor przeprowadzit badania w matym miasteczku w Prusach Wschodnich
i w okolicznych wsiach i majatkach. Postugiwat sie zaleznie od okolicznosci romaitymi
metodami, jak: wypracowania na podane tematy, rozmowy z grupami miodziezy,
rozmowa z majstrami i zwierzchnikami miodziezy, listy, obserwacje. Badania objety
47 terminatoréw i 50 niewykwalifikowanych miodocianych robotnikéw rolnych. Autor
omawia zyczenia zawodowe badanej miodziezy, motywy wyboru zawodu, warunki
pracy, stosunek do pracy, plany na przysztos¢. Naogdt terminatorzy sg zadowoleni
ze swej pracy. Ich ped do wiekszych miast ma jako przyczyne che¢ wybicia si¢ w obra-
nym zawodzie. Natomiast robotnicy rolni sg z reguly ze swej pracy bardzo niezado-
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woleni, nie uwazajg tej pracy za zawod. Ped do miasta wigze sie u nich z pragnieniem
zmiany zawodu.

M. Z il1l1lig. Albumy miodziezy. (Jugendstammbucher). Str. 92—117.

»Albumy” nie byly dotad wyzyskiwane jako zrodto poznania psychiki mtodziezy.
Ankieta przeprowadzona na terenie szkoty powszechnej wykazata, ze albumy posiada
1% chiopcdw i 54% dziewczat. Pisuje chetnie w albumach olbrzymia wiekszo$¢
dziewczat. Autorka zebrata wsrod uczennic 60 albumow. Teksty w albumach byty to
prawie wytacznie wiersze. Teksty przechodzg z albumy do albumu, bardzo rzadko
czerpie je mtodziez z lektury, nigdy z nauki ani z whasnej tworczosci. Uderza czesto
razaca rozbiezno$¢ miedzy trescig tekstu a trescig naklejonego obok obrazka.

Na konfcu autorka zamieszcza 100 tekstdw z albumow.

T W. Helke Korelacja czy wartosciowoscf 1) (Korrelation oder Wertig-
keit?). Str. 129-—168.

Autor omawia metode ustalania wspotzaleznosci, dajacg sie stosowa¢ do takich
cech, ktérych nie mozna ujmowaé w liczby ani rangi. Zalezno$¢ te nazywa ,,Wertig-
keit”. Przykladem takiej zaleznosci moze by¢ zwigzek miedzy budowg ciala a zycze-
niami zawodowymi. Mozna wiec te metode stosowa¢ tam, gdzie nie daje sie zasto-
sowa¢ metoda korelacji. Zastosowana do cech, ktérych korelacje mozna ustali¢, metoda
wartosciowosci pozwala wykry¢ pewne zaleznosci, ktérych nie wykrywa metoda
korelacji.

H. v. Bracken und F. Schafers. Stosunek wigezniéw do literatury.
(Uber die Haltung von Strafgefangenen zur Literatur). Str. 169—207.

Badania przeprowadzane w ciggu roku nad czytelnictwem w wiezieniu, gdzie
przebywato 477 wieznidw, wskazaly, ze istnieje pewien zwigzek miedzy rodzajem
przestepstwa a wyborem lektury. Skazani za przestepstwa przeciw moralnosci naj-
chetniej czytajq ksigzki erotyczne o szczegolnie niskim poziomie. Mordercy chetnigj
od innych przestepcOw czytajg ksigzki o przygodach, wybierajg lekture o stosunkowo
wyzszym poziomie, objawiajg dgzenie do wiedzy. Oszustom najbardziej odpowiadajg
lekkie romanse, ktorych akcja rozgrywa sie w wyzszych sferach ostatnich dziesiecioleci.
Ztodzieje i typy agresywne (skazani za wyrzadzanie uszkodzen cielesnych, niszczenie
cudzego mienia) interesujg sie bardziej od innych przestepcow lekturg z dziedziny
praktycznych zagadnieri zyciowych.

H. Hopfenmuller. Dobry izly gimnastyk. (Der gute und der schlechte
Turner). Str. 208—233.

Statystyczne badania na terenie szkoly powszechnej, posiadajacej 1000 uczniow,
wykazaty, ze oceny z éwiczen cielesnych sg zgodne z przecietng oceng z pozostatych
przedmiotow. W kazdej klasie sq jednak wyjatki — zli gimnastycy, ktorzy sq poza
tym dobrymi uczniami, i dobrzy gimnastycy, ktérzy sg poza tym ztymi uczniami.
Tylko najgorsi gimnastycy sg wszyscy bez wyjatku ztymi uczniami i w pozostatych
przedmiotach.

Na podstawie badan eksperymentalnych, wykonanych na 20 uczniach, autor
analizuje, jakie dyspozycje psychiczne i fizyczne sg warunkami uzdolnien gimna-
stycznych.

P. v. Schiller. Ankieta w sprawie nerwowosci. Przyczynek do feno-
menologii pobudek dziatania. (Eine Erhcbung uber Nervositlit. Zur Phanotnenologie
der Handlungsantriebe). Str. 234—252.1

1) ,Wertigkeit” jest wyrazem nowym w terminologii statystycznej. Ttumaczac go jako
»,wartosciowos¢", zdajemy sobie sprawe, ze moze to by¢ ttumaczenie nieodpowiednie.
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Autor przeprowadzit ankiete w sprawie nerwowosci w zyciu codziennym.
Uzyskat odpowiedzi 500 oséb. Sytuacje ktére powodujg stan nerwowosci, podzielit
na trzy grupy: 1. wrazenia zmystowe (np. zgrzyty), 2. zachowanie si¢ drugich os6b
(np. sasiad przy obiedzie bierze ndz do ust), 3. zagrozenie whasnego interesu (np. diu-
gie czekanie na tramwaj, gdy sie cziowiek $pieszy). Nerwowym czyni cztowieka
kazda sytuacja, stwarzajgca pobudki do takiego dziatania, ktérego w tej wiasnie
sytuacji nie mozna wykonac.

H. Naegelsbach. Grafologiczna ocena -przypadkéw psychopatycznych.
(Zur graphologischen Beurteilung psychopathischer Falle). Str. 257—269.

Praca oparta jest na analizie 89 prébek pisma psychopatow, z czego 21 prébek
jest w pracy zatgczonych. Wszyscy psychopaci byli doktadnie badani przez psychia-
tréw. Autor nalizuje cechy pisma i stara sie wykry¢ w nich odpowiedniki cech psy-
chicznych autoréw pisma. Dochodzi do wniosku, ze na podstawie pisma wiecej mozna
powiedzie¢ o cechach charakteru, niz o uzdolnieniach. Podkre$la, iz pomimo niezwy-
ktych rezultatéw poszczegdlnych grafologow, nalezy z wielkg ostroznoscig odnosi¢ sie
do metody grafologicznej, ktéra wielu czynnikéw choroby w ogéle wykry¢ nie moze.

H. Ruppert Organiczne i nieorganiczne tworzenie wartosci w wieku
miodzieniczym i zagadnienie szczerosci. (Organische und unorganische Wertbildung
im Jugendalter und das Problem der Echtheit). Str. 270—304.

Spekulacyjne rozwazania na temat naturalnosci, ciagtosci i szczerosci w two-
rzeniu sie wartosci u mtodziezy.

W. Oehl Badania psychologiczne nad pojeciami liczb i rachowaniem
u dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng. (Psychologische Untersuchungen iiber
Zahlendenken und Rechnen bei Schulanfangern). Str. 305—351.

Autor w ciggu roku szkolnego przeprowadzit szereg interesujgcych obserwacji
i eksperymentéw nad dzie¢mi | klasy, w ktorej sam byt nauczycielem, oraz nad dziemi
z przedszkola i dzieémi niedorozwinietymi. Badania rzucajg $wiatto nad rozwdj
pojecia liczby, liczenia i rachowania u dziecka. Dziecko zaczyna od mechanicznego
wymieniania liczb, przy czym caly szereg stanowi jedng nierozczionkowang catosc.
Z czasem dziecko zaczyna kazdy element szeregu wigza¢ z odpowiednig liczba. Gdy
dziecko rozumie juz, ze kazdy element powstaje z poprzedniego przez dodanie jed-
nosci, wtedy dopiero mozna moéwi¢ u dziecka o liczeniu ze zrozumieniem. Im nizszy
szczebel rozwoju, tym silniej zwigzane jest liczenie z konkretnymi przedmiotami:
dziecko potrafi liczy¢ tylko wtedy, gdy ma przed sobg do policzenia palce, klocki
lub t. p. Opanowanie szeregu liczbowego jest podwaling dla umiejetnosci rachowania.
Autor wyrdznia rézne stadia rozwoju i typy liczenia, dodawania i odejmowania
u dzeici.

J. Schrék i E Bramesfeld. Studia mimiczne w klasie. (Mimische
Studien in der Schulklassc). Str. 352—357-

Kilka zdje¢ dokonanych podczas lekcji poddajg autorzy analizie, podkresSlajac,
ze zdjecia takie mogg stuzy¢ jako Srodek pomocniczy przy poznawaniu temperamentu
j charakteru ucznidw.

Tom zawiera nadto sprawozdanie z kongresu niemieckiego lekarskiego towarzy-
stwa psychoterapeutycznego oraz sprawozdania z ksigzek i czasopism.

Dr E. Markinéwna
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Zeitschrift fur padagogische Psychologie und Jugendkunde. Rocznik 36.
nr 7—12, 1935.

Hildegard Hetzer. Zasadnicze typy ivychoivania macierzynskiego.
(Grundformen miitterlicher Erziehung).

Autorka rozpatruje stosunek matki do dziecka z punktu widzenia mozliwosci
rozwojowych i warunkéw wychowawczych, jakie matka moze dostarczy¢ dzieciom.
Na podstawie obszernego materiatu obserwacyjnego, uzyskanego wsrdd roznych
warstw spotecznych, ustala H. Hetzer cztery zasadnicze postawy wychowawcze matek
w stosunku do swych dzieci. Jeden typ wychowania macierzynskiego stanowig matki
odznaczajace sie, jak je autorka charakteryzuje, uporzadkowang postawg wobec
zycia. U tego typu wystepuje obiektywny, okreslony cel wychowania, zabiegi wycho-
wawcze sg dostosowane do natury dziecka i przemyslane. Matki te traktujg dzieci
jako powierzone im dobro, wobec ktérego majg obowigzki. Dzieci odgrywajg w ich
zyciu duzg role, ale nie odgradzajg ich od reszty $wiata. Matki drugiego typu —
to matki z nieuporzadkowang postawa wobec zycia. Nie potrafity one osiggnaé
rownowagi zyciowej, szukajg ciaggle nowych mozliwosci. Dzieci traktujg jako swa
wytgczng whasnos¢. Jako cel wychowawczy wysuwajg jedynie szczescie dziecka. Matki
tego typu mato liczg sie z naturg dziecka, tatwo stawiajg im zbyt wygérowane wy-
magania. Przy trzecim typie wychowawczym trudno moéwi¢ o Swiadomym stosunku
matek-wychowawczyn do zycia. Postepowanie jest tu raczej wytyczone przez instynkt,
wychowuje sie dzieci tak, jak sie samemu bylo wychowanym. Nie ma tu ani $wia-
domie stosowanych metod, ani $wiadomego liczenia sie z naturg dziecka. Mamy tu
do czynienia nie tyle z ,,wychowaniem”, ile ze stosowaniem zewnetrznych zabiegow,
z pielegnacjag. Do czwartego typu matek, wychowujacych dzieci, zalicza H. Hetzer
kobiety, zdradzajagce w postepowaniu z dzieémi rysy patologiczne: kieruja sie one
wylgcznie popedami i nastrojem chwili. Nie ma tu statych regut, wytyczonych celéw
wychowawczych. Metody wychowawcze wahajg sie zazwyczaj miedzy dwoma biegu-
nami : od przeczulonego traktowania dziecka do przesadnej ostrosci i chtodu.

W dalszym ciggu rozwazan autorka poddaje analizie stosunek matek réznego
typu do dziecka, sprawiajacego szczegolne trudnosci wychowawcze. U matek pierw-
szego typu defekty dziecka wywolujg pogtebienie postawy wychowawczej przez
wieksze liczenie sie z naturg dziecka i wieksza dbato$¢ o racjonalne pokierowanie
nim. Matki drugiego typu usitujg nie dostrzega¢ utomnosci swych dzieci i starajg
sie nadmiernymi pieszczotami wynagrodzi¢ im upo$ledzenie przez los. Matki trze-
ciego typu podwajajg wobec dzieci uposledzonych przez nature swe wysitki piele-
gnacyjne. Na zakonczenie artykutu podaje autorka szereg uwag, dotyczacych matek,
w ktorych wystepuje zanik uczu¢ macierzynskich.

Richard Pauli. Nauka czytania w wieku przedszkolnym. (Uber das
Leselernen im vorschulpflichtigen Alter.)

Autor zajmuje sie zagadnieniem przerzucenia obowigzku nauczania czytania
i pisania na przedszkole i dom rodzicielski. Pauli dzieli sie z czytelnikami do$wiad-
czeniem, zdobytym przy uczeniu swej corki (2;10—4;7), ktéra zaznajamiat ze sztukg
czytania, opierajgc sie na jej samorzutnych zainteresowaniach i stosujagc metode
uczenia przez zabawe.

Peter Engel. Spostrzeganie barw i ksztattow. (Uber die teilinhaltliche
Beachtung von Farbe und Form.)

Na podstawie eksperymentéw, przeprowadzonych nad 800 dzie¢émi w wieku
szkolnym, autor stara sie rozstrzygna¢ spor istniejagcy miedzy psychologami na temat
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tego, czy dziecko reaguje przede wszystkim na barwe, czy tez na ksztatt. (D. Katz,
A. Descoedres, H. Yolkelt i inni.) Engel dochodzi do wniosku, iz zagadnienie to
jest zagadnieniem nalezacym do psychologii rozwojowej. Ponizej wieku 3;6 olbrzymi
procent dzieci reaguje przede wszystkim na ksztatt. Od wieku 3;6 wzrasta stopniowo
ilo$¢ dzieci wybierajagcych przedmiot na podstawie barwy, az wreszcie okoto 6 r. Z
reakcje na barwy wynoszg 70% wszystkich reakcji.

Dr Maria Zillig podaje krotki wykaz zabaw zacbserwowanych
u dwunastoletnich dziewczynek w szkole.

Dr H. Vorwahl zastanawia sie nad przyczynami wczesniejszej dojrza-
tosci piciowej obecnej miodziezy w poréwnaniu z przedwojenna.

Fr. Rudolf Lehmann. Wychowanie u ludéw nie posiadajacych pisma..
(Die Erziehung bei schriftlosen Yélkern.)

Autor omawia doniosto$¢, jaka dla poznania psychiki dzieci ludéw kultural-
nych majg studia nad psychikg i wychowaniem dzieci ludéw pierwotnych. Nastepuje
zreferowanie dziet dotyczacych wychowania i rozwoju psychiki u tych ludéw.

Herbert Graewe. Jak dzieci rysujg zwierzeta. (Das Tierzeichnen der
Kinder.)

Autor analizuje rysunki dzieci odtwarzajace zwierzeta. Rozwoj tego odtwarza-
nia przebiega najczesciej od przeksztatcenia schematu przedstawiajgcego postac
ludzka, na rysunek zwierzecia. Dziecko dodaje najpierw do schematu cziowieka
ogon czy dzidb, otrzymujac w ten sposob rysunek zwierzecia. Dalej nastepuje do-
dawanie coraz wiekszej ilosci szczeg6tow, nastepnie coraz precyzyjniejsze wykoncze-
nie tych szczegdtdw, akcentowanie ogdlnego zarysu postaci zwierzecej, doskonalenie
sie w wiernosci i artystycznym wykoniczeniu rysunku.

Friedrich Kreppel Religia Henryka Pestalozziego. (Heinrich Pesta-
lozzis Religion.)

Jest to przyczynek do rozwoju religijnych idei u Pestalozziego, zamieszczony
przez redakcje w czasopiSmie psychologicznym ze wzgledu na aktualno$¢ tego ro-
dzaju zagadnien w ,,okresie zwalczania resztek liberalizmu”.

Friedrich Glaeser. Wychowywanie do dziatania. (Erziehung zur
Leistung.)

Po rozwazeniu roznych znaczen stowa ,Leistung” autor omawia ogdélnikowo
zadania, jakie stawiaC sobie powinien wychowawca przygotowujacy miodziez do
dziatania. A wiec zachodzi tu konieczno$¢ liczenia sie z wymogami spotecznosci,
w ktdrej sie zyje; uwzglednianie praw, rzadzacych tgq dziedzing zycia, ktorej do-
tyczy dziatanie; opieranie sie na wiedzy i umiejetnosciach dziatajacego; wypracowa-
nie wiasciwej metody dziatania; ocenianie dziatania od strony jego produktow, wy-
czynéw; uwzglednianie zaréwno srony technicznej, jak i czysto wychowawczej (Cwi-
czenie woli, rozwijanie zamitowan, nastawianie calej osobowosci wychowanka na
dziatanie).

Hugo Schroder. Wspdtzawodnictwo zawodowe jako zagadnienie psy-
chologiczne. (Der Berufswettkampf ais psychologisches Problem.)

Jest to szereg ogolnikowych rozwazan na temat obrazu psychiki miodziezy,,
bioracej udziat we wspotzawodniczeniu o prace zawodowa.

Hugo Schroder. Psychologiczno-socjologiczne oblicze szkoty zawodo-
wej. (Das psychologisch-soziologische Gesicht der Berufsschule.)

Autor rozpatruje rézne momenty spoteczne, wptywajace na uksztattowanie sie
oblicza szkoty, a nastepnie charakteryzuje réznorodne typy klas, spotykane w uczel-
niach zawodowych.
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Herman Thyen. ROznice pici a uzdolnienia szkolne. (Uber Geschlechts-
unterschiede in den Schulfahigkeiten.)

Autor starat sie ustali¢ na podstawie obliczenia przecietnej ocen szkolnych
chtopcow i dziewczat (309 chtopcow i 167 dziewczat) roznice, jakie zachodzg mie-
dzy obu piciami w wynikach osigganych przy nauce poszczegdlnych przedmiotow.
Okazato sie, iz chtopcy goérujg nad dziewczetami w fizyce, chemii, geologii i historii,
dziewczeta natomiast wykazujg niewielka przewage nad chtopcami w nauce rysum
kéw, biologii i matematyki, a znaczng w nauce religii, jezyka niemieckiego, francu-
skiego i angielskiego. Najlepsze oceny absolutne osiagajg chtopcy w naukach przy-
rodniczych, najgorsze w nauce obcego jezyka. Dziewczeta majg najlepsze oceny
absolutne z jezykow, najgorsze z matematyki. Artykut zawiera ponadto obliczenie
korelacji, zachodzacych miedzy ocenami z poszczeg6inych przedmiotdw.

Dr Wanda Ptaszynska
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THE PLAN OF A MONOGRAPH OF A SCHOOL CLASS

(from the Seminar of the Institute for Educational Psychology of the Joseph Pit-
sudski University, Warsaw)

Prepared for publication by Joanna Kunicka, Maria Zebrowska and Ewa Rybicka.

The present paper contains the plan of a monograph of a school class prepared
by a group of psychologists in the Institute for Educational Psychology in Warsaw,
on Professor Stefan Baley’s initiative and under his control. The plan was not as
much a result of some theoretical research on what a monograph of a class actually
should be, as an essay to solve the practical problem of giving the school psycho-
logists a program of investigation into the behaviour of the class as a whole that
would be adapted to their requirements. The authors themselves consider this plan
as a provisional one, which need to be checked up and tested in practice.

The proposed plan falls into two main parts: the first covers data relating
to the class as a collection of single pupils, the second deals with the symptoms of
ithe collective life of the class. A particular stress was laid on the second part, which
forms the very backbone of the monograph, the first part being in a sense a sub-
structure. When dealing with the different items of the plan, the authors indicate
the main problems concerned, suggest methods that might be applied when making
investigations into those problems (proposed questionnaires and tests are to be
found in Annexes to each part) and quote examples of how the given problem was
treated in the scientific literature, both Polish and foreign. The following summary
gives only the principal points of the plan.

Part 1. The class as a collection of single pupils

1. Number of pupils, their sex and age.
2. Physical status and external appearance.
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3. Family conditions.

4. Composition of the ciass according to nationality, religion, wealth,
parents’ proffesion.

5 The psychological profile of the class.
6. Inclinations, tastes and special capacities of pupils.
7. Attitudes, feelings, interest appearing frequently, but not felt in common

by the class.

8. The attitude of the family towards the child and its school work.
9. General summary containing principal data on individual pupils.

Part Il The collective life

1. Influence of surroundings affecting the class as a whole.

a)
b)

<)

Description of the town district, of the school building, of the
school room.

Description of the school: its type, the system of instruction, the
governing body, the teaching Staff, the community of pupils and
teachers, the school and interschool organizations, the attitude of the
class as a whole towards the school, and vice versa, whether the school
is a social group having a physiognomy of its own.

Portraits of the tutor and of the teachers appointed to the given class.

2. Internal structure of the class.

a)
b)
c)
d)

€)

Feeling of solidarity.
The history of the class.
Groups within the class.

Leaders and their influence: portraits of individual leaders, analysis
of features which probably determined their success, the kind and the
scope of their influence, their attitude towards the class, the tutor and
one another.

Special types: pets, specialists, laughing-stock, clumsy Jacks, whipping-
boys, etc.

3. The ,,objective” and the ,subjective” spirit of the class.

A
a)

b)
c)

B.

The ,,objective” spirit.

The class’ habits: the way they greet and take leave, proverbs and
favourite saygins, favourite places where they spend their recreation
time, the habit of coming to school and leaving the school early or
late, etc.

tastes and interest, common topics of conversation.

ethic norms, non-written laws (also problems of the generat view of
life, either own or brought from one’s home).

The ,,subjective” spirit.

4. The activity of the class.

a)
b)

Organizations existing in the class and created by it.
Ability of organizing a planned action.
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¢) The attitude of the class as a whole towards the school work: duti-
fulness, inclination to individual or collective work, etc.

d) Symptoms of the intelligence of the group as a whole: the average
level of school work, the level and the tone of collective discussions,
other outcomes of collective intellectual cooperation (evaluations and
opinions uttered in common newspapers, organization of festivals, etc.).

e) The internal activity and efficiency of the class (products of work done

in the class, but meant to go outwards, the activity of the class or its
representatives outside the class).

5 The influence of the group on attitudes, yiews and opinions uttered by
individual pupils.

b) Symptoms of influence—if any—of the class on the behaviour of
indivudual pupils.

¢) Influence of the group on the quality of a single pupihs work,
Analyse de livres et de periodiques.
Notes bibliographiques.

REDACTEUR: STEFAN BALEY.



MUZYKA | SZTUKA LUDOWA W POLSKIM RADIO

Wszelka sztuka ludowa, a szczegOlnie piesn i taniec odgrywajg duza role
w zyciu kulturalnym, spotecznym i narodowym naszego kraju. Sztuka ludowa jest
wyrazem temperamentu narodu, jest zrodtem natchnien wielu ludzi, i jest wreszcie
tg silg, ktora skuwa nardd w jedng wielkg spotecznos¢. Polskie Radio w swym tego-
rocznym programie dato jej duzo miejsca. Nadal trwaty bedg adycje ,,Cata Polska
Spiewa” (obecnie ,,Z pieSnig przez Polske”) znacznie rozszerzone. Nastepnie do
tych dojdg jeszcze dwie audycje. Jedna grupa beda to piesni ludowe. Piesni te zostaty
zebrane z roznych zakatkéw Polski, drogg konkursu, a opracowujg je znani kompo-
zytorzy. Niedtugo, wiec, zabrzmig odszukane piesni ludowe, z ktérych niejedng
przyswoi sobie radiostuchacz, a niejedna szkola wesoto powtdrzy. Drugq grupe sta-
nowic¢ beda audycje komponowane. Oparte one bedg na tematach ludowych réznych
czesci kraju. Najwiecej miejsca znajdzie Slask, jego piesn, muzyka i zwyczaje.
Audycje te bedg nadawane z rozgtosni regionalnych. Kazda postara sie zaznajomié
nas ze sztukg ludowg danej dzielnicy kraju. Oprécz tego Polskie Radio polecito
opracowanie wielkiej ilosci kolend, ktére ustyszg radiostuchacze w okresie Bozego
Narodzenia. Sztuka ludowa znajdzie jeszcze duzo miejsca w nieobjetych cyklami
koncertach, jak np. w recitalach artystow, czy tez w wystepach Kapeli Ludowych.

NILNIT
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STEFAN BALEY

PROF. KAZIMIERZOWI TWARDOWSKIEMU
W 70-LETNIA ROCZNICE URODZIN

Kazdy z nas miat nauczycieli, a jak niewielu posréd nich byto takich,
ktorych osobowos¢ zarysowataby sie w pamieci naszej niezatartym S$ladem
glebokich przezy¢. Moze sg nawet tacy, ktdrzy dawno juz przeszli przez
wszelkie szkoty, a dla ktérych stowo ,,prawdziwy nauczyciel” pozostato pu-
stym dZwiekiem, gdyz nie spotkali nikogo, kto zastugiwatby naprawde na
ten tytut. Bo dobry nauczyciel jest czems$, co sie nietatwo znajduje, chociaz
sie go w latach miodych instynktownie ciggle szuka i teskni za nim. Zatem
spotkanie go na drodze zycia jest szczeSciem niematym.

Zabieram dzi$ gtos jako jeden z tych szczeSliwych, ktérzy znalezli ,,do-
brego nauczyciela” w osobie prof. Kazimierza Twardowskiego. Nietatwo
i tym sposrdd jego ucznidw, ktdrzy zaliczajg sie do ,,fachowych” psycholo-
gow, analizujgc wspomnienia wiasne, uswiadomic sobie dokfadnie, na czym
polega psychologiczna osobliwos¢ kontaktu wychowawczego z dobrym,
wielkim nauczycielem. Préba u$wiadomienia trafia na pewne fragmenty,
urywki, ktére trudno scatkowaé, ale kazdy z nich juz sam dla siebie ma wy-
mowe giebokiego przezycia.

Oto przypominam sobie, ze nam, uczeszczajagcym w ramach nauki uni-
wersyteckiej na seminaria prof. Twardowskiego, wydawat sie On niekiedy
jakgdyby jasnowidzem w odniesieniu do naszych mysli. llez to razy niezrecz-
nie, w niezdarnych stowach, dyskutujgc podczas seminarium czy tez piszac
referaty, probowaliSmy rozwija¢ mozolnie mysli nasze, majac poczucie, iz
sg tak niejasno podane, ze nikt nie potrafi nalezycie ich uchwyci¢. Czu-
liSmy zreszta, ze idea, ktora w nas kietkuje, nie jest catkiem jasng dla nas
samych. | wtedy to On w sposéb nieomylny i doskonaty wnikat w nasze
intencje. Zawsze potrafit odgadna¢, o co nam szto i sformutowaé to w spo-
sob przejrzysty i prosty réwnoczesnie. Mysl nasza wtedy dopiero jasno sta-
wata przed naszymi oczami. A kiedy probowalismy czasem polemizowac
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z Nim, usitujac Jego poglagdom przeciwstawi¢ nasze, to pierwsza rzecz, ktérg
czynit, byto nie zwalczanie naszych argumentow, lecz uprzytomnienie ich
wartosci, przy czym w oczach naszych rosta jeszcze ich doniosto$¢ i sita prze-
konywujaca. Zarzuty, kontrargumenty wysuwat Profesor dopiero pozniej
ostroznie, bez specjalnego nacisku, tak, iz mieliSmy uczucie, jak gdyby nie
On mowit wtedy do nas, lecz przemawiata Jego ustami sama prawda, ktéra
zada oSwietlenia kazdej rzeczy ze wszystkich stron i uwzglednienia wszel
kich mozliwych argumentow za i przeciw.

I mieliSmy dzieki Niemu chwile radosnego wysitku umystowego.
Umiat natezy¢ naszg mysl tak, iz poruszata sie samoistnie po prostej dro-
dze, wiodacej zawsze do jakiego$, chociazby drobnego, pozytywnego rezul-
tatu optacajgcego sowicie nasze mozolne usitowania. RobiliSmy wtedy dziw-
ne odkrycia. PrzekonywaliS$my sie, jak samo tylko proste zdanie sprawy
z teorii i pogladow jakiego$ badacza jest rzecza naprawde trudng, ale zara-
zem pasjonujgcy, skoro sprawozdanie ma chwyci¢ samg tre$¢ istotng w spo-
sob niezamacony i zwarty. DojrzeliSmy pod jego madrym kierunkiem do
zrozumienia, ze jedno jasno sformutowane, peine treSci zdanie posiadaé
moze wieksza wartosé, niz dtuga, metna rozprawa. Rosto w nas i utrwalato
sie na zawsze ,,sumienie logiczne”.

W zwigzku z obecnym jubileuszem podnoszono juz zastugi Jubilata
jako profesora filozofii. W tym organie, poSwieconym zagadnieniom psy-
chologii stosowanej, obchodzi nas gtownie fakt, ze jest On takze profesorem
psychologii. Rozmyslania nad abstrakcyjnymi zagadnieniami filozofLznymi
nie przeszkadzaty mu docenia¢ znaczenia psychologii do$wiadczalnej, ekspe
rymentalnej. Jest to Jego zastuga, iz w murach Uniwersytetu Jana Kazimie-
rza powstat ,,z niczego” Zaktad Psychologiczny. Ciasny lokal w podziemiu
i troche papieru do notowania obserwacyj — oto wszystko wiasciwie, od
czego Zaklad ,eksperymentalny” zaczynat swoje istnienie. Lecz zwolna,
rok za rokiem, w spos6b konsekwentny i planowy zwigkszaly sie jego za-
soby i rosta ilos¢ pracujacych w nim stuchaczy. Dzi$ jest to juz piekny, duzy,
b' gato zaopatrzony i dobrze ulokowany Zaktad, ktéry przygotowat szereg
badaczy, zajmujacych dzi$ katedry psychologii na uniwersytetach w Polsce.

Ale jezeli prof. Twardowski rozumiat doskonale znaczenie eksperymen-
tu w psychologii jako pewnej Scistej metody badania, to z drugiej strony
wpajat stale w nas, uczniéw swoich, $Swiadomos$¢, iz wszelkie badania
psychologiczne o tyle tylko bedg mie¢ warto$¢, o ile punktem ich wyjscia
beda jasne zatozenia mysSlowe, a zakonczeniem nalezyta interpretacja wy-
Ukow. Scistosé, doktadno$é obowigzuje psychologa przy przeprowadzaniu
badan, przy zdawaniu z nich sprawy innym i przy wyprowadzaniu wnio-
skow. Wszelka ogdélnikowos$¢, kazda powierzchowno$¢ jest wykroczeniem
przeciwko zasadom psychologii jako nauki. Przystepujac do badan, trzeba
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przede wszystkim uswiadomi¢ sobie jasno, jaki jest ich cel i jakie zastoso-
wane by¢ majg $rodki. Nie mozna przy tym ignorowac tego, co inni zrobili
juz na tym terenie. Trzeba uszanowa¢ wysitki drugich i sumiennie zda¢
sprawe z tego, co sie przyjeto od nich jako rzecz gotowa. A kiedy sie wre-
szcie w badaniu doszto do pewnych rezultatow, trzeba baczyé, by by¢ bar-
dzo ostroznym w wyprowadzaniu wnioskdéw i nie twierdzi¢ ani joty wiecej
ponad to, co z badan naprawde wynika. Oto zasady, do ktérych prof. Twar-
dowski wdrazat uczniéw swoich wytrwale i konsekwentnie, tak, by staty
sie u nich trwatym nawykiem.

| jeszcze jedno. Kto czytat chociazby jedng z pieknych rozpraw prof.
Twardowskiego, ten wie, iz trudno znalez¢ autora, ktoryby pisat w sposob
bardziej jasny i zrozumialy. Zawito$¢, ciezko$¢ mysli tak samo obcg jest
wszelkim pismom prof. Twardowskiego, jak obcg byta Jego uniwersytec-
kim wyktadom. Ale ta jasno$¢ mysli i przejrzysty sposéb przedstawienia nie
robity nigdy ,,popularnymi” w ujemnym tego stowa znaczeniu tych Jego
rozpraw, ktére poswiecone byly zagadnieniom naukowym. Prof. Twardow-
ski w sposéb bardzo zdecydowany bronit zawsze prestizu psychologii jako
nauki Scistej. Wszelkie pojecia, ktorymi sie ona postuguje, wszelkie argu-
menty, ktére przytacza, powinny by¢ jasne, ale rownoczesnie bardzo pre-
cyzyine. Psychologia dlatego wiasnie, iz jezyk jej jest w szerokich granicach
wspolny z jezykiem zycia potocznego i ze porusza ona szereg zagadnien
dostepnych i waznych dla ,laika”, ulega stale niebezpieczenstwu zejscia na
nrelizne phytkich frazeséw, naiwnych uogélnien i pustej retoryki. Niebez-
pieczenstwo to grozito psychologii w Polsce nie mniej, a moze wiecej na-
wet, niz w innych krajach. Prof. Twardowski byt wiasnie tym, ktéry w spo-
sOb nieugiety stat zawsze na strazy psychologii jako prawdziwej wiedzy,
w;edzy, ktdra chce by¢ zrozumiaty dla wszystkich, ale nie kosztem Scistosci.
| jezeli dzisiaj poglad ten utrwalit sie prawie powszechnie, jezeli psycholo-
gowie w Polsce majg ambicje rozwijania psychologii jako prawdziwej nauki,
to jest to jeszcze jedna zastuga prof. Twardowskiego.

Oto jest tych kilka mysli, ktore pragnatem wypowiedzie¢ teraz z okazji
hotdu, skiadanego przez nauke polskg prof. Twardowskiemu w siedem-
dzmsieciolecie jego urodzin. Wyrazem naszego uznania dla Jego osoby
n;ech bedzie zapewnienie, ze ,Polskie Archiwum Psychologii”, ktore jest
organem psychologii stosowanej, docenia warto$¢ idei, ktére On zawsze
gtosit i bedzie usitowato wciela¢ je w ramach swej pracy.



JERZY KONORSKI i STEFAN MILLER

W SPRAWIE SAMOISTNEGO
PRZEKSZTALCANIA SIE NAWYKOW

BADANIA NAD ORIENTACJA PRZESTRZENNA U SZCZUROW
(Z Zaktadu Psychologii Wychowawczej U. J. P.)

Czesc¢ teoretyczna

Jednym z najwazniejszych zagadnien obiektywnego badania zachowania
sie zwierzat jest sprawa o$rodkowego mechanizmu wytwarzanych nawykow.
W szczegolnosci jesli chodzi o nawyk przebiegania przez labirynt, to
kwestia, jakie mechanizmy odgrywaja, tu role, budzita od dawna liczne spory.

W zwigzku z walka, jaka sie obecnie toczy dokota sprawy, czy i jakie
elementy zachowania sie zwierzecia dadzg sie sprowadzi¢ do odruchow wa-
runkowych, i w tym zagadnieniu, jak w wielu innych, zarysowujg sie dwa
przeciwne, zwalczajgce sie obozy. Jedni z autoréw (np. Hunter), zwolennicy
koncepcji odruchowej twierdza, ze gdy nawyk przebiegania przez labirynt
jest juz catkowicie przez zwierze opanowany, wolwczas kazdy ruch zwie-
rzecia w labiryncie (a tym samym i caly bieg przez labirynt) jest wyznaczony
przez zespo6t dzialajagcych w danej chwili na zwierze aktualnych bodzcow,
zaréwno zewnetrznych jak i kinestetycznych, oraz ich $ladéw; bodzce te zo-
staty powigzane z danym ruchem na drodze warunkowania. Jakie mianowi-
cie zespoty bodzcow wchodzg tu w rachube — to zalezy od budowy labi-
ryntu i konstrukcji doswiadczenia, od tego, jakich zmystéw zwierze pozba-
wilismy, od gatunku zwierzecia itp. Jezeli bySmy potrafili pozbawi¢ zwie-
rze tych bodZzcéw, ktére sg w danym wypadku konieczne, prawidtowy bieg
bytby niemozliwy.

Wedtug innych autoréw, przeciwnikéw teorii odruchowej (przede
wszystkim Lashley’a i jego zwolennikéw) prawidtowy bieg przez labirynt
U nauczonego zwierzecia m o z e sie odbywac bez jakichkolwiek czy ze-
wnetrznych czy kinestetycznych bodzcow jedynie dzieki ,,mechanizmom intra-
neuralnym, majacym mozno$¢ wywotywania zintegrowanego Szeregu ru-
chow” (3) 1). Mamy tu do czynienia jakby z samoistnym wyfadowywaniem
sie nauczonego szeregu ruchow, bez wzgledu na jakiekolwiek bodZce nawet
dostarczane przez same te ruchy, jedynie dzieki jakiemu$ ich powigzaniu,
powiedzmy za Lashley’em intraneuralnemu, lub S$cislej — wewnatrz-
korowemu.

Wedtug tego drugiego pogladu zwierze oczywiscie bytoby zdolne prze-)

i) Cyfry w nawiasach odnoszg sie do podanej na koncu artykutu bibliografii.
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biega¢ prawidtowo labirynt nawet wdwczas, gdybySmy je pozbawili wszel-
kich bodzcow, ktore by nim mogty kierowac, i tego wiasnie staraja, sie do-
wies¢ réznymi sposobami zwolennicy teorii Lashley’a. Przytaczane sa
wiec przede wszystkim dowody bezposrednie, polegajace na usuwaniu
drogg operacyjng rozmaitych receptorow lub ich potaczen z korg mozgowa.
Poniewaz jednak wedtug wszelkiego prawdopodobienstwa najwazniejszymi
z bodZcéw okre$lajacych bieg w labiryncie sg czucia kinestetyczne, za$ cal-
kowitego usuniecia tych ostatnich nie udato sie Lashley’owi osiggna¢ (3),
doswiadczenia tego rodzaju nie sa wcale przekonujace.

Istnieje jednak i inny rodzaj dowodzenia tezy Lashley’a, ktorym chcieli-
bySmy sie tu zajgé. Dowdd tego rodzaju dostarczony jest przez Honzika (2)
i opiera sie na nastepujacych doswiadczeniach i rozumowaniach. Szczury
o$lepione nauczono przebiegaé przez pewien skomplikowany labi-
rynt. Zmyst wechu i stuchu réwniez zostat w pewien sposéb wykluczony,
szczury mogly sie wiec kierowaé jedynie bodzcami dotykowymi i — naj-
wazniejsze—kinestetycznymi, t. j. wg pogladu zwolennikéw koncepcji odru-
chowej, mechanizm biegu byiby taki, ze kazdy wykonany ruch, a SciSlej
odpowiednie ,,czucie ruchu” bytoby bodZcem dla ruchu nastepnego. Ot6z
Honzik wprowadza w swym labiryncie skroty, polegajace na tym, ze szczur
z jednego jakiego$ miejsca labiryntu do drugiego dostaje sie nie zwyktg dro-
ga, ktora zostaje zamknieta, lecz nowg droga, krotszg. Z doswiadczen jego
zdaje sie wynika¢, ze jakikolwiek skrot zostaje zastosowany, szczur po jego
przebyciu dalszg droge odbywa prawidtowo, tj. orientuje sie, gdzie sie
znalazt po przebyciu skrétu, a co za tym idzie, posiada og6lng orientacje
w catoksztatcie labiryntu. Poniewaz szczur doszedt do danego miejsca la-
biryntu idgc inng droga niz zazwyczaj, tj. i odpowiednie bodzce kineste-
tyczne musiaty by¢ inne, a pomimo to w dalszym ciggu idzie prawidtowo,
wiec, wnioskuje Honzik, rowniez i bodZce Kinestetyczne nie wyznaczajg bie-
gu szczura. Poniewaz za$ inne bodzce zostaty przed tym wyeliminowane,
pozostawatyby wiec tylko mechanizmy intraneuralne Lashley’a.

Chcieliby$Smy wykaza¢, ze nie wchodzac narazie w to, czy wyniki po-
wyzsze sg prawidtowe, doswiadczenia Honzika nie dowodzg wcale prawdzi-
wosci teorii Lashley’a, lecz dotycza pewnego innego zagadnienia, ktére
w sposOb istotny rozni sie od zagadnienia wyzej sformutowanego o mecha-
nizmach intraneuralnych.

Mianowicie, z do$wiadczen Honzika nie wynika bynajmniej, ze czucia
kinestetyczne w przebieganiu szczura przez labirynt nie grajg zad-
nej roli (wzgl. moga nie gra¢ roli), jak brzmi teza Lashley’a, lecz do-
wodzg jedynie, ze w pewnych warunkach okre$lone zespoty ruchéw moga
byC zastgpione przez inne zespoty w jaki$ spos6b z tamtymi réwnowazne.
Czy zwierzeta pozbawione czu¢ kinestetycznych zdolne bytyby do wykony-
wania skrotbw — o tym doswiadczenia Honzika nie mowia zupetnie, za$
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intuicyjnie raczej jesteSmy przekonani, ze orientacja w przestrzeni, jakg wy-
kazuje u swych szczurow Honzik, moze zawdziecza¢ swe istnienie wiasnie
wspaniatemu dziataniu czu¢ Kinestetycznych i ich $ladéw, tj. mamy tu co$
wrecz odwrotnego, niz pragnie dowie$¢ Honzik.

Widzimy wiec, ze dosSwiadczenia Honzika nie dotyczg zupetnie zagad-
nienia, czy zwierze, nauczone wykonywa¢ okreslony szereg ruchéw, czyni to
dzieki ,,mechanizmowi intraneuratnemu, ktéry moze wytwarza¢ zintegrowa-
ny szereg ruchéw w nieobecnosci kierowniczych bodzcow czuciowych” (2),
jak to stara sie wykaza¢ autor. Do$wiadczenia te nie obalajg bynajmniej kon-
cepcji odruchowej nawykoéw, wskazujg jedynie na to, ze w pewnych wy-
padkach nauczone zespoty ruchow mogg by¢ zastgpione przez inne
zespoty, ktore mozemy okresli¢ jako ,przestrzennie réwnowazne” tamtym
tj. doprowadzajgce zwierze do tego samego punktu.

Oczywiscie powyzszy mechanizm zastepowania jednych ruchow przez
inne mozna réwniez uwaza¢ za mechanizm w pewnym sensie intraneuralny,
tak samo zreszta, jak wiele innych mechanizméw naszego zachowania sie,
ale bytoby wielkim btedem miesza¢ go z mechanizmem intraneuralnym ta-
kim, jak go okre$la Lashley. Oba one nie majg ze sobag nic wspdlnego
i ostatni moze okazaé sie fikcja, podczas gdy pierwszy moze byé waznym
zjawiskiem dziatalnosci korowej.

Z mechanizmem zastepowania jednych zespotéw ruchéw przez inne,
rownowazne tamtym ze wzgledu na ich efekt, spotykamy sie tutaj bynaj-
mniej nie po raz pierwszy. Mechanizm ten, bedacy jednym z waznych prze-
jawow plastyczno$ci osrodkowego uktadu nerwowego, nie jest
wprawdzie dotychczas niemal zupetnie wyjasniony, daje sie jednak obser-
wowaé W najrozmaitszych zjawiskach. Dla przykfadu wspomnimy tu jedy-
nie o niektorych. Bethe (I), w znanych doswiadczeniach, przez amputacje
niektérych konczyn u zwierzat otrzymywat catkowita zmiane sposobu ich
chodzenia — wynik, ktory jak sie zdaje nie zalezy od kory mdzgowej.
Protopopow (relacja ustna) uczyt psy wykonywaé pewne czynnosci (np.
otwiera¢ fapg drzwiczki), a nastepnie powodowat porazenie danej konczyny
przez usuniecie odpowiedniej sfery ruchowej w korze. Zwierzeta dawaty so-
bie wowczas rade, wykonujgc nauczong czynno$¢ przy pomocy takich ru-
chow, jakie miaty do dyspozycji (druga tapa, pyskiem). W naszych (nie-
opublikowanych) doswiadczeniach moglismy stwierdzi¢, ze pies nauczony
uderza¢ w deseczke, znajdujacg sie przed nim, prawg tapg, wykonywat ten
sam ruch bez nauczenia lewg tapg. Wreszcie Lashley i Mc. Carthy (4) za-
obserwowali, ze szczury, nauczone przebiega¢ dany labirynt i pozbawione
nastepnie za pomocg operacji mézdzku, biegng prawidtowo, cho¢ wykonujg
zupetnie inne ruchy, niz dawniej przed operacjg. Dla Lashtey’a fakt ten sta-
nowi réwniez poparcie jego teorii mechanizméw intraneuralnych.

W doswiadczeniach Honzika mamy do czynienia ze specjalnym rodza-
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jem zastepowania ruchow, mianowicie bieg po znanej drodze zostaje za-
stgpiony przez bieg po innej drodze, prowadzacej do tego samego celu.
Oczywiscie powyzsza zamiana drog pozostaje w giebokim zwigzku z tym,
co nazywamy ,orientacja, przestrzenng” i nawet moglibySmy sie pokusi¢
0 Sciste zdefiniowanie tego pojecia, opierajgc sie na powyzszych wywodach.

Orientacjag przestrzennga nazwalibySmy mianowicie zdol-
no$¢ zastepowania okres$lonego, wyuczonego szeregu ruchow przez inny
szereg, gdzie obydwa te szeregi sa biegami zwierzecia od danego punktu m
do danego punktu n réznymi drogami, przy czym zaklada sie, ze zwierze
idac nowa droga nie Kieruje sie zadnymi z bodZcow, ktére kierowaty nim
przy przechodzeniu przez droge wyuczong2).

Oczywiscie nie jest rzecza pewng, czy powyzsza definicja wyczerpuje
wszystkie zjawiska, podpadajgce pod pojecie orientacji przestrzennej. Spra-
wy tej rozwazac tutaj nie bedziemy. Celem naszym byto jedynie sprecyzowac
zagadnienie, ktore bedziemy rozwazali i wyznaczy¢ mu nalezyte miejsce
wsrod zagadnien fizjologicznych.

Praca Honzika (2) zdaje sie wskazywac, ze szczury posiadajg orientacje
przestrzenng rozwinietg nadzwyczaj wysoko. Poniewaz jednak do$wiadcze-
nia jego sa bardzo zawile i z tego wzgledu trudno je analizowaé, po-
stanowiliSmy poddaé zagadnienie orientacji przestrzennej u szczuréw po-
nownemu zbadaniu, positkujgc sie tak jak Honzik metodg skrotow, lecz
uzywajac labiryntow znacznie prostszych, aby poszczegolne elementy zacho-
wania sie zwierzat mogly by¢ wyjasnione.

Cze$¢ doswiadczalna

(wykonana przy wspétudziale pp. Czyzewicza, Hermandwny, Horodeckiej,
Romowny i Salomondéwny)

Metoda badania. Doswiadczenia wykonano na biatych szczu-
rach przy pomocy metody labiryntu. UzywaliSmy labiryntu sktadanego
(wedtug Chotina — relacja ustna) o ruchomych Sciankach, przy pomocy
ktérych mozna bylo otrzymaé najrozmaitsze systemy korytarzy; szerokosc¢
korytarza wynosita 10 cm, wysoko$¢ Scianek — 20 cm.

Do doswiadczen, ktore tu opisujemy, uzyto 6 szczurOw — samcOw
jednego chowu, majacych przy rozpoczeciu pracy okoto 4-ch miesiecy.

2) Dla wyjasnienia powyzszego zastrzezenia podamy nastepujacy przykiad.
Przypusémy, ze osobnik nauczyt sie chodzi¢ dang droga, kierujac sie zielonymi zna-
kami, rozstawionymi w odpowiednich odstepach. Jezeli znaki te rozstawimy wzdtuz
innej drogi, prowadzacej do tego samego celu, osobnik pdjdzie ta inng droga
1osiggnie cel, lecz zmiana marszruty nie bedzie bynajmniej dowodzita orientacji jego
w przestrzeni; by¢ moze nie zauwazy on nawet zmiany. W tym wypadku bowiem
dzieki szczeg6lnemu zbiegowi okolicznosci nowa droga jest wyznaczona przez te
same bodzce, co wyuczona.
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Przed kazdym dos$wiadczeniem brano szczura z klatki mieszkalnej do
klatki do$wiadczalnej (wymiarow 20 X 15 X 15 cm), ktorg, umieszczano
w miejscu startu (S) u jednego wylotu labiryntu. U drugiego wylotu
(w miejscu P) stawiano drugg otwartg klatke z pokarmem (kawatek her-
batnika wielkosci ok. i/g cm3). W pewnej chwili otwierano klatke star-
towa; gdy szczur przebiegt przez korytarze labiryntu do klatki P, klatke te
zamykano, a po zjedzeniu przez szczura pokarmu, przenoszono jg do miejsca
startu S; w miejscu P stawiano oprézniong po szczurze klatke, do ktdrej
wktadano pokarm. Po paru minutach w podobny sposéb odbywat sie na-
stepny bieg itd. Ogdétem w czasie jednego do$wiadczenia przeprowadzano
po 4—6 biegow, niekiedy liczba ta byla wigksza. Przerwy miedzy probami
wynosity od 3 do 6 minut — dla danego zwierzecia byly przewaznie state.
Po doswiadczeniu szczura odstawiano do klatki mieszkalnej, gdzie dostawat
swa dzienng porcje pozywienia.

Doswiadczenia wstepne. Pierwsze doSwiadczenia miaty na
celu przyzwyczajenie zwierzat do warunkéw doswiadczalnych, usunigcie
istniejacej na poczatku reakcji orientacyjno-obronnej w stosunku do klatek
doswiadczalnych, do labiryntu i eksperymentatora, oraz zwigzanie catego
kompleksu bodZcow, pochodzacych od labiryntu, z pokarmem. Uzyto w tym
celu prostego korytarza, z ktérego obu koncéw umieszczono klatki S i P.
Po kazdym biegu z klatki S do P zwierze otrzymywato pokarm.

Po paru dniach nastgpito catkowite przystosowanie sie zwierzat do
warunkéw doswiadczalnych. Obawa przed rozmaitymi manipulacjami (taki-
mi, jak zamykanie drzwiczek klatki, przenoszenie klatek itp.) znikla; jak
tylko otwierano klatke startows, szczur opuszczat jg i biegt do klatki z po-
karmem, gdzie natychmiast zabierat sie do jedzenia. Przy takim stanie
rzeczy mozna byto przystapi¢ do wihasciwych doswiadczen.

DoSwiadczenia wtasciwe. DosSwiadczenia wykonano na
¢-ciu odmiennych labiryntach, ktérych schematy sg przedstawione na rys. 1
Zwierzeta doswiadczalne oznaczamy dla uproszczenia tymi samymi nume-
rami co odpowiednie labirynty.

Rys. .

Jak wida¢ z rysunku, labirynty nr 1 i nr 2 (bedace w stosunku do siebie Sy-
metryczne) skladajg sie z dwdch ustawionych szeregowo niemal jednakowych czesci.
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Droga prowadzi przez korytarz wstepny kx do rozgatezienia at b1( gdzie zwierze ma
do wyboru dwie drogi: ,,prawidtowg”  wiodgcg w labiryncie nr 1 w lewo, a w la-
biryncie nr 2 w prawo i ,,btedng” bx konczaca sie $Slepo, wiodacg w labiryncie nr 1
w prawo, a w labiryncie nr 2 w lewo 3). ,,Prawidtowa” droga zawracajagc o 1800,
dochodzi do linii $rodkowej (korytarz k2), po czym znéw nastepuje rozgatezienie,
lecz teraz ,,prawidtowa” droga a2 jest skierowana w labiryncie nr 1 w prawo a w la-
biryncie nr 2 w lewo. Po powtdrnym zagieciu droga ta dochodzi do linii Srodkowej
(korytarz k3) i konczy sie klatkg P. Tak wiec korytarze kx, k2 i k3 lezg na
jednej linii.

Labirynty nr 3 i nr 4 (réwniez wzajemnie symetryczne) sg zbudowane w spo-
sob podobny, lecz droga ax skreca tu nie o 1800, lecz o 900, po czym po 30 cm
zakreca znow o 90° i dochodzi do linii srodkowej. Po powtérnym rozgatezieniu
w a2b2, drogi a2 i b2 zakrecajg pod katem prostym i koriczg sie odrazu — ,,prawi-
diowa” klatkg P, a ,,btedna™ — $lepo.

Labirynty nr 5 i nr 6 mialy ksztalt nieco inny, gdyz jedynym korytarzem
potozonym na linii Srodkowej byt korytarz kj, przedtuzenie za$ jego trafiato w $ro-
dek nastepnego korytarza poprzecznego.

Przy wytwarzaniu nawykow przebiegania przez pierwsze 4 labirynty
mozna bylo zauwazy¢ nastepujace charakterystyczne szczegoty. O ile odroz-
nicowanie drogi ,,prawidtowej” od ,,btednej” w rozgatezieniu a2 b., naste-
powato bardzo szybko i juz po kilku lub kilkunastu biegach zwierzeta prze-
stawaty niemal zupetnie wchodzi¢ do korytarza b2, o tyle wyeliminowanie
btedéw w rozgalezieniu &, bt szto bez poréwnania bardziej opornie (patrz

llosci wykonanych przez szczury bledéw w pierwszych stu biegach.

Tabela I
Slepy
korytarz Szczur nr 1 Szczur nr 2 Szczur nr 5 Szczur nr 4
bi 49 63 35 27
b2 19 22 9 5

tab. 1). W poczatkowym okresie zdarzaty sie dni, w ktérych szczury niemal
przy kazdym biegu, z rozgatezienia al b, szty najpierw do bx, po tym za$
zawracaty i prawidtowg drogg szty do klatki P. Dopiero do kilkudziesieciu
(do 100) biegach ,,btgd” ten zostat wyeliminowany, lecz i po tym zdarzato
sie od czasu do czasu, ze szczur whiegat do korytarza bt

Powyzsze silne zakorzenienie si¢ btedu bx z fatwoscig moze byc
objasnione. Poniewaz rozgalezienie a2 b2 znajduje si¢ blizej koricowej Klatki
z pokarmem, niz rozgatezienie ax bx szczury przede wszystkim uczg sie pra-
widtowej drogi w tym odcinku labiryntu, tj. zostaje wyeliminowany3

3) Literg ,,a” oznaczaliSmy wszedzie drogi ,,prawidtowe”, literg ,,b” — ,,bted-
ne”; przez ,,ab” oznaczano rozgatezienia drég.
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btad b2. Ze wzgledu na to jednak, ze sytuacja at bx nie rozni sie od a2 b2
zwierzeta majg. w pierwszej z tych sytuacji tendencje skrecania w tym samym
kierunku, co w drugiej, a to powoduje wchodzenie do ,blednego” kory-
tarza by Calkowite wytworzenie sie u zwierzecia nawyku nastepuje dopiero
wtedy, gdy tendencja wchodzenia do korytarza bt zostaje zahamowana
i zwierze uczy sie w pierwszym rozgatezieniu iS¢ w kierunku przeciwnym,,
niz w drugim.

Co sie tyczy labiryntow nr 5 i nr 6, to tam oczywiscie powyzsza trud-
nos¢ nie istniata. Posiadaty one tylko jedno rozgatezienie na poczatku i zda-
watoby sie, ze szczury powinnyby szybko przyswoi¢ sobie prawidtowy Kie-
runek drogi. Tymczasem u obydwu szczuréw wystepowata dos¢ silna ten-
dencja zachodzenia do korytarza bj, ktorg nie tak tatwo udato sie wyko-
rzeni¢. Oméwieniem tego zjawiska zajmiemy sie poOzniej.

Gdy nawyk przebiegania przez odpowiednie labirynty zostat ostatecznie
przez poszczeg6lne zwierzeta opanowany, czego dowodem byt szereg bez-
btednych biegdw, mozna byto przystgpi¢ do zastosowania biegow
préobnych. Polegaty one na wprowadzeniu do labiryntu skrotow,
ktére w labiryntach nr 1, 2, 3, 4, taczyly korytarz ki, bezposrednio
z korytarzem k2, za$§ w labiryntach nr 5 i 6 doprowadzaty korytarz Kkj
do przeciecia sie z pierwszym korytarzem poprzecznym (rys. 2, str. 75). Je-
zeli szczur posiada przestrzenng orientacje w catoksztatcie labiryntu, wowczas
powinien on ,,wiedzie¢”, ze droga skrotowa k,*—k 2 jest rbwnowazna drodze

— al — k2 i wobec tego po dojsciu do rozgatezienia a2 b2 winien is¢
dalej drogg a2- Jezeli natomiast orientacja taka nie istnieje, a zwierze opiera
sie jedynie na nauczonym szeregu kolejnych ruchow, wdwczas po dojsciu
przy pomocy skrotu do miejsca a2 b2 winno ono skreci¢ w kierunku b2,
gdyz w tym wiasnie kierunku prowadzi zwykta droga przy pierwszym roz-
gatezieniu.

Z kazdym zwierzeciem wykonano po kilka takich do$wiadczen prob-
nych, oddzielonych od siebie dostatecznie wielka iloscig dosSwiadczen zwy-
ktych, aby element nauczania nie mogt w nich interweniowac. MieliSmy
moznos$¢ przekonac sie (patrz nizej), ze istotnie element ten nie grat zadnej
roli i kazdy bieg prébny mozna uwaza¢ za zupetnie niezalezny. W pierw-
szych biegach prébnych postepowaliSmy w ten sposéb, ze korytarze ax i »
byty zamkniete i iedyng mozliwg drogg byt dla zwierzecia skrot (rys. 2A);
w nastepnych m— zwierze miato do wyboru, badZz zwykta droge, badZ droge
skrotowg (rys. 2B). Poniewaz u zwierzat istnieje tendencja kierowania sie
prostg droga tak daleko jak to jest mozliwe, z drugiej za$ strony zwierzeta
nasze miaty silnie wyrobiony nawyk skrecania po przebyciu odpowiedniego
odcinka drogi w korytarz al; przeto w tych biegach prébnych, w ktérych
droga normalna nie byfa zamknieta, szczury zachowywaty sie rozmaicie:
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niekiedy szty prosto droga skrétowa, niekiedy za$ po dojsciu do &,
natychmiast skrecaty do ax.

Rys. 2.

Uwaga: Lab. nr 6A i IB nie zostaty narysowane, gdyz odpowiednie doswiadczenia
nie byty wykonane.

Ze wzgledu na to, ze celem biegdw prébnych bytlo sprawdzenie,
w ktdra strone poéjdzie szczur przy zastosowaniu skrotu, przeto aby nie za-
ktocaé jego postepowania na przysztos¢, w biegach tych stawiano klatke
z pokarmem zaréwno u wylotu drogi a2 jak i u wylotu drogi b< W ten
spos@b, ktorakolwiek z tych dr6g szczur sobie obrat, prowadzito go ona
do klatki z pokarmem, dzieki czemu unikaliSmy zbytecznego btadzenia
szczura po labiryncie, co mogtoby ujemnie wptyngé na wynik nastepnych
biegow, tak zwyktych, jak i probnych.

Doswiadczenie, w ktérym miat miejsce bieg prébny, prowadzono w ten
sposob, ze pierwsze dwa biegi odbywaty sie normalnie, trzeci byt biegiem
probnym, czwarty byt zndéw zwykty. Biegi prébne stosowano oczywiscie
tylko wtedy, gdy cale zachowanie sie zwierzecia wskazywalo na zupetnie
dobry stan jego zdrowia i prawidtowg pobudliwo$¢ pokarmowa.

Dla ilustracji podajemy in extenso protokét pierwszego doswiadczenia
prébnego u jednego ze szczuréw.
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Doswiadczenie

Szczur nr. 4
Nr Minuta Okres Czastrwa-
biequ doswiad- utajony niabiegu Trasa biegu
g czenia w sek w sek.
91 0 0 8 S-3g -a2-P
92 5 0 8 S-atk- a2-pP
Labirynt zmieniony
93(1) 10 1 15 S-kj-k2b2P

La)irynt normalny
94 15 0 6 S-ax-a2-P

Nr 26
Dn. 22, 12. 1954 r. g. 14 m. 29

UuwAG.I

Zatrzymuje sie 1" w kj zwrot glowy
w kierunku bj

Przez k2 szczur posuwa sie wolno, du-
za reakcja orientacyjna, poczem szy-
bko biegnie przez b2 Oddaje duzo
katu.

Idzie pewnie, je odrazu

Jak widzimy, bieg probny odbywa sie znacznie wolniej, niz w normie
i towarzyszy mu silna reakcja orientacyjna; doszediszy jednak do miejsca
a2 b2 szczur dos¢ pewnie idzie w kierunku b2-

labiryntu

Tabela
Wyniki biegéw prébnych u szczuréw.
i [ O, - -
£2 8 sS 8
S¢S =) S SE 'S =
828, & <8 . BEE. % o
28z @ g2 T3 Bgo8z B8 €
2.8 . 53 28 B.3 o 5
z=zd z &8 35 z=z28 z (£
46 195 A b, 3 2% 92 A
54 227 A b2 3 33 128 A
i 60 251 A b2 3 40 165 A
3 46 194 A
2 25 19 A b2 3 51 218 A
2 36 163 A b2 3 56 242 B
2 45 207 A b2 3 62 262 B
2 5 253 A
2 66 295 A b2 4 26 93 A
2 7i 319 A b2 4 42 182 A
2 78 344 B b2 4 46 201 A
2 79 349 B b2 4 51 225 A
2 8 361 B b. 4 5 249 A
4 59 261 B

- —_
cS T
5‘3 2 > =]
8>3 8 &E
= NS 8 = <3 =
€3 Yovc = EC €3
>0 8 @ . 5o >0
=5 z=zd z &8 =8
b2 5 25 106 A
b2 5 37 164 A
a2 5 4 1% A b2
b2 5 47 210 A b2
b2 5 52 235 B b2
b2
a2 6 70* 41 B y2a2¢m
6 75 61 B b2
b2
b2 *) Do doswiadczenia 61-go
a2 wiacznie szczur ten biegat po
b2 innym labiryncie.
b2
b2

Tabela Il przedstawia wyniki wszystkich biegoéw prébnych, przy czym
literg A oznaczone sg te proby, w ktorych drogi al i bt byly zamkniete,
literg B te proby, gdzie szczur miat do wyboru marszrute zwyklg oraz skro-
towg. Te wypadki, w ktorych szczur wybrat marszrute zwyktg (idac oczy-
wiscie prawidtowo) nie zostaty w tablicy uwzglednione.

Juz na pierwszy rzut oka wida¢, ze w przewaznej wiekszosci wypadkdow

szczury, dochodzac do krytycznego

rozgatezienia, Kkierujg sie nastepnie
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do b2, t. j. skrecajg w te strone, w ktdrg nalezy skreci¢ w zwyktych warun-
kach przy pierwszym rozgatezieniu. Tylko wyjatkowo szczury Kierujg sie
w strone przeciwna.

Na specjalne oméwienie zastuguje szczur nr 5. Pierwszy bieg prébny
zastosowaliSmy u tego szczura wowczas, gdy nawyk mimo przeszto 100 bie-
gbéw nie byt nalezycie opanowany. (Poprzedniego dnia z 6 biegéw w dwdch
szczur zachodzit do korytarza bj). W biegu tym szczur poszedt w kierunku
normalnego wylotu labiryntu, tj. tak jakby sie orientowat, ze skrdcono
droge. W nastepnym doswiadczeniu prébnym, ktére miato miejsce na tle
nawyku o wiele lepiej opanowanego, szczur po przejsciu korytarza skréto-
wego skierowat sie z poczatku w tym samym kierunku co poprzednio, do-
szediszy jednak do naroznika, zawrdcit i poszedt korytarzem b2. Wreszcie
w nastepnych biegach prébnych mamy juz tylko biegi przez korytarz b2,
tj. w strone pierwszego zakretu w labiryncie zwyklym.

Z wykonanych doswiadczen prébnych nalezy jeszcze szczeg6towo opi-
sa¢ doSwiadczenie nr 78 przeprowadzone na szczurze nr 2.

W doswiadczeniu tym zastosowano skrét, nie zamykajac drég i blr
szczur miat wiec mozno$¢ pojScia dwiema drogami: normalng i skrotowa.
W pierwszym biegu, w ktorym obydwie drogi staty otworem, szczur jakby
nie zauwazyt skrotu, skrecajagc w rozgatezieniu ax bx natychmiast do ai
i przebiegajac cata droge szybko i prawidtowo. W drugim biegu poszedt
skrotem do rozgatezienia a2 b2 i bez wahania skrecit do b2, gdzie zastat
oczywiscie klatke z pozywieniem. W trzecim biegu znéw wzieta goére ten-
dencja do normalnego biegu i szczur w rozgatezieniu at bt skrecit do alv
a w rozgatezieniu a2 b2 — do a2.

Oto protokdt tego doswiadczenia:

Doswiadczenie Nr 78

Szczur nr 2 Dn. 2.4.1935r. g. 15m. 25
Nr Minuta Ofires Czastrwa- )
biequ doswiad- utajony nia biegu Trasa biegu UWw A G I
g czenia w sek. w sek.
341 0 i 5 S-at-a2-P Zachowuje sie w klatce S normalnie,
biegnie zdecydowanie, je natychmiast
342 5 2 5 S-aj-a2-P Podczas okr. utaj. wspina sie tapkami

u progu. Biegnie poprawnie

Labirynt zmienio ,,

343(1) 10 2 55 ~S-at-a2-P Na chwile zatrzymat sie w a2
34+(2) 15 1 45  S-kj-kj-bj-P Na chwile zatrzymat si¢ w ax
345(3) 20 1 4 S-al-a2-P Biegnie poprawnie

Jak widzimy szczur w tym samym labiryncie, w nastepuja-
cych po sobie kolejnych biegach idzie badZz do korytarza a2 badz do b2
w zaleznosci od tego, jaka droga doszedt do miejsca a2 b2.
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Dyskusja

Wyniki opisanych do$wiadczen wskazuja, na to, ze w naszych warun-
kach orientacja w catoksztalcie labiryntu jako czynnik, ktoryby maégt okre-
$la¢ zachowanie sie zwierzecia, nie istnieje. Szczury majac w biegach prob-
nych do wyboru badZ droge ,,prawidtowg”, ktérg powinnyby rozpoznac¢
posiadajac orientacje przestrzenng, badZz droge ,btedng”, ktorej Kierunek
jest zgodny z kierunkiem pierwszej drogi ,,prawidtowej” w labiryncie zwy-
ktym, obieraty z requty te ostatnig droge. Najbardziej moze wymownym
pod tym wzgledem jest doswiadczenie nr 78 na szczurze nr 2, gdzie dzieki
szczegblnemu zbiegowi okolicznosci tendencja ,,p0js¢ prosto” i tendencja
»P0jS¢ prawidtowg droga” byly niemal réwne, skutkiem czego szczur raz
szedt wedtug marszruty zwykiej, drugi raz wedtug skrétowej. Zdawatoby
sie, ze tego rodzaju warunki moga sprzyja¢ najbardziej w zorientowaniu
sie zwierzecia w sytuacji, tymczasem, jak widzimy, kazdy kolejny bieg sta-
nowi jak gdyby niezalezng catos¢, i szczur, ktory przed chwilg doszediszy
do punktu a2 b2 prawidtowg drogg skierowat sie ku a2, po paru minutach
osiggnawszy ten punkt droga skrétowg idzie do b2.

Jak widzimy z tabeli Il w nielicznych biegach prébnych zwierzeta kie-
rowaty sie nie do b2 lecz do a2, tj. zachowywaly sie tak, jak gdyby orien-
towatly sie w caloksztatcie sytuacji przestrzennej. Jednak przyczyny tej po-
zornej orientacji dajg sie bez trudnosci wyttumaczy¢. Tak, w doswiadcze-
niach ze szczurem nr 5 pierwszy bieg probny urzadzilisSmy woéwczas, gdy
droga b, nie byfa jeszcze nalezycie odréznicowana od drogi at i szczur
czesto jeszcze robit ,,btedy”. Wiemy, ze gdy jaka$ reakcja zwierzecia poddana
jest trudnemu hamowaniu i gdy hamowanie to nie jest nalezycie umocnione,
wowczas ulega ono tatwo rozhamowaniu, szczeg6lnie wobec dziatania ja-
kich§ nowych bodzcoéw zewnetrznych. W naszym wypadku takim bodzcem
zewnetrznym byto przedtuzenie korytarza wstepnego. Okoliczno$¢ ta po-
prostu ,.zmylita” szczura i przez nig nie zupeinie zahamowana ,btedna”
reakcja zostata rozhamowana. Tak wiec, mOwigc nieco swobodnie, pozornie
»prawidtowy” bieg szczura nalezy traktowac nie jako objaw orientacji, lecz
jako omyike. Przemawia za tym fakt, ze w nastepnym biegu prébnym, prze-
prowadzonym w okresie, kiedy szczur juz byt lepiej wycwiczony, poszedt
on coprawda do a2 lecz nastepnie zawrdcit (mimo, ze byt juz ,,0 krok”
od klatki z pokarmem), a w dalszych biegach prébnych szedt juz odrazu
w kierunku b2-

Sporadyczne wypadki kierowania sie do korytarza a2 w biegach préb-
nych u innych szczurdw majg zapewne inny mechanizm, gdyz wszystkie
te biegi przeprowadzano w okresie, kiedy szczury byly doskonale wyéwi-
czone, tj. istniata mniejsza mozliwo$¢ rozhamowania ,,btednej” drogi bt.
Jak wynika jednak z pewnych doswiadczen (ktére zostang opublikowane
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w oddzielnej pracy), i te wyjgtkowe biegi mogg by¢ catkowicie wyjasnione
bez uciekania si¢ do mechanizmu orientacji przestrzennej. Dane do$wiad-
czalne, ktére otrzymalismy, zdajg sie bowiem wskazywaé na to, ze wsrdd
czynnikdéw okres$lajgcych zachowanie sie zwierzecia w danym momencie,
odgrywa tez powazng role diugo$¢ przebytej juz drogi
(wzglednie czas jej przebywania?). Droga  — k2 jest wprawdzie krétsza
od normalnej drogi kx — al — k2 jest jednak dtuzsza od drogi kt; w wy-
jatkowych wypadkach wiec szczur moze sie zachowywacé po przebyciu drogi
kt — k2 nie tak, jak sie¢ zachowuje po przebyciu drogi kj, t. j. skreca¢
w kierunku al; lecz tak, jak po przebyciu drogi k — ax — k2, tj. skrecac
w strone a2. Nalezy przy tym przypuszczaé, ze im bardziej diugo$¢ drogi
« — k2 jest zblizona do dtugosci drogi kls tym wiecej jest szans, ze szczur
dochodzac do rozgatezienia skreci w kierunku a3, im bardziej za$ droga
kx — k2 jest zblizona do drogi kt — ax — k2, tym wiecej jest szans, ze
szczur péjdzie w kierunku a2.

Nawiasem zauwazymy, ze nieliczne wypadki, w ktérych szczury w bie-
gach prébnych skrecaty do korytarza a2, przemawiajg za niezaleznoScig
poszczeg6lnych tych biegéw, w przeciwnym bowiem razie bytoby dziwne,
ze zwierze mimo parokrotnego wzmocnienia biegu przez korytarz b2 poszio
w pewnym doswiadczeniu inaczej, a nastepnie, mimo, ze i to zostato wzmoc-
nione, kierowato si¢ znéw do b2.

Powstaje pytanie, czemu przypisa¢, ze wynik naszych doswiadczen jest
do tego stopnia rozny od wynikéw doswiadczen Honzika. Przypuszczenie,
iz przejawy orientacji u szczuréw w do$wiadczeniach tego autora mogly by¢
tylko pozorne i w istocie zaleze¢ od innych czynnikow, wolnoby nam byto
wysungé tylko wtedy, gdybysSmy powtdrzyli te doSwiadczenia i zajeli sie
ich analizag. Nasze dos$wiadczenia tym sie przede wszystkim réznity od do-
Swiadczen tego autora, ze labirynty, ktérych uzywaliSmy, byly znacznie
prostsze, a co za tym idzie, poszczegdlne elementy zachowania sie zwierzat
mozna byto fatwiej zanalizowac i wyttumaczy¢. Drugg roznicg byto jednak
to, ze w doswiadczeniach Honzika, w przeciwienstwie do naszych, szczury
byly oslepione. Nie jest wykluczone, ze zwierzeta, majagc do dyspozycji
bodZzce wzrokowe obok kinestetycznych, kierujg sie przy wytwarzaniu na-
wyku zaréwno jednymi, jak i drugimi; jezeli zatozymy, ze gtdwng role
w orientacji przestrzennej grajg bodzce Kinestetyczne, wdwczas nadmierna
przewaga bodzcéw wzrokowych mogtaby czeSciowo orientacje te uposle-
dza¢. Z drugiej jednak strony wydaje sie dziwne, by szczury nieo$lepione
miaty posiada¢ o tyle prymitywniejszy sposob zachowania sig, anizeli
szczury $lepe.

Streszczajac, musimy stwierdzi¢, ze aczkolwiek w zasadzie nie mozemy
negowac istnienie u szczur6w czystej orientacji przestrzennej, podpadajacej
pod podang na wstepie definicje, to jednak nawet w zespofach tak stosun-
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kowo prostych, jak te, ktorymi operowali$my, nie mozna bylo wykry¢ zad-
nych faktéw, ktéreby na istnienie takiej orientacji mogty wskazywaé. Co
wiecej, pewne zjawiska zachowania sie, ktdére pozornie moznaby uwazaé
za przejawy orientacji, przy blizszej analizie okazaty sie zrozumiate z punktu
widzenia praw wytwarzania sie nawykow.

Nie jest wykluczone, ze w warunkach jeszcze prostszych udatoby sie
u szczuréw wykazaé istnienie orientacji przestrzennej w niewielkim zakresie.
Tak np., jak wspomnieliSmy w czesci doswiadczalnej, w labiryntach
nr nr 5i 6 szczury wykazywaly niezwykle silng, tendencje do wybierania
drogi b¥ na co trudno nam znalez¢é chwilowo dostatecznie bezsporne wy-
ttumaczenie. Moze ,,btgd” ten jest wiasnie wyrazem swego rodzaju prymi-
tywnej orientacji, gdyz fatwo spostrzec, ze powyzsza droga rzeczywiscie
skracataby droge w labiryncie, gdyby nie byta Slepa.

Whnioski

1. Zdolno$é danego zwierzecia do zastepowania drogi wyuczonej przez
inng, doprowadzajgcg do tego samego celu, Swiadczy o istnieniu pewnego
specyficznego mechanizmu korowego, ktoéry okreslamy jako orientacje prze-
strzenng. Mozliwo$¢ istnienia takiego mechanizmu nie ma nic wspdélnego
z koncepcjg Lashley’a o mechanizmach intraneuralnych, kierujgcych zacho-
waniem sie zwierzecia niezaleznie od bodZcéw obwodowych, w szczegol-
nosci za$ nie moze stuzy¢ jako dowdd tej koncepcji.

2. W obranej przez nas sytuacji do$wiadczalnej nie udato nam sie
wykry¢ istnienia u szczurOw orientacji przestrzennej: zachowanie si¢ zwie-
rzat w labiryntach prébnych pozostawato catkowicie w ramach dziatalnosci
nawykowej, za$ glebsza analiza wykazala, ze nawet te posuniecia, ktére
mogtyby pozornie by¢ uwazane za przejawy orientacji, w istocie nalezy wy-
jasni¢ przy pomocy mechanizméw prostszych.

3. Nie wykluczamy mozliwosci, ze w prostszych sytuacjach, niz te
z ktérymi mieliSmy do czynienia, szczury orientacje przestrzenng posiadaja.
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BADANIA  NAD CZYNNIKAMI
WARUNKUJACYMI ZROZNICOWANIE
ILORAZOW INTELIGENCJI DZIECI | MLODZIEZY

przeprowadzone na materiale 1500 dzieci w latach 1934—36
w Wojewodztwie Sliskim
(Biuletyn sprawozdawczy) *)

1. Zagadnienie.

Sprawa inteligencji i testow ma swojg strone spoteczng i naukowg za-
razem. Spolecznie jest waznym umiejetne rozrdznienie form i stopni by-
stroSci umystowej ze wzgledu na niezmierne zréznicowanie zaje¢ zawodo-
wych we wspotczesnym zyciu grupowym. Naukowe zagadnienie inteligencji
polega na wkasciwym wyodrebnieniu inteligencji sposréd innych uzdolnien
oraz na stworzeniu takich testow jako narzedzi rozpoznawczych, ktére
umozliwityby wyodrebnienie w jak najczystszej formie genicznych podstaw
inteligencji z tego wieloksztattnego splotu czynnikéw, jakie majg wplyw
na nig w ciggu rozwoju osobniczego. Cel naukowy badan nad inte-
ligencjg musi by¢ dostosowany do wymagalnika socjalnego, aby w miare
moznosci ludzie wykonywali zajecia odpowiadajgce ich najlepszym natural-
nym wiasciwosciom i uzdolnieniom.

Bez watpienia, gdyby nie ta wasnie potrzeba socjalna, sprawa inteli-
gencji nie pochfaniataby tyle wysitku licznych psychologow, jak to rzeczy-
wiscie ma miejsce w ostatnich trzydziestu latach w Europie i Ameryce P6t-
nocnej. Jak dalece w tym wzgledzie psychologowie poszli w kierunku roz-
wigzywania palacych zagadnien zycia, wida¢ chocby z faktu, ze podjeli sie
pomiar6w stopni bystrosci umystowej zanim doktadniej poznali: 1) czym
wiasciwie ta bystros¢ jest i 2) jakie czynniki jg urabiaja.

Ani na pierwsze, ani tym mniej na drugie z tych zagadnien psychologia
nie znalazta do dzis dnia odpowiedzi zadowalajace;j.

Sprawe, czym inteligencja jest, rozstrzygnieto do$¢ dogmatycznie kilko-
ma formutkami w rodzaju znanej definicji Sternowskiej (,,zdolnos¢ wro-
dzona, og6lna do przystosowania sie do nowych sytuacyj”), za$ sprawy
czynnikéw urabiajacych te zdolno$¢ poczatkowo w ogéle nie zauwazono.
Jeszcze Binet, genialny tworca rozwojowej skali inteligencji, przypuszczat,
ze dobrze skonstruowanym testem mozna bada¢ w zasadzie wrodzone stop-

1) Szczegotowa analiza tych badan i materiat dowodowy opublikowane zostaty
w ,,Chowannie” (1936, V—XII), jednakze biuletyn niniejszy nie jest streszczeniem,
lecz raczej innym os$wietleniem tych samych badan. Dotyczy to zwaszcza punktow:
1. Zagadnienia i 4. Interpretacja.

Archiwum 2
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nie i formy inteligencji. Przyznat wprawdzie w dyskusji z Decroly’m, ze na
zroznicowanie intelektualne dzieci i mtodziezy majg wptyw czynniki $rodo-
wiskowe, mimo to jednak zarébwno on sam jak i wspotczesne mu pokolenie
psychologéw podtrzymywato przypuszczenie, ze wynik badan testowych jest
diagnostyczny dla wrodzonego zréznicowania intelektualnego ludzi.

Pewng zmiane w tej sytuacji wprowadzit Stern pojeciem inteligencji
nabytej, ktore przeciwstawit pojeciu inteligencji wrodzonej. Inteligencja
wrodzona ma oznacza¢ stopien i forme bystrosci umystowej, poza ktdre nie
mozna wyj$¢ przy pomocy najlepszych nawet zabiegéw wychowawczych.
Inteligencja wrodzona jest niejako zdolnosScig ukrytg, a jako taka jest suma
mozliwosci intelektualnych cztowieka, jest maksymalnym ,ostatnim kro-
kiem” (pojecie Szumana) do jakiego dany osobnik jest zdolny w ciggu
swego zycia.

W przeciwienstwie do inteligencji wrodzonej inteligencja nabyta jest
zmienng, rozwijajacg sie formg aktualizacyjna inteligencji wro-
dzonej. Jezeli tamtg oznaczymy formuta: ,to co cztowiek mogtby intelektu-
alnie”, te nalezatoby w takim razie oznaczy¢ zwrotem: ,;to co cztowiek inte-
lektualnie w danej chwili moze”, a wiec jest to niejako rozporzgdzalna
w danej chwili wydolno$é umystowa. Jest to tez zarazem zdolnos$¢ nie w swej
genicznej pierwotnej postaci, lecz zdolno$¢ urobiona przez zycie.

Skoro raz rozrézniono te dwie formy inteligencji, trzeba byto rozwazy¢
zagadnienie, ktéra z nich badamy testami i czy formy te sg niejako réwno -
legte do siebie, czytez zachodzi miedzy nimi jaka$ inna relacja.
Nie ma watpliwosci, ze jezeli testami badamy w ogoéle inteligencje, badamy
ja jedynie w jej formie nabytej, wobec tego za$ wrodzone zréznicowanie
intelektualne miedzy ludzmi moze by¢ tylko wywnioskowane posrednio z da-
nych dotyczacych zr6znicowania nabytego. Sprawa bytaby pomimo swej trud-
nosci wzglednie jasna, gdyby mozna bylo orzec, ze zr6znicowanie nabyte jest
wprost proporcjonalne do zréznicowania genicznego. Mogtoby sie wydawac
zrazu, ze jest tak istotnie, tzn. ze dany osobnik ma tym wiecej bystrosci wro-
dzonej, im wiecej ujawnia bystrosci nabytej. Przypuszczenie to bytoby wszak-
ze tylko wtedy trafne, gdyby byto prawda, Zze wszyscy ludzie, a przynajmniej
wszystkie osoby badane testami, ,,wyrobity” ze tak powiem swoje geniczne
mozliwosci do granic ostatecznych, to znaczy do granic ustalonych
dla danej jednostki przez warunki geniczne. Nie trzeba badan, aby stwier-
dzi¢, ze ten fikcyjny wypadek nie zachodzi w rzeczywistosci. Zapewne, nikt
nie moze naby¢ wiadomosci i sprawno$ci, nie moze zrozumie¢ pewnych
pojec i teoryj, nie moze okaza¢ pewnego stopnia rzutko$ci i orientacji zy-
ciowej, ktére wymagatyby uzdolnien wrodzonych, przekraczajgcych jego
zdolnosci rzeczywiste, ale tez z drugiej strony na pewno tylko nieliczne jed-
nostki nabywajg sprawnos$ci, wiadomosci, pojecia itp. dochodzace do naj-
wyzszych, nieprzekraczalnych granic podtoza biologicznego ich umystowoscl



85

Co prawda nietatwo orzec, gdzie umiescic i jak zdefiniowac teoretycznie
owa najwyzsza, nieprzekraczalng granice rozwoju intelektualnego, o ktorej
mowimy, na pewno jednak mozna na podstawie konkretnych prob orzec,
jakiego rodzaju sytuacjom nowym dana jednostka sprostac¢ nie potrafi w da-
nej chwili i prawdopodobnie nigdy w ogéle. Orzeczenia takie bedg jednakze
prawdopodobne jedynie odnosnie do o0séb poddanych wszechstronnemu
ksztatceniu i wychowaniu. Ich pewnos$¢ bedzie malata w miare, gdy badac
bedziemy osoby o coraz to mniejszym stopniu wyksztatcenia, dlatego wilasnie,
ze najlepsze nawet testy psychologiczne badajg jedynie inteligencje nabyta,
a o inteligencji wrodzonej pozwalajg tylko wnioskowac posrednio.

W tym stanie rzeczy jest sprawg jasng, ze wyniki badan psychologicz-
nych i psychotechnicznych dotyczacych inteligencji wymagaja poprawki,
jesli majg byé objasniane tak jak dotychczas, to znaczy jako wskazniki wro-
dzonych uzdolnien intelektualnych danej osoby. Poprawka ewentualna do
tych wynikéw nie moze byc¢ jedna, generalna, poniewaz catoksztatt wptywow
niegenicznych urabiajgcych inteligencje nabyta nie jest bynajmniej
wielkos$cig statg lecz zmienng, Kktérej rozmiary nalezy pozna¢ w kazdym
wypadku z osobna.

Dochodzimy w ten sposob do naszego wihasciwego zagadnienia, tj. do
sprawy czynnikow urabiajacych aktualng forme czyjej$ inteligencji (rozumie
sie, inteligencji nabytej). Zagadnienie nasze mozemy sformutowa¢ dwojako.
Po pierwsze zapyta¢ mozemy, o jaki to stopied (wptywéw Srodowiskowych)
zmieni¢ nalezy czyj$ iloraz inteligencji (I. 1.) w poréwnaniu z I. I. osoby in-
nej, aby méc sprowadzic interpretacje tych ilorazéw do wspolnego mianow-
nika, mianowicie do inteligencji wrodzonej, wedle ktorej przeciez chcemy za-
sadniczo wyrokowac o mozliwosciach zyciowych czy zawodowych danej oso-
by. Po wtdre zapyta¢ tez mozemy w sposéb generalizujgcy, o ile czyli o jaki
stopiert czynniki niegeniczne majg wptyw roznicujagcy na uksztattowanie
inteligencji nabytej dzieci i mtodziezy, a ludzi w ogéle. To drugie pytanie
jest teoretycznie i metodologicznie wazniejsze, dlatego tez przejdziemy od
razu do blizszych rozwazan nad nim.

Poniewaz na aktualny stan czyjej$ bystrosci umystowej wptyw moga
mie¢ tylko dwie grupy czynnikdw, mianowicie czynniki geniczne i czynniki
Srodowiskowe, mozemy tez teraz uja¢ nasze zagadnienie w ten sposéb, ze
zapytamy, jaki udziat w aktualnym poziomie czyjej$ bystrosci umystowej
majg czynniki wrodzone, jaki za$ czynniki Srodowiskowe, oraz w jakim
stopniu bystro$¢ umystowa w ogdle jest zalezna od jednej z tych dwu grup
czynnikéw.

2. Metoda.
Sprawa poznania czynnikow S$rodowiskowych wzglednie genicznych,
warunkujgcych zrdznicowanie intelektualne ludzi, interesowata badaczy juz
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od szeregu lat. Przeprowadzono dotad sporo badan analitycznych nad zwiaz-
kiem miedzy pewnymi wyodrebnionymi czynnikami $rodowiska a zmien-
noscig I. 1. Najciekawszymi w tej sprawie sg moze badania Freemana nad
zroznicowaniem intelektualnym, spowodowanym przez wychowanie dzieci
z tego samego rodzenstwa w rodzinach i warunkach $rodowiskowych o réz-
nym stopniu dobrobytu materialnego i umystowej kultury. Freeman stwier-
dzit niewatpliwy awans inteligencji nabytej wlasnie u dzieci, ktére dostaty
sie do srodowiska socjalnie korzystniejszego. Podobne wyniki analityczne,
stwierdzajace wptyw réznicujacy Srodowiska a zarazem zmiennos¢ I. 1. tych
samych osobnikéw w ciggu zycia w zwigzku ze zmienno$cig czynnikow $ro-
dowiskowych, uzyskali i inni badacze.

Badania dotychczasowe, ujmujgce zagadnienie zaleznosci I. 1. od czyn-
nikdw warunkujacych jej zmienno$¢, majg bez watpienia znaczenie teore-
tyczne jako przyczynki do tego zagadnienia. Ich duzym brakiem wszakze
jest to, ze nie umozliwiajg oceny globalnej wptywu czynnikéw $rodowisko-
wych na zmienno$¢ I. |. Badania te méwig wprawdzie wyraznie, niektore
z nich w sposéb liczbowy, ze zachodzi zwigzek miedzy okreslong zmiang
w $rodowisku a zmiang I. I., jednakze przy dotychczasowych metodach nie
umozliwiajg zastosowania obliczen korelacyjnych. Stwierdzenie, ze np. ucz-
niowie przedmies¢ (Doring) uzyskujg przecietnie nieco nizszy I. I., niz ich
koledzy ze $r6dmiescia, albo ze sieroty, wychowane dotychczas w warunkach
zamoznosci i ogolnie wysokiego poziomu kulturalnego, tracg tyle a tyle
punktow 1. I. po pewnym czasie w warunkach $rodowiska gorszego, jest
wprawdzie cenne, ale liczby takie i podobne (zazwyczaj procenty) nic nie
mowig o catoksztatcie zmian w 1. I. spowodowanych przez $rodowisko
en bto¢. Gdyby nawet udato sie w badaniach masowych, przeprowadzonych
w sprawie wptywu pewnego okre$lonego czynnika na zmienno$¢ I. I., usta-
li¢ wspotczynniki korelacji, wspotczynniki te bylyby niezmiernie mate i za-
ledwie mogtyby w ogole wchodzi¢ w rachube.

Wobec tych trudno$ci zachodzita potrzeba skonstruowania takiej me-
tody, przy zastosowaniu ktorej moznaby: 1) uzyé z powodzeniem statystycz-
nych metod korelacyjnych, 2) uja¢ analitycznie wszelkie czynniki $rodo-
wiska, jakie mogg mie¢ wptyw na zréznicowanie I. ., 3) zebra¢ wszystkie
te czynniki rozpatrzone najpierw analitycznie w jeden wspotczynnik global-
ny, ktéry by w danej liczbie (podobnie jak I. I.) reprezentowat catoksztatt
wptywow Srodowiskowych na inteligencje i dat sie w statystycznej korelacji
poréwnaé z I. .

Préba skonstruowania metody o wyluszczonych wyzej wiasciwosciach
natrafiata zrazu na wielkie trudnosci. Srodowisko obejmuje tak réznorodne
czynniki i o tak dalece zmiennym nasileniu, ze wiasciwe rozcztonkowanie
tych czynnikdw a nastepnie sprowadzenie ich do wspdlnego mianownika mo-
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ze sie na pierwszy rzut oka wydawac¢ sprawy nienaukowsa. Wpierw trzeba sie
upora¢ z pytaniem, jakie to czynniki Srodowiska wyodrebni¢ ze wzgledu na
ich ewentualny wptyw na uksztattowanie inteligencji nabytej, potem trzeba
wzig¢ pod uwage, ze nie wszystkie z nich albo raczej zaden z nich nie wpty-
wa na zrdznicowanie intelektualne w sposéb jednakowy i ze wobec
tego trzeba pomysle¢ nad uporzagdkowaniem i ustosunkowaniem wzajemnym
tvch czynnikéw do siebie wiasnie z punktu widzenia ich rdznorodnego
wplywu na uksztattowanie czyjego$ I. 1., dalej w rachube wzigé trzeba fakt
niezmiernego zréznicowania dynamicznego czyli nasilenia tych samych
czynnikéw, w korcu trzeba czynniki poszczegdlne uprzednio wyodrebnione
jako$ zebra¢ razem, aby je méc w postaci globalnej poréwnac¢ z I. 1., — co
stanowi zatozony cel badan.

W sprawie trudnosci pierwszej i drugiej istniejg wprawdzie obserwacje
i doswiadczenia, dotyczace niektorych czynnikdw Srodowiska fizycznego
i socjalnego, te jednakze nie wystarczajg, aby na ich tylko podstawie moc
uporzadkowaé elementy Srodowiska wedle rosngcego lub malejagcego wpty-
wu na I. I. Wobec tego nieuniknionym byto oparcie sie w niejednej sprawie
dotyczacej konstrukcji naszej metody na nienalezycie kontrolowanej intuicji,
na wskazaniach ,,zdrowego rozsadku” i na literaturze rozpatrujgcej w sposéb
opisowo-jakosciowy ten czy 6w czynnik srodowiska. Budowanie na intuicji
kryje bez watpienia liczne Zrédta pomytek, mozemy sie jednakze pocieszy¢
faktem, ze nie ma takiego pomystu metodologicznego w psychologii, a poza
tym w nauce w ogéle, ktéry by na poczatku nie miat charakteru intuicji
nieskontrolowanej uprzednimi badaniami. Cala rzecz w tym, czy ex post
tj. w toku badan wiasciwych i kontrolnych intuicja okaze sie pozyteczng
naukowo czy nie. Jesli chodzi o nasze zagadnienie i metode, rozstrzygniecie
w sprawie pozytku i trafno$ci naukowej powzietej intuicji uzyskaliSmy w za-
sadzie w toku obliczen statystyczno-korelacyjnych. O tym mowa bedzie p6z-
niej. Na razie przedstawimy sposob, w jaki uporaliSmy sie z wymienionymi
trudno$ciami, to znaczy opiszemy sposob konstrukcji metody ilo$cio-
wego opisu Srodowiska, rozpatrywanego z punktu widzenia wptywu
poszczegblnych czynnikéw tegoz Srodowiska na uksztattowanie inteligencji
nabytej, a co idzie za tym na zr6znicowanie I. I.

,Srodowisko majace wptyw na uksztattowanie 1. 1.” rozbite zostato
wpierw na trzy wielkie grupy czynnikéw: I. og6lne warunki Srodowiskowe,
I. indywidualne warunki $srodowiskowe, Ill. szczeg6lnie korzystny lub nie-

korzystny splot warunkéw socjalnych. Jak wida¢ stad, nie przeprowadzilismy
znanej dychotomii: Srodowisko fizyczne — $rodowisko spoteczne. Co praw-
da, czynniki Srodowiska fizycznego zostaty ujete w jednym z punktéw
,»,0g0Inych war. $r.”, jednakze tak, ze w globalnej cyfrze, ktérg nazwiemy
pozniej ,,wspotczynnikiem socjalnym inteligencji”, Srodowisko fizyczne zaj-
mowac bedzie pozycje minimalng. Nie mamy tu miejsca na uzasadnienie
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takiego postawienia sprawy, podobnie zreszta, jak odnosnie do arbitralnosci
wielu pozycji dalszych.

Pod nazwa ,,0g6Ine warunki srodowiska” rozumiemy wszystkie te czyn-
niki, ktérych ,wpltyw potencjalny” na rozwdj umystowy jest mniej wiecej
taki sam dla pewnej grupy dzieci i mtodziezy. ZaliczyliSmy tu takie czynniki,
jak rodzaj skupienia doméw, przewazajacy sposob zarobkowania w danej
miejscowosci lub okolicy, typ komunikacji przewazajgcej w danym S$rodo-
wisku, oraz szereg czynnikéw, objetych wspdlna nazwa ,,kultury intelektu-
alnej srodowiska” jak: szkota, ksigzka, gazeta, radio, teatr, kino, stowarzy-
szenia oraz tradycje kulturalne $rodowiska. Kryterium wpltywu na inteli-
gencje okreslonego czynnika sposréd ogélnych warunkéw $rodowiskowych
byt li tylko fakt, ze czynnik ten istnieje w otoczeniu pewnej grupy o0sob,
a nie ze ta grupa rzeczywiscie zen korzysta. ZatozyliSmy przy tym, ze wplyw
rzeczywisty ,,0g96Inych warunkéw srodowiska” jest mniej wiecej proporcjo-
nalny do wptywu mozliwego.

»Indywidualnymi warunkami $rodowiska” nazwalismy wszystkie czyn-
niki potencjalne i rzeczywiscie wptywajace na uksztattowanie inteligencji
nabytej u danej konkretnej jednostki. O ile przeto suma
wptywow $rodowiska ogdlnego na pewng grupe oséb jest w zasadzie taka
sama na kazdg osobe tej grupy, odpowiednia suma czynnikéw indywidual-
nych musi by¢ w zasadzie dla kazdej jednostki rdzna, a tylko wyjatkowo
prawie ze ta sama. Do indywidualnych zaliczyliSmy nastepujgce grupy czyn-
nikéw: mieszkanie (ktdre ze swej strony rozbiliSmy na szereg pozycji odreb-
nych), zarobkowanie i zaspokajanie potrzeb, rodzing, opieke intelektualng,
dostep do podniet intelektualnych, indywidualne warunki szkoty i nauczy-
ciela, czynniki ,,przypadkowe”, oraz dostep i ustosunkowanie sie najblizsze-
go otoczenia do uzywek.

Kazdy z tych czynnikow stanowi grupe dla siebie, rozbitg z kolei na
szereg sktadnikow bardziej szczegdtowych, a kazdy z tych sktadnikdw z osob-
na jest jeszcze ustopniowany, co w sumie tworzy okoto 160 elementow
réznorodnych Srodowiska fizycznego i socjalnego facznie.

»Szczegoblnie korzystny lub niekorzystny splot warunkéw socjalnych”
wyodrebniony zostat jako osobna grupa czynnikéw ze wzgledu na naste-
pujace rozwazanie: nie mozna przyjaé, jakoby wptywy poszczegdlnych czyn-
nikdw Srodowiska po prostu tylko sie sumowaty w r6znicowaniu 1. I. in plus
czy tez in minus. Jest raczej przeciwnie, mianowicie: jezeli do$¢ duza ilos¢
czynnikéw tworzy funkcjonalny zestr6j czy to dodatni czy tez ujemny, wptyw
hamujacy lub rozwijajacy poszczegélnych elementéw Srodowiska ulega
spotegowaniu w ramach tego zestroju i dzieki niemu. Innymi stowy zakia-
damy, ze wptyw np. ,statej zachety do zaje¢ umystowych” jest w swych
skutkach wyrazniejszy, jezeli zespala si¢ z catym szeregiem innych czynnikow
dodatnio wplywajacych na rozwoj umystowy, anizeli w wypadku, gdy jest



niejako wymieszany po czesci z czynnikami dodatnimi, po czesci z ujemnymi.
Poszczegdlne elementy Srodowiska przedstawiajg okre$lone kwantum mozli-
wosci czy to wspolnych dla wielu ludzi, czy tez indywidualnych. Oczywiscie
suma tych elementdw rozumianych jako mozliwo$§ci nie moze sie
potegowac ani niwelowac przy jakichkolwiek arytmetycznych kombinacjach
poszczegblnych czynnikéw ujemnych lub dodatnich, jednakze przyjgé mu-
simy, ze wplyw rzeczywisty poszczegdlnych czynnikéw, a wiec nie-
jako stopien ,wykorzystania” poszczeg6lnych elementéw S$rodowiska jest
niejednakowy w roznych wypadkach. Wptyw rzeczywisty mozemy uwazac
za proporcjonalny do wplywu mozliwego jedynie w szerokich granicach
»hormalnosci”, za$ takg normalnoscig jest bez watpienia bardzo wielo-
ksztattne wymieszanie czynnikow ujemnych i dodatnich. Im bardziej od
takiego wymieszania sie oddalamy i zblizamy ku krancom, na ktérych czyn-
niki $rodowiskowe tworza kompleksy czy zestroje jednoimienne (tj. do-
datnie lub ujemne), tym bardziej wptyw rzeczywisty zaczyna sie pokrywac
z wptywem potencjalnym, co wiasnie daje nam podstawe do szczegblnego
uwzglednienia zestrojow korzystnych lub niekorzystnych warunkdw socjal-
nych jako czynnikéw $rodowiskowych dodatkowych i odrebnych od og6l-
nych i indywidualnych warunkéw $rodowiska.

Elementy $rodowiska zostaty nie tylko jakoSciowo wyodrebnione, ale
takze rozcztonkowane wedle stopnia wptywu danego elementu na I. |.
Mozliwe byty w tej sprawie dwa wyjscia: albo przyjac¢ skale od zera wzwyz,
przy czym zero oznaczatoby brak wptywu danego czynnika na zréznicowa-
nie 1. 1., albo tez przyja¢ skale, w ktorej zero oznaczatoby ,wptyw przeciet-
ny”, za$ pozycje po obydwu stronach zera (a wiec po stronie pluséw i minu-
sow) bytyby réznymi stopniami ,wptywu dodatniego lub ujemnego”. Po
Kilku prébach zdecydowalismy sie na te drugg mozliwos$¢ przede wszystkim
dlatego, ze I. 1 uszeregowane sg wzdluz podobnej skali (tj. od setki
w gore i w dot, przy czym setka oznacza statystyczng przecietnos¢), dalej
dlatego, ze stopien zerowy wptywu danego czynnika na 1. 1. bytby fikcja
zupetnie niezgodng z rzeczywistosciag (w razie gdyby miat oznacza¢ ,,brak
wplywu”), w koncu poniewaz (podobnie jak sie rzecz przedstawia odnos$nie
do stopni inteligencji) common sense przyjmuje i w rézny sposéb stownie
okresla formy ,,ztego” i ,,dobrego” Srodowiska.

Niedogodno$¢ przyjetej skali polegata na tym, ze trzeba byto odno$nie
do kazdego czynnika z osobna zdefiniowaé¢ nalezycie (tj. tak, aby
w trakcie badan terenowych nie popetniono przynajmniej wielkich pomytek
spowodowanych interpretacjg wieloznaczng ,,zera”) owo ,zero0” tj. stan
przecietny wptywu danego czynnika. Ot6z przyjeliSmy w tej sprawie, ze
za punkt zerowy danego czynnika uwaza¢ bedziemy ,typowy stan rzeczy”
na terenie Wojewd6dztwa Slaskiego, gdzie przewazna cze$¢ badan byta prze-
prowadzona. Bez watpienia, zatozenie to nastreczato liczne trudnosci w trak-
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de szczegbtowego opanowywania metody, ale na tym miejscu nie sposéb
opisa¢ te trudnosci in concreto.

Znacznie powazniejszy trudnoscig, anizeli zdefiniowanie zera dla po-
szczegOblnych czynnikéw, byto ustalenie rozpietos$ci skali dla
kazdego z czynnikdéw Srodowiskowych z osobna. Jest oczywistym, ze rdzne
elementy Srodowiskowe urabiajg 1. I. w sposéb rézny i ten fakt nalezato
jako$ wziagé w rachube. Co prawda, mozna przypuszczaé nie bez racji, ze
nawet w wypadku, gdybysSmy dla wszystkich czynnikéw przyjeli skale o roz-
pietosci jednakowej, wynik cyfrowy globalny (dla kazdego badanego osob-
ny) bytby przeciez w masie statystycznej jako$ ,,réwnolegty” do rzeczywistych
réznic pozycji socjalnej poszczegélnych badanych, ale na pewno rozsianie
statystyczne wynikéw globalnych nie bytoby tak zréznicowane, jak w wy-
padku uwzglednienia proporcji pomiedzy poszczegdlnymi czynnikami, do-
tyczacych ich wzglednego wpltywu na uksztattowanie inteligencji na-
bytej. Najbardziej ,,intuitywng” strong catej metody jest bez watpienia wia-
$nie ustalenie owych proporcji.

Po wielu prébnych przestawieniach, a w koncu po uzyskaniu czescio-
wych wynikéw ustaliliSmy w nastepujacy sposéb proporcje wpty-
wu wzglednego dla poszczeg6lnych czynnikow.

I.  Na pierwszym miejscu znalazty sie wszystkie te czynniki Srodowiska ogdl-
nego i indywidualnego, ktére nazwalismy ,,stopniem intelektualizacji $rodo-
wiska”, przez co rozumiemy wszelkie mniej lub bardziej bezpos$rednie pod-
niety (lub mozliwosci takich podniet) o charakterze umystowym. Na
mysli mamy konkretnie: opieke intelektualng, rozne formy zachety do pracy
umystowej, stosunek wartosciujgcy blizszego i dalszego otoczenia do ksigzki,
do nauczyciela i do pracy umystowej itd., wzajemne stosunki szkoty i nauczy-
ciela z jednej strony, a bezposredniego otoczenia dziecka ze strony drugiej,
dostep do podniet intelektualnych, kulture intelektualng S$rodowiska,
w szczegolnosci obiektywne warunki szkoty, ksigzki, gazety, radia, tradycji
kulturalnych itp.

Il. Na drugim miejscu znalazty sie te wszystkie czynniki S$rodowiska,
ktére wplywajg mniej lub wiecej bezposrednio na zmienno$¢ ,stop-
nia intelektualizacji srodowiska”. Tutaj nalezg takie czynniki, jak: mieszka-
nie, formy skupienia domoéw (wie$, miasto, osada itp.), przewazajacy spo-
sob zarobkowania, formy zamozno$ci i zaspokajania potrzeb, biologiczna
i socjalna struktura rodziny, formy komunikacji itd.

1. Na trzecim miejscu znalazty sie czynniki srodowiskowe, majace wptyw
mniej lub wiecej bezposredni na zdrowie w ogdle oraz na system nerwowy
a zdolno$¢ do wysitku umystowego w szczegdlnosci. Na mysli mamy tutaj
dostep do uzywek, np. alkoholu, tytoniu, eteru itp., gtdd, wypadki powoduja-
ce silne zaburzenia wzruszeniowe, choroby, ktére — jak np. meningitis —
pociagaja za sobag pewne umniejszenie sprawnosci umystowych itp. Niektdre
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z tych czynnikéw sg tylko do pewnego stopnia socjalne i $rodowiskowe
w ogole (choroby), ale w stopniu, w jakim na pewno nie sg geniczne,
musimy je zaliczy¢ do czynnikéw $rodowiska.

IV. Na ostatnim miejscu w rozpietosci skali znalazty sie czynniki ma-
jace wyraznie posredni tylko'wplyw na poprzednie trzy grupy elemen-
tow, a wiec takie sity S$rodowiska, ktérych wplyw na zréznicowanie
intelektualne ludzi jest prawdopodobnie dos$¢ odlegty. Do tego rodzaju
sit zaliczamy przede wszystkim czynniki klimatyczne.

Podczas gdy skrajne pozycje czynnikow grupy pierwszej oznaczyliSmy
skalg o rozpietosci stu punktow (-}- 50, — 50), takiez pozycje grupy ostat-
niej wahajg sie w granicach punktéw dziesieciu (-f- 5, — 5). Miedzy tymi
dwoma skrajnymi znajdujg sie skale o rozpietosci posredniej. Wyraznie
podkresli¢ musimy na tym miejscu, ze oczywiscie liczby we wszystkich tych
skalach majg charakter umowny, ze nie sg pomiarami oraz ze rzeczowo 0zna-
czajg proporcje wyrazone liczbowo (dlaumozliwienia jed-
noznacznej techniki opracowania materiatu). Wobec tego nie mozna nam
stawiaC zarzutow metodologicznych, np. o charakterze takich pytan: ,,dlacze-
go te wiasnie punkty a nie inne” lub ,,dlaczego wiasnie tyle stopni na skali,
a nie wiecej” itp. Jedynie trafne krytyczne pytanie moze by¢ w zarysie takie:
»Czy dzieki takiemu wiasnie a nie innemu punktowaniu oraz dzieki takim
a nie innym skalom cyfry globalne, do ktdrych osiggniecia zdagzamy, wyraza
w swej zmiennosci nalezycie zmienno$¢ rzeczywistych roznic w zespole
»czynnikbw majacych wptyw na zroznicowanie inteligencji nabytej” po-
szczeg6lnych oséb badanych.

Wielostopniowos¢ skal poszczegoélnych i cyfry zawarte w tych skalach
sg bez watpienia w pewnym sensie dowolne (s liczbowo wyrazo-
nymi ocenami, a nie pomiarami), i mogtyby by¢ zastgpione inny-
mi cyframi absolutnymi, atoli ten stan faktyczny nie przemawia przeciwko
metodzie, jesli tylko dzieki niej, tzn. przy pomocy proporcyj i zmiennosci
uzytych cyfr, wyrazimy lepiej niz stowami w masie statystycznej proporcje
i zmienno$¢ zespotu czynnikéw S$rodowiskowych, majacych wptyw na po-
szczegOlne jednostki badane. Chodzi wiasnie o trafnos¢ w ocenie tych pro-
porcyj oraz o jednakowe postugiwanie sie metodg. Mogliby$Smy tez powie-
dzie¢: o jednakowe popetnianie biedow. Jesli biedy stanowia, ze tak po-
wiem, ,.konstans”, w efekcie koricowym albo nie wchodzg w ogéle w rachu-
be, albo tez mozna je globalnie wigczy¢ do rachunku.

Postugiwanie sie opisang metoda jest stosunkowo proste. WspOtpra-
cownicy, z ktorymi szczeg6towo omoéwitem sposob interpretacji poszczegol-
nych punktow i elementéw Srodowiska, mieli za zadanie orzec w odniesieniu
do osoby badanej i do kazdego punktu , kwestionariusza” 2) (metode wyzej

2) Patrz zatgcznik na koncu artykutu.
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opisany ujatem technicznie w postaci zeszytu z rubrykami, przy czym do
wypetnienia byty jedynie nazwiska osob badanych i cyfry wybranego a ra-
czej zidentyfikowanego elementu S$rodowiska rzeczywistego z elementem
umieszczonym w kwest.), jakg. pozycje na kazdej skali
z osobna nalezy wybraé¢ i zaznaczy¢ jako odpo-
wiadajgcg najlepiej faktycznemu stanowi rzeczy.
Technicznie oznaczato to wybdr sposréd 160 cyfr kwestionariusza 39 wzgled-
nie 41 cyfr - pozycyj, odpowiadajagcych najlepiej wiasciwosciom Srodowiska
danej osoby.

Nastepne pytanie metodologiczne brzmiato, co zrobi¢ z tymi 39 pozycja-
mi, oznaczajacymi zespo6t czynnikdéw Srodowiskowych danego X- Y. ?

PostgpiliSmy tutaj w spos6b nastepujacy: poniewaz na skali ocen, do-
tyczacej poszczegdlnych czynnikéw, bylo szereg punktéw dodatnich
i ujemnych, nalezatlo wpierw odjg¢ sume punktow dodatnich od sumy
punktow ujemnych. Réznice stad otrzymang uwazaliSmy za wyraz
globalny Srodowiska (raczej czynnikow Srodowiskowych, maja-
cych wplyw na intelekt) danej osoby. Rozumie sig, ze im lepszy zespot
warunkéw  Srodowiskowych, tym wieksza musiata by¢ owa roznica
ze znakiem plus, za$ im gorsze warunki S$rodowiska, tym
bardziej réznica ta =zblizata sie ku zeru, przechodzac stopniowo
ku cyfrom rosngcym o znaku ujemnym. Poniewaz zatozylismy
ze przecietny czy tez typowy stan rzeczy odnos$nie do danego elementu
Srodowiskowego oznacza¢ bedziemy stopniem zerowym, przeto osoba
badana, ktorej wszystkie poszczeg6lne warunki $rodowiskowe ozna-
czyliSmy jako przecietne, powinnaby w idealnym wypadku
otrzyma¢ wyraz globalny w postaci r6znicy zerowej. Oczywiscie,
bytby to wypadek fikcyjny. Ogolnie zauwazymy, ze ocene globalng mozna
uwazac¢ za tym pewniejsza, tzn. tym dokkadniej ilustrujgcg cyfrowo zmien-
nos¢ warunkéw Srodowiskowych, im bardziej zblizamy sie od zera ku po-
zycjom skrajnym, zawsze bowiem jest fatwiej (nawet przy bardzo wysokim
ujednoznacznieniu pojeé) zauwazy¢ poprawnie wybitnie skrajne i niezwykte
formy jakiego$ zjawiska, anizeli jego formy mato odchylajace sie od prze-
cietnych.

Wyraz globalny uzyskany w sposéb opisany wyzej nazwalismy
»~Wspotczynnikiem Srodowiskowym?” inteligencji nabytej
danej osoby albo takze przez analogie do I. I.  ,ilorazem Srodowi-
skowym?”, przy czym uzyliSmy tego drugiego oznaczenia w nadziei, ze
uda sie metode te wystandaryzowac i ze wtedy mozna bedzie rzeczywiscie
obliczy¢ iloraz, mianowicie z podzielenia wspoétczynnika
Srodowiskowego faktycznego (dladanej osoby) przez
wspdtczynnik statystycznie normalny.
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3. Przebieg i wyniki badan.

Przebieg badan, do ktorych miata stuzy¢ jako narzedzie opisana wyzej
metoda, byt nastepujacy. Najpierw przeprowadziliSmy w 30 miejscowos$ciach
Wojewodztwa Slaskiego, reprezentujacych wszystkie $rodowiska socjalne
i terenowe Slaska, badania nad inteligencja przeszto 1500 dzieci szkolnych
w wieku od 13;6 do 14;5 testami zbiorowymi M. Grzywak-Kaczyn-
skiej oraz skalg metryczng Binet-T ermana. Dodatkowo zbada-
no nastepnie do tego samego celu 200 oséb w wieku od 14;6 do 17;5. Po
opracowaniu wynikéw badan nad inteligencjg ci sami wspdtpracownicy
przeprowadzili nad tymi samymi dzieémi badania opisanym wyzej kwestio-
nariuszem socjograficznym, po czym z kolei kazdy wspotpracownik na swo-
im materiale obliczyt wspétczynnik korelacji miedzy zbiorem 1. I. a zbiorem
I. S. (»ilorazéw S$rodowiskowych” jak symbolicznie dla krotkosci
nazwaliSmy globalne wyniki socjograficzne). Materiaty czeSciowe tgcznie
z czesciowymi wynikami i interpretacjami opracowatem z kolei ja sam, przy
czym przede wszystkim przeprowadzitem szczegotowg kontrole obliczen
czesciowych oraz prébkowg kontrole materiatdw testowych oraz kwestiona-
riuszowych. t

W opracowaniu statystycznym materiatu cyfrowego uwzglednitem naj-
pierw nastepujace punkty widzenia i'zapytania:

a) jaka jest korelacja globalna tj. korelacja miedzy I. I. a I. S. calego
materiatu,

b) jaka jest korelacja miedzy wszystkimi I. I. a niektérymi grupami
czynnikdw Srodowiskowych wzietymi z osobna,

c) jaka jest korelacja miedzy skrajnymi pozycjami rozsiania I. I. a taki-

miz odcinkami I. S.

W tej ostatniej sprawie wyszczegolnitem cztery mozliwosci:

1) korelacje miedzy skrajnymi najwyzszymi I. I. a odpowiednimi I. S.
(zasada wyboru materiatu skrajna wysokosc 1. 1.),

2) korelacje miedzy skrajnymi I. 1. a I. S,

3) korelacje miedzy skrajnymi najwyzszymi I. S. a odpowiednimi I. I.
(zasada wyboru materiatu wysokos¢ I. S.),

4) korelacje miedzy najwyzszymi I. S. a I. I.

Wyniki w ten sposob opracowanego materiatu ujete w formie tabel
korelacyjnych pearsonowskich (na zalgczonej tabeli podajemy same tylko
wspotczynniki korelacji) przedstawiajg czysto numerycznie bardzo wysoka
pozytywng statystyczng korelacje miedzy I. I. a . S. Korelacja glo-
balna wynosi r= -f-08.
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Wyniki badan korelacyjnych miedzy ilorazami inteligencji a warunkami
Srodowiskowymi 1500 dzieci Sliskich.

1. Ogdlna ilo$¢ dzieci zbadanych......ccoooveiiiviiieiiccee, 1527
2. Najwieksza ilo$¢ dzieci zbadanych przez jednego wspot-
pracownika (p. Mola, Dziedzice — Czechowice) . . 292
3. Hlos¢ miejscowosci, w ktérych przeprowadzono badania 30
4. Wspoitczynnik korelacji miedzy I. I. a I. S. calego mate-
FIARU o s r — 0,8
5. Najwyzszy i najnizszy wspotczynnik korelacji . . . . r= -j-0,92
= + 027
6. Korelacja miedzy ,,intelektualizacjg $rodowiska” a I. I. r = -j- 0,57
7. Korelacja miedzy I. I. najwyzszymi a I. S. (I. I. powy-
78] 105) e r= -f 0,77
B Korelacja miedzy najnizszymi I. I. a l. S. (I. I. poni-
ZE] T2) oo r= -f0,85
9. Korelacja miedzy najwyzszymi I. S. a I. 1. (I. S. powy-
Z€] =T 200) i r= + 0,82
10. Korelacja miedzy najnizszymi I. S. a I. 1. (I. S. poni-
28] — L00) i e r= -f 0,89

Przed wszelkimi uwagami krytycznymi i jakakolwiek interpretacjg jest
widoczne, ze tego rodzaju wyniki sg niezwykle wysokie. Psycholog, biolog
i socjolog najczesciej postugujacy sie metodami korelacyjnymi liczg sie prak-
tycznie juz z wynikami daleko nizszymi, wahajacymi sie okoto -(- 0,5, przyj-
mujac, ze nawet w takim wypadku trzeba sie doszukiwa¢ miedzy zjawiskami
porownanymi statystycznie jakiego$ S$cislejszego zwigzku, tym bardziej
przeto przypuszczenia o zachodzeniu takiego zwigzku nasung¢ sie muszg
w stosunku do wynikdw przez nas uzyskanych.

Rozumie sig, ze cyfry same jako takie nic nie mowia, lecz dopiero po
wiasciwym objasnieniu i o$wietleniu. Korelacje przez nas uzyskane s3
wprawdzie niezwykle frapujace, tj. sa bardzo wysokie i pozytywne, jednakze
teraz trzeba odpowiedzie¢ na bardzo trudne zapytanie, co one o0znaczaja.
Jest prawda, ze ich znaczenie interpretacyjne, jakosciowe antycypowaliSmy
poniekad w samym problemie i metodzie badan, ale teraz dopiero mozna
odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

a) czy metoda badan byta trafna i czy nie zawiera jakiego$ podstawo-
wego btedu,

b) czy (po uporaniu sie z pytaniem poprzednim) mozna wyniki uzy-
skane interpretowa¢ w sensie daleko idgcego przyczynowego uwa-
runkowania inteligencji nabytej przez kompleks warunkéw $rodo-
wiskowych,
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c) czy i w jaki spos6b moznaby wyniki nasze sprawdzi¢ innymi meto*
darni.

4. Interpretacja wynikow.

Pytanie dotyczace trafnosci i ewentualnych btedéw metody (trafnos¢
zagadnienia uwazamy za wystarczajaco uzasadniong w rozdziale pierwszym)
odnie$¢ mozna osobno do badan testowych, osobno do socjograficznych.

Metodzie badan testowych nie mozna zarzuci¢ jakich§ powazniejszych
usterek. Badania robione byly nad osobami w tym samym wieku, testami
jednakowymi, opartymi na catkiem réznych zasadach konstrukcyjnych,
przez wspotpracownikow doktadnie i szczeg6towo zaznajomionych z meto-
dyka badan i przeselekcjonowanych po przeprowadzeniu badan prébnych.
Badania wykonane zostalty mniej wiecej w tym samym czasie (w czasie od
marca do czerwca 1934 roku). Jezeli przy catej skrupulatnosci i kontroli
wyniki badan testami Kaczynskiej i Termana okazaly sie pra-
wie ze jednakie, przemawia to zar6wno za samymi narzedziami badan, jak
tez i za poprawnoscig metodyki badan i wynikéw.

Sprawa metody socjograficznej przedstawia sie o tyle gorzej anizeli
sprawa testéw, ze wynikdw uzyskanych tg metodg nie zdofaliSmy na razie
sprawdzi¢ metodg skonstruowang na innych zasadach. Gdy przeprowadzimy
rozpoczete juz badania nad biologicznym uwarunkowaniem inteligencji na-
bytej tych samych os6b, bedziemy mieli szersze podstawy niz w tej chwili
do krytyki metody wedle jej wynikéw. Na razie zauwazymy co nastepuje:

a) badania terenowe przeprowadzato 25 rdznych oséb, w réznych $ro-
dowiskach, a jednak we wszystkich wypadkach uzyskano korelacje dodatnia,,
stosunkowo wielkag i 0 matym obszarze zmiennosci;

b) bledy badan szczegdtowych, sumujgc sie nie mogty w zad-
nym wypadku powiekszaé wspdtczynnika korelacji, lecz tylko
zmniejszaé go w Kierunku do zera;

c) jeSliby nawet popetniono spore omytki w punktacji dotyczacej wa-
runkéw przecietnych, btedy te powinny sie ujawni¢ w korelacji, dotyczacej
skrajnych pozycji wybranych z catego materiatu rozsiania I. I. i I. S. Korela-
cje tych pozycyj sa nie mniej pozytywne, niz pozycyj przecietnych;

d) zatozyliSmy wprawdzie apriorycznie, ze nedza (w sensie warunkow
Srodowiskowych niekorzystnych) wptywa ile na rozwoj intelektualny, oraz
ze ,bogactwo” wplywa pozytywnie, ale nie ma w tym bynajmniej jakiego$
btednego kota, bo najpierw zgadzamy sie bardzo dobrze w tym przypuszcze-
niu z badaniami analitycznymi i z common sensem, a powtdre, gdyby nawet
tak nie byto, to wyniki naszych badan ujawnityby te rozbieznos¢. Wyniki
potwierdzity znakomicie zalozenie, za$ szczeg6towa analiza tych wynikow
umozliwita precyzyjne stwierdzenie, jakie to czynniki $rodowiskowe majg
wzglednie silny lub staby wptyw na inteligencje nabyta.



94

Wobec tego musimy przyjac, ze nie tylko zagadnienie, ale takze i me-
toda obrana jest przynajmniej w zasadzie trafng.. Zgadzamy sie, ze wymaga
ona przeksztatcen i poprawek, mimo to twierdzimy, ze tylko w ten zasad-
niczo sposdb mozna bedzie (moze z doktadnoscig wiekszg niz nasza) zba-
dac tylekroé przez psychologéw, pedagogow i spotecznikéw poruszane za-
gadnienie: komu i czemu przypisa¢ nalezy wiekszy wplyw na aktualne
w danej chwili zrédznicowanie intelektualne (w sensie inteligencji nabytej)
ludzi: dziedzictwu przodkdw czy Srodowisku?

Jesli metoda jest trafng, czemu w takim razie przypisa¢ wysoki stopien
korelacji miedzy I. I. a I. S. jaki uzyskaliSmy?

Czy nalezy przypusci¢, ze srodowisko jest przyczyng warunkujacg zroz-
nicowanie inteligencji w -j- 0,8 stopnia korelacji dodatniej, a czynniki ge-
niczne w -j- 0,2 stopnia tejze korelacji? Sadzimy, ze takie czysto arytmetycz-
ne objasnienie bytoby conajmniej zbyt proste i poza tym nie wystarczajace.
Na pewno w kazdym razie nie jest tak, jakoby np. $rodowisko dawato czto-
wiekowi cztery piate jego inteligencji, podczas gdy dziedzictwo biologiczne
wyposazytoby go w takim razie tylko w jedng piatg tej inteligencji.

Nie ulega watpliwosci, ze w plaszczyznie poréwnania z innymi gatun-
kami zwierzecymi bystro$¢ umystowa cztowieka jest zasadniczo niepomier-
nie wielkaize wtasciwie cata jej wielko$¢ jest genie z-
na. Widaé to jaskrawo na wypadkach wyraznych idiotéw ludzkich, u kto-
rych stwierdzamy genicznie uwarunkowane bardzo niskie formy i stopnie
inteligencji. Jesli tedy w ogdle moéwimy o wplywie Srodowiska na uksztat-
towanie inteligencji ludzkiej, zaktadamy jako bezsporng oczywistos¢ pod-
stawowg wrodzono$¢ bystrosci umystowej, a zapytujemy jedynie
0 przyczyny zrO6znicowania miedzyludzkiego tej
cechy czy zespotu cech psychicznych czlowieka.

Jako drugg rzecz bezsporng w tej sprawie przyjmujemy, ze stopied na-
turalnych uzdolnien intelektualnych cztowieka, a wiec (psychologicznie mo-
wigc) stopien inteligencji wrodzonej jest zasadniczo nieprzekraczalny przez
zadne cEwiczenie i zaden bodaj najkorzystniejszy ukiad warunkéw $rodo-
wiskowych. Stopien ten stanowi niejako ostateczng najwyzszg mozliwg wy-
dolno$¢ cztowieka w ciggu jego catego zycia w warunkach czy sytuacjach
nowych.

W koncu przyjmujemy takze, ze wprawdzie granica ostateczna wro-
dzonych talentéw jest nieprzekraczalna, ale ze tylko bardzo nieliczne jed-
nostki przyzwyczajajg sie (uczg sie, cwiczg sie itp.) w ciggu swego zycia do
wydobywania z siebie maksimum swych uzdolnien intelektualnych, a wiec
do wyzwolenia albo lepiej do zaktualizowania potencjalnych tzn. wrodzo-
nych energii umystowych. Kazdy cziowiek musi w swoim zakresie jako$
borykac¢ sie i dawa¢ sobie rade z ,,nowymi sytuacjami”, ale dla olbrzymiej
wiekszosci ludzi tak sie wiasnie uktadajg warunki zyciowe, ze (jakoSciowo
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rozumiany) zakres nowych sytuacji jest w ich zyciu bardzo ograniczo-
ny. Zycie tej masy ludzkiej automatyzuje sie przeto w ciasnym zakresie 0so-
biscie pokonanych sytuacji intelektualnie nowych. Innymi stowy ich inte-
ligencja nabyta uformowata sie przez zaktualizowanie tylko
czes$ci potencjalnych energii umystowych.

W tym miejscu mozemy nawigza¢ do naszych wynikdw korelacyjnych.
Z punktu widzenia sformutowanych wyzej zatozenn mozemy zapytaé, czy
wysoki stopien korelacji miedzy I. I. a I. S. nie oznacza po prostu faktu, ze
do pewnych granic, mianowicie do granic tych I. I. (bedg to I. I. wyjatkowo
wysokie przede wszystkim), ktore oznaczajg najwyzszy stopien zaktualizo-
wania inteligencji wrodzonej danego osobnika, czyj$ iloraz inteligencji jest
oznakag jego stopnia zaktualizowania jego wrodzo-
nej bystrosci umystowej. Wydaje nam sig, ze tak wiasnie jest w rzeczywi-
stosci.

Zanalizujmy rzecz od strony testu inteligencji. Testologowie wyrzeka-
ja sie badania wiadomosci, jednakowoz jasnym jest, ze bez pewnych wia-
domosci nie mozna rozwigza¢ zadnego testu. Chodzi o to tylko, ze w tescie
wiadomosci umieszczamy probki wiadomosci i sprawnosci, jakie nabyliSmy
w zasadzie nie przez ,,opanowywanie nowych sytuacji”’, lecz przez ,,dowia-
dywanie sie” poje¢ czy w ogdle elementow wiedzy seryjnie podobnych do
siebie, a dobrze skonstruowany test inteligencji zawiera probki do
pewnego stopnia sytuacji nowych, sytuacji, ktdre mozna rozwigza¢ na
podstawie wiadomosci i sprawnosci juz gotowych. Test wiadomosci
oznacza, co dany osobnik moze intelektualnie na podstawie stosunkowo
mechanicznej pracy zdobywania czy poznawania wynikéw wysitku umy-
stowego wielu generacji, test inteligencji za$ oznacza, co osobnik ten moze
na podstawie przez siebie samego juz w zasadzie opanowanych nowych inte-
lektualnie sytuacji.

Z tego punktu widzenia korelacyjna zgodno$¢ miedzy I. I. a I. S. moze
oznacza¢, ze az do pewnych granic wyniki badan testowych nad
inteligencjag Swiadczg o stopniu, w jakim $rodowisko umozliwia danej jed-
nostce dostarczanie i opanowywanie intelektualnie nowych sytuacji. Bez
watpienia ,,podniety” Srodowiska wptywa¢ mogg na nabywanie sprawnosci
intelektualnych tylko az do granic wyczerpania sie (albo osiggniecia), ze
tak powiemy ,naturalnego kontyngentu” bystrosci umystowej. Z tego wy-
nikatoby, ze im korzystniejsze Srodowisko, tym tatwiej albo tym czesciej
muszg poszczegblne jednostki dojs¢ do maksymalnej granicy rozwojowej
swych wrodzonych mozliwosci intelektualnych i ze wobec tego im wyzszy
stopien I. I. lub I. S, tym mniejsza zgodno$¢ statystyczna miedzy I. I. a l. S.
Istotnie nasze wyniki korelacyjne zdajg sie potwierdza¢ to przypuszczenie.
Gdy dany osobnik wyczerpat juz swoje mozliwosci rozwojowe, postawienie
go w najlepszych mozliwych warunkach $rodowiskowych nie usprawni juz
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jego bystrosci umystowej. Bogate i zmienne warunki zyciowe umozliwia
mu jedynie wzbogacenie zasobu ,,mechanicznie” poznanych wiadomosci oraz
rozszerzenie zasobu doswiadczen, ale tylko w ramach réznorodnosci sytuacji
nowych do tego czasu opanowanych.

Podobne uwagi moznaby odnies¢ do korelacji miedzy I. I. a l. S. zbliza-
jacymi sie ku pozycjom skrajnie niskim. Gdy dany osobnik bardzo wcze$nie
wyczerpat swoj kontyngent naturalnych mozliwosci rozwojowych, zte Sro-
dowisko nie wptynie ujemnie na jego niemozliwy juz odtad rozwodj intelek-
tualny, a najlepsze srodowisko nie posunie réwniez tego rozwoju ani o krok
naprzéd. NajwyrazZniejszej zgodnosci pomiedzy I. I. a I. S. powinniby$smy
sie z tego punktu widzenia spodziewa¢ w granicach niewyczerpanych je-
szcze ,,kontyngentdéw” bystrosci wrodzonej, a zarazem w ramach $rodowi-
ska, o ktérym zawsze jeszcze moglibySmy powiedzie¢, ze (z punktu widze-
nia rozwoju intelektualnego dzieci i mtodziezy) mogtoby by¢ lepsze, niz jest.

Po tym rozwazaniu mozemy teraz dwojako zapatrywac si¢ na wysokie
wspotczynniki korelacji jakie uzyskaliSmy. Po pierwsze, moglibySmy powie-
dzie¢, ze uzyskany przez nas globalny wspotczynnik r = +0,8 oznacza,
ze osiem dziesigtych badanych przez nas osobnikow jest jeszcze ciggle w roz-
woju oraz, ze dwie dziesigte juz wyczerpaty swoje mozliwosci rozwojowe.
Mozemy jednakze powiedzie¢ inaczej, mianowicie, ze przyczyng zrdznico-
wania I. I. 1500 os6b zbadanych jest w o$miu dziesigtych $rodowisko,
a w dwu dziesigtych geniczne zréznicowanie bystrosci wrodzonej. Obydwa
przypuszczenia nie wytgczajg sie logicznie i sg réwnocze$nie prawdopo-
dobne.

Testologowie przyjmujg (jako zatozenie w konstrukcji skal rozwojo-
wych inteligencji), ze inteligencja (rozumie sie: nabyta) rozwija sie do pew-
nego wieku tylko i ze rozwoj jej konczy sie przecietnie w granicach od 14
do 18 roku zycia. Z punktu widzenia uzytego przez nas wyzej poréwnania
moglibySmy powiedzie¢, ze wrodzony danej jednostce kontyngent bystrosci
umystowej wyczerpuje sie w tych wihasnie latach. Poniewaz wiek dzieci ba-
danych zaczyna graniczy¢ z wiekiem tego naturalnego wyczerpywania sie
czy — jesli kto woli — dojrzewania bystrosci wrodzonej, poniewaz dalej
mozna przypusci¢ odnosnie do czesci ilorazéw inteligencji bardzo niskich
i bardzo wysokich, ze dotycza one osobnikow, ktorzy niezaleznie od wieku
doszli juz do swej naturalnej granicy rozwoju umystowego, wyjasniong
bytaby réznica dwu dziesigtych od integralnej dodatniej korelacji miedzy

I. I.al S
Rozumowa¢ mozemy takze i w ten sposéb: Zatdzmy, ze Srodowisko
nie wptywa w og6le na zroznicowanie I. I. W takim (fikcyjnym) wypadku

badanie testami inteligencji powinnoby ujawni¢ zréznicowanie oparte na
samych tylko roznicach zawigzkowych bystrosci wrodzonej. W tym wy-
padku (niemozliwym zreszta w rzeczywistosci) dzieci, mtodziez i dorosli
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rozniliby sie oczywiscie takze stopniami swych ilorazéw inteligencji, ale
réznice te bylyby o osiem dziesigtych mniejsze niz nimi sg w rzeczywistosci.
Te osiem dziesigtych roznicy trzeba oczywiscie przypisa¢ réznicom $rodo-
wiska, ktére w rézny sposéb umozliwia (tj. utatwia lub utrudnia) wyczer-
pywanie naturalnych kontyngentéw bystro$ci wrodzone;j.

W interpretacji powyzszej przyjeliSmy zasadniczo, ze zgodno$¢ kore-
lacyjna miedzy I. 1. a I. S. wynika z przyczynowego powigzania
inteligencji nabytej z warunkami $rodowiska. StaraliSmy sie nie tyle uza-
sadni¢ to zatozenie, ile objasni¢ jego mozliwe znaczenia. Uwazamy osobiscie
zarbwno to zatozenie, jako tez i jego objasnienie za trafne w gtownych za-
rysach. Mozliwg jest wszelako interpretacja inna, przeczaca powigzaniu
przyczynowemu inteligencji ze $rodowiskiem, a polegajagca na przypuszcze-
niu, ze zardwno zréznicowanie intelektualne, jakie w danej chwili mozemy
stwierdzi¢ za pomocg badania testowego, jak i zréznicowanie socjalne lu-
dzi wyjasni¢ mozna wptywem selekcyjnym (a wiec réznymi formami ,,do-
boréw™) czynnikow wytgcznie albo w zasadzie genicznych. (Oczywi-
Scie, przy takiej pozycji myslowej nie mozna moéwic o inteligencji nabytej).

Teze te moznaby mniej wiecej w ten sposob sformutowac. Istnieje nie-
watpliwie zgodnos$¢ miedzy warunkami $rodowiska a stopniami bystrosci
umystowej, jednakze zgodno$¢ ta wynika z faktu, ze zawsze jednostki umy-
stowo wybitne stwarzaty sobie korzystne warunki socjalne, a nie
odwrotnie. W zyciu spotecznym dokonuje sie nieustannie przegrupowanie
(awanse i degradacje) na zasadzie réznic w uzdolnieniach wrodzonych,
szczegOlnie wrodzonych réznic bystrosci umystowej. Jesli dzieci rodzicow
zamoznych uczg sie dobrze i rozwigzujg sprawnie testy inteligencji, powin-
no to by¢ zrozumiate, poniewaz ,,zamoznos$¢” nie jest cechg statyczng,
lecz zalezng od bystrosci umystowej rodzicéw i poniewaz bystros¢ jest ce-
cha dziedziczacy sie. Tak mniej wiecej — zdaje nam sie — rozumowali
»arystokraci” i ,,rasisci” wszelkich czaséw. Nie mamy tu miejsca na krytycz-
ng analize tego stanowiska. Powiemy tylko, ze wprawdzie niewatpliwie
wrodzona bystro§¢ umystowa jest czynnikiem socjalnie selekcjonujgcym,
ale ze na pewno kazdorazowy, a w tym takze i aktualny uktad zr6znicowan
socjalnych odpowiada w minimalnym tylko stopniu zré6znicowaniu
wrodzonych kontyngentéw bystrosci umystowej poszczeg6lnych ludzi. Prze-
mawiajg za tym réznorodne argumenty historyczne i socjologiczne (ktére
w tym sprawozdaniu pomijamy) oraz fakt ogromnej dysproporcji miedzy
rozsianiem ilorazéw inteligencji, a rozsianiem ,,normalnych” i ,,nienormal-
nych” warunkéw spotecznych poszczeg6lnych ludzi.

5. Zagadnienia dalsze.

W zwigzku z punktem widzenia wysunietym na zakonczenie poprzed-
niego rozdziatu, jako tez z zagadnieniem sformutowanym w rozdziale pierw-

Archiwum 3
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szym oraz z metody badan, podnie$¢ mozna szereg pytan dalszych, na ktore
trzeba bedzie odpowiedzie¢ z pomocg nowych badan w tej dziedzinie.

Bez watpienia, zarowno dla krytycznego o$wietlenia metody i wyni-
kow przez nas uzyskanych, jako tez dla analizy zagadnienia z innej strony
nasuwa sie przede wszystkim potrzeba zbadania biologicznych
wspotczynnikow 1. 1. celem uzyskania nowego materiatu korelacyjnego. Po-
znanie genicznych czynnikéw, mogacych mie¢ co$ wspdlnego z bystroscig
umystowa, uzupetnitoby znakomicie badania strony S$rodowiskowej. Ca-
fa trudnos$¢ zasadza sie na pytaniu, jak dojs¢ do genicznych uwarunkowan
inteligencji, a doszediszy jakos, jak zdoby¢ materiat, ktory mogiby stuzyé
do obliczen statystyczno-korelacyjnych w taki mniej wiecej sposob, jak ma-
teriat kwestionariuszy socjograficznych, na podstawie ktérego obliczyliSmy
korelacje miedzy I. I. a I. S. Trudnos$¢ najwazniejsza zasadza sie na tym, ze
czynniki Srodowiskowe lezg niejako na powierzchni, podczas gdy wiasci-
wosci geniczne sg gteboko ukryte, a jezeli ograniczyé sie do metod obser-
wacyjnych, zauwazyé mozna je tylko w sposob posredni, przy czym interpre-
tacja z tych ogniw posrednich o ukrytym mechanizmie zjawisk dziedzicz-
nych musi by¢é zawsze obarczona licznymi watpliwosciami metodologicz-
nymi.

Pomimo zaznaczonej trudnos$ci prébujemy podej$¢ do tej sprawy i roz-
poczeliSmy juz odno$ne badania. Poniewaz chodzi nam o zbadanie czynni-
kow genicznych mogacych mie¢ wptyw na 1. I. tych samych dzieci, ktore
zbadano dotychczas, obmysle¢ trzeba byto takg metode, ktora databy sie
zastosowa¢ w badaniu masowym (1500 dzieci) i bez zadnych ekspe-
rymentdbw. W tym celu przyjeliSmy jako hipotezy pomocnicze nastepujace
dwa zatozenia:

a) przyja¢ nalezy, ze jakie$ uzdolnienie jest tym bardziej uwarunko-
wane genicznie, im czesciej wystepuje w rodzinie badanego oraz im wieksze
nasilenie tego uzdolnienia mozemy zaobserwowac;

b) prawdopodobiefAstwo genicznego uwarunkowania jakiego$ uzdol-
nienia jest tym wieksze, im czestsze i im bardziej nasilone s w rodzinie
badanego (szeroko pojetej) uzdolnienia i wkasciwosci psychiczne i fizyczne
inne, o ktérych wiemy, ze sa dobrze skorelowane z uzdolnieniem, ktérego
geniczne uwarunkowanie chcemy zbadac.

Z zatozenia pierwszego wynika, ze jesli u jednego z cztonkéw rodziny
stwierdzimy wysoka inteligencje, a u innych inteligencje przecietng lub ni-
ska, powinni$my sie doszukiwac raczej przyczyn $rodowiskowych dla wy-
sokiego 1. I. tej jednej osoby; im wiecej natomiast cztonkéw rodziny wy-
kaze mniej wiecej jednakowo wysoki poziom bystrosci, tym pewniej mozna
orzec, ze mamy tu do czynienia z uwarunkowaniem genicznym o ile przy
tym w rodzinie tej wystepuje nasilony zespot cech innych, ktérych geniczne
podtoze jest pewne lub prawdopodobne.
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Sprawy tej nie mozemy tutaj blizej objasnia¢, poniewaz odnos$ne ba-
dania s3 dopiero w toku, oraz z braku miejsca w niniejszym sprawozdaniu.

Jako szczeg6lne zagadnienie korelacyjne, jakie wysuneliSmy w zwigz-
ku z badaniami dotychczasowymi, podnie$¢ trzeba sprawe ewentualnej ko-
relacji miedzy ilorazami inteligencji a pomiarami antropometrycznymi.
Mozna je uja¢ krotko w powiedzeniu: inteligencja a rasa. Badania odno$ne
nad tymi samymi 1500 dzie¢mi juz czeSciowo przeprowadziliSmy przy po-
mocy Zaktadu Antropologii Uniw. Jagiell. w Krakowie (pomiarow nad
1200 dzie¢mi dokonat w porozumieniu z Dyrekcjg Instytutu Pedag. w Ka-
towicach p. dr Jasicki), a po zebraniu materiatu ,biograficznego” przysta-
pimy do statystycznego i jakoSciowego opracowania problemu: czynniki
geniczne a inteligencja.

6. Whnioski.

Czy wyniki dotychczasowe uprawniajg nas do jakich$ wnioskow wy-
kraczajacych poza ramy psychologicznego objasnienia cyfr korelacyjnych?
Sadzimy, ze pomimo réznych zastrzezen, jakie mozna wysungé pod adresem
metody i wynikow, nastepujacy wniosek-przypuszczenie mozna uwazaé za
dobrze uzasadniony: poniewaz ilorazy inteligencji, jakie uzyskujemy w ba-
daniach testowych, nie sg znamienne czy diagnostyczne dla wrodzonego
zroznicowania intelektualnego, nie mogg one stuzy¢ w tej postaci jak dotad
do selekcji i eliminacji szkolnych czy pozaszkolnych.

l. I. danej osoby jest symbolem jej inteligencji nabytej, inteligencja ta
iest w bardzo szerokich granicach normalnosci umystowej Scisle skorelo-
wana z warunkami srodowiskowymi, wobec tego wniosek narzucajacy sie
musi brzmie¢, zete same arytmetyczne L L réznych oséb
majg niejednakowe znaczenie, jezeli osoby te po-
chodzg z r6znych $Srodowisk socjalnych. Waobec tego
zas jezeli pomiary inteligencji majg stuzy¢ do celéw selekcyjnych, nie wystar-
czy zbadanie samego tylko I. I. danej osoby, ale nalezy ustali¢ takze jej I. S,
a wiec jej wspotczynnik Srodowiskowy. Gdyby sie dato ten wspdtczynnik
obliczy¢ na metodzie juz wystandaryzowanej, moznaby zaproponowac obli-
czanie wspoétczynnika, ktory dla proby nazwiemy ,,ilorazem inteli-
gencji wrodzone j°, a ktory wynikatby z podziele-
nia L. I. przez I. S

Zatagcznik

KWESTIONARIUSZ W SPRAWIE WPLYWU CZYNNIKOW SRODOWISKO-
WYCH NA POZIOM INTELIGENCJI DZIECI | MLODZIEZY

Instrukcja: 1 Po lewej stronie arkusza sg pytania schematyczne, po prawej

rubryki do wypetniania na osoby badane r). 2. Kazde pytanie obejmuje kilka mozli-

i) Dla braku miejsca reprodukujemy tutaj w druku tylko tres¢ podang po
lewej stronie kwestionariusza.
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wych odpowiedzi, podanych pojedynczymi stowami tuz obok. 3. Cyfry w nawiasach
obok odpowiedzi, opatrzone znakiem plus (+) lub minus (—) oznaczajg liczbowg
ocene wyodrebnionego czynnika $rodowiskowego z punktu widzenia wptywu ko-
rzystnego lub niekorzystnego na poziom umystowosci badanych. 4. Wypisz wkasciwg
punktowg ocene na prawo w rubryce pod nazwiskiem badanego. 5. Zlicz w korcu
wszystkie punkty kazdego badanego z uwzglednieniem znakéw. 6. Nie pomyl sie
w wypisywaniu ocen punktowych we wiasciwych rubrykach! 7. Badz bardzo do-
kiadny.

I. Ogdlne warunki Srodowiskowe.

1. Klimat: gdrski (+2), nizinny zdrowy (0), nizinny malaryczny (—2), sztuczno-
przemystowy (—4), okolice cynkowni i fabryk chemicznych (—®6).

2. Skupienia doméw: wie$ rozproszona (—2), wie$ skupiona (0), osada kopalnia-
na (+2), osada fabryczna (+ 4), osada przem. — miasto (+6), miasteczko
stare (+ 6), miasto (+ 8).

3. Przewazajacy sposob zarobkowania: matorolni (0), rolnicy $rednio zamozni
(+ 4), matorolni — robotnicy sezonowi (+ 2), robotnicy rézni (+ 3), hutnicy—
gornicy (+4), drobne mieszczanstwo (+ 8), wybitnie réznorodne sposoby
zarobkowania (+ 10), srodowisko bezrobotnych (—10).

4. Kultura intelektualna Srodowiska:

a) Szkota: jednoklasowka (—2), dwuklaséwka (0), trzy- do piecioklaséw-
ka (+ 2), szescio- do oSmioklasowka (+ 4), gimnazjum (+6), gimnazjum
i inne szkoty Srednie (+ 8), szkoty $rednie i studium wyzsze (+ 10).

b) Ksigzka: #tatwo dostepna (+ 10), dostepna (0), prawie niedostep-
na (—210); ponizej 1 bibliotecznej ksigzki na 100 mieszkancow (—10), po-
wyzej 5 (0), powyzej 10 (+ 10), powyzej 25 (+ 25).

c) Gazeta: fatwo dostepna i powszechnie codziennie czytana (+ 10), fatwo
dostepna (+ 5), dostepna (0), zaledwie dostepna (—5).

d) Radio: prawie w kazdej rodzinie (+5), 1 na 2—4 rodziny (+ 3),
rzadkie (0), wyjatkowe (—3).

e) Teatr, kino: kino, seans codz., teatr (+ 5), kino, seans niecodz.; teatr
dojezdz. (+ 3), kino wedrowne (0), brak (—5).

f) Stowarzyszenia: oSwiatowe, miodziezy — konkurujace i nauko-
we (+ 15), oSwiatowe, mtodziezy (pojed.), (rzeczywiste) (+10), oswiato-
we, miodziezy, (poHikcyjne) (+ 5), miodziezy (0), brak (—5).

g) Tradycje kulturalne: miejscowos¢ o starych tradycjach oswiato-
wych, organizacyjnych o w ogole bogatej przesztosci (+ 15), o mniej bo-
gatej i odlegtych tradycjach (+ 5), prawie ze bez kulturalnych tradycji (0).

5. Komunikacja: rdznorodna, bardzo fatwa, wykorzystywana (+ 5), rdznorodna
fatwa (+ 3), kolej, autobus (0), tylko kolej (—1), tylko autobus (—2), daleko
do kolei, autobusu itp. (—5).1

Il. Indywidualne warunki $rodowiskowe.

6. Mieszkanie:

a) willa—domek jednorodzinny (+ 5), willa—dom kilkumieszkaniowy (+ 5),
kamienica — blok czynszowy (+ 3), koszarowy dom robotniczy (+2),
kilkurodzinny dom robotniczy (+ 2), chalupa wiejska (0), barak (—D5),
ziemianka itp. (—25).
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c) izba wiejska (0), 1 pokdj (miejski) bez kuchni (+ 2), 1 pokoj z kuchnig
(+5), 2 pokoje (+ 7), 3—4 pokoje (+ 10), 5 i wiecej pokoi (+ 15).

d) mieszkanie nowoczesne, luksusowe (+ 25), mieszkanie wygodne (+ 10),
mieszkanie ciemne, brudne (—5), mieszkanie zupetnie niehigienicz-
ne (—25).

e) wiasny pokoj (+ 15), wolny pokdj w czasie pracy (+ 10), 2 osoby na pokdj,
przewaznie korzyst. z mieszk. (+ 5), to samo 3 osoby (0), to samo 4 0so-
by (—3), 5 0s6b (—5), 6 os6b (—8), 7 os6b i wiecej (—10).

. Zarobkowanie i zaspokajanie potrzeb:

a) sam (lub rodzice czy opiekunowie) bogaty i zupetnie niezalezny (+ 50),
zamozny (+ 25), o statym (np. urzedniczym) dochodzie (+ 15), staly,
mniejszy dochdd (np. funkcionar. itp.) (+ 5), robotnik, hutnik, gornik pra-
wie staty (0), robotnik itp. sezonowy (—5), bezrobotny z okazyjnym za-
robkiem (—25), zupetna nedza (—50).

b) mozno$¢ spetniania kazdej zachcianki (+ 50), potrzeb kulturalnych dos¢
fatwo (+ 15), potrzeb kulturalnych zaledwie (+ 5), wystarcz, ubrany, dobrze
odzywiony (0), niewystarcz. ubrany, niezle odzywiony (—5), zaledwie od-
zywiony (—25), niedozywiony (—35), stale, rzeczywiscie gtodny (—50).

. Rodzina:

a) ojciec i matka (0), ojciec lub matka (—5), sierota (—15).

b) rodzina do 4-ro (0), 6-0 (—3), 8-0 (—7), lI0-0 i wiecej osobowa (—15).

c) koniecznos¢ utrzymywania dziadkéw i krewnych (—10), tylko dziad-
kéw (—b5), tylko jednej osoby poza rodziny (0).

d) pozycja w rodzenstwie: najstarszy (+ 5), najmiodszy (+ 5), $Sredniak (0).

. Opieka intelektualna:

a) stala zacheta do zaje¢ umystowych (+ 25), dorywcza zacheta (0), brak zj-
chety (—25).

b) najblizsze otoczenie wysoce ceni nauke, ksigzke, nauczyciela itp. (+ 25), jest
obojetne (0), jest wrogo usposobione (—25).

Dostep do podniet intelektualnych:

a) dostep do ksigzki: fatwy dostep do kazdej potrzebnej ksigzki naukowej,
beletrystycznej, szkolnej (+ 15), dostep do ksigzki beletrystycznej, utrud-
niony do naukowej i szkolnej (+ 5), ksigzka zgota niedostepna poza nie-
ktorymi szkolnymi (—5).

b) dostep do gazety i czasopisma: b. fatwy w ogéle (+ 10), fatwy
do jednej gazety (+ 5), okazyjny dostep (0), gazeta i czasopismo prawie
niedostepne (—10).

c) dostep do kina, teatru, muzeum: b. fatwy (+8), okazyjny (0),
prawie niedost. (—8).

d) dostep do odczytow, wyktadow (np. radiowych itp.) : b. fatwy
(+ 8), okazyjny (0), brak dostepu (—8).

Indywidualne warunki szkoly i nauczyciela:

a) wzajemny stosunek szkoty i najblizszego otoczenia: pozytywna, chetna
wspotpraca rodzicow ze szkolg (+ 15), obojetnos¢ wzajemna szkoty i rodzi-
cow (0), wrogi stosunek szkotly i rodzicow (—15).

b) obiektywne warunki szkoty: szkota b. zasobna w pomoce; budynek, sale
czyste, widne, ciepte, nieprzepetnione, wygodne; nauka na zmiane (+ 15),
szkota mato zasobna, przepetniona klasa, nauka na zmiane (0), szkota
i klasa zupetnie nieodpow. do pracy (—15).
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12,

13.

14.

15.

c) ustosunkowanie sie ucznia do szkoly: pozytywne, chetne (+ 15), obojetno-
przymusowe (0), wybitnie wrogie (—15).

d) najbardziej wpltywowy wychowawca a uczen: wychowawca gorliwy, intelekt.,
moralnie wplywowy (+ 15), wychowawca przecietny (0), dziatajacy de-
strukcyjnie (—15).

Dostep i ustosunkowanie sie najblizszego otoczenia do uzywek:

a) alkohol: b. fatwy dostep (—15), dostep okazyjny (—5), wyjatkowy (0).

b) uporczywy alkoholizm w rodzinie (—25), alkoholizm ,,0d $wieta” (~—10),
wybitnie abstynencka rodzina i najblizsze otoczenie (0).

c) konkretny badany uzywa alkoholu od wczesnego dzieciistwa i b. czesto
(—25), od lat dojrzewania i b. czesto (—15), od wczesnych lat, rzad-
ko (—8), od lat dojrzewania, rzadko (—5), prawie w ogole nie (0).

d) tyton: pali duzo, czesto i od wczesnych lat (—S5), rzadko, rozpoczat
p6zno (—3), prawie w ogdle nie (0).

e) eter: uzywa (—15), nie uzywa (0).

Czynniki ,,przypadkowe” :

a) korzystne: mimo ztych warunkéw klimatycznych, mieszkaniowych, eko-
nomicznych, intelektualnych itp. jakis szczegdlnie korzystny i silny
wptyw moralny i intelektualny jakiej$ jednej osoby, ksigzki, zdarzenia,
przezycia; od niedawna gruntowna i dodatnia zmiana $rodowiska itp. (+ 50).

b) niekorzystne: mimo dobrych dotychczasowych ogolnych i indywi-
dualnych warunkdw $rodowiskowych, otoczenie oddziatywuje przeciez de-
strukcyjnie na umystowos$¢ np. z powodu szczeg6lnie ztego wptywu jakiej$
osoby, zdarzenia; niedawne, nagle i gruntowne pogorszenie sie warunkow
zyciowych; $mier¢ opiekundw, przyjaciela itp. (—50).1

I1l. Szczegolnie korzystny lub niekorzystny splot
warunkéw socjalnych.

Szczegdlnie korzystny i stosunkowo staty splot warunkéw socjalnych:

b. zamozny, wihasny pokoj, spokéj do pracy, nieustanne dopilnowywanie i za-
cheta, b. tatwy dostep do wszelkich podniet intelektualnych, wysoka kultura
jezykowa bezposredniego otoczenia, tradycje naukowe, literackie, artystyczne,
a co najmniej intelektualistyczne w bezposrednim otoczeniu (+ 50), zamozny,
spokoj do pracy, czeste dopilnowywanie, pozytywne ustosunkowanie sie otocze-
nia do intelektu, nietrudny dostep do podniet intelektualnych (+ 25), spokdj
do pracy, dopilnowywanie, tatwy dostep do ksigzki, skuteczny wptyw nauczy-
ciela (+10).

Szczegdlnie niekorzystny i stosunkowo staty splot warunkow socjalnych:
systematyczne niedozywianie i gtod, czeste schorzenia i zta opieka w chorobach,
zupetnie nieodpowiednie mieszkanie, pogarda otoczenia najblizszego dla szkoty,
ksigzki, intelektu, nauczyciela, state przemeczenie i apatia, zupetny brak opieki,
wysoce utrudniony dostep do podniet intelektualnych, alkoholizm uporczywy,
eteryzacja, $rodowisko bezrobotnych i pétbezrobotnych, klimat cynkowni i fa-
bryk chemicznych (—50), czeste niedozywienie, braki opieki, czeste schorzenia
spowodowane brakiem opieki i higieny; niechetne ustosunkowanie sie otocze-
nia do szkoly itp., utrudniony dostep do podniet intelektualnych (—25), to.
samo w mniejszym stopniu (—10).



JOANNA KUNICKA
DALSZE BADANIA NAD JESTEM KUR"

W zeszycie 2 tomu VII ,,Polskiego Archiwum Psychologii” zdawaty$Smy
wspblnie z p. Jadwiga Jasnorzewska sprawe z wynikOw stosowania obraz-
kowego testu na poczucia moralne pomystu prof. Baleya, tzw. , Testu Kur”.
Jest to historyjka obrazkowa, zaczerpnigta ze znanej ksigzki von Buscha
»Max und Moritz”, a przedstawiajgca okrutny figiel dwu chiopcow', ktérzy
dla zartu zameczyli kilka kur. Obrazki w tescie réznig sie przy tym nieco
od ilustracji w ksigzce von Buscha: mimo, ze zawierajg duzg doze komizmu,
sg one tak wykonane, ze im blizej do konca historyjki, tym bardziej rzuca
sie w oczy okrucienstwo zartu !).

Ocena opiera sie gtéwnie na obserwacji mimiki dziecka, oraz na jego
wypowiedziach. We wnioskach koncowych, zawartych w wymienionym wy-
zej sprawozdaniu podkreslitySmy woéwczas nastepujgce momenty:

1. Test nadaje sie do stosowania w dos¢ szerokich granicach wieku
i poziomu inteligencji i jest naogét diagnostyczny.

2. Pozadanym bytoby tworzenie testébw analogicznych, dotyczacych
jednak innych dziedzin po za okrucienstwem, i seryj atwiejszych, przezna-
czonych dla dzieci matych i gteboko upos$ledzonych umystowo.

3. Technika badania winna by¢ ulepszona w kierunku przedtuzenia
czasu obserwowania dziecka przez eksperementatora i zwiekszenia samo-
rzutnosci odpowiedzi.

Trzecie zagadnienie probowatySmy od tego czasu rozwigza¢ w Poradni
Pedologicznej ,,Patronatu” (Tow. opieki nad uwolnionymi z wiezien), dru-
gim zajeta sie pod kierunkiem prof. Baleya jedna z jego uczennic.

Sposéb stosowania testu zmienitySmy tak, by samorzutna reakcja dziec-
ka mogta wystapi¢ jak najwyrazniej i jak najdoktadniej by¢ zanotowana: za-
miast wiec pokazywac i objasnia¢ dziecku wszystkie obrazki, badajgcy ogra-
nicza sie do wyjasnienia pierwszych dwu, a nastepnie pozwala mu swo-
bodnie przeglada¢ ksigzeczke do konca, notujgc czas, zmiany mimiki i sa-
morzutne uwagi dziecka, a nastepnie prosi je o opowiedzenie calej histo-
ryjki, tak jak jg zrozumiato. Podczas dalszego badania ksigzka lezy przed
dzieckiem, ktére moze zaglada¢ do niej tyle razy, ile zechce. Same pytania
ulegty réwniez zmianom.

i) Reprodukcje obrazkéw zostaty zamieszczone w poprzednim sprawozdaniu.
Tres¢ ich przedstawia sie nastepujaco: 1) wiejska kobieta karmi kury, dwu chtopcdw
przyglada sie temu z za ptotu, 2) na opustoszatym podwdrzu chtopcy utozyli na ziemi
dwa sznurki, zwigzane na krzyz z umocowanymi na koricu kawatkami chleba, 3) kury
tykajg chleb, 4) i 5) zczepione z sobg sznurem kury naprozno usitujg sie uwolnig,
dtawig sie, dusza..., 6) wreszcie zaczepiajg sie 0 gataZz i 7) wisza martwe.
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Catosé ich brzmi obecnie nastepujgco:

1 Czy ci sie ta historyjka podobata, czy nie podobata? (dlaczego nie?
co ci sie w niej podobato?)

2. Ktory obrazek uwazasz za najtadniejszy? dlaczego?

3. Ktory obrazek jest najbrzydszy? dlaczego?

4. Czy jest w tej historyjce co$ wesotego? co?

5 Czy jest w tej historyjce co$ smutnego? co?

6. Czy zrobitby$ taki sam kawat, jak ci. chtopcy? (dlaczego nie? czy
juz robite$ podobne?)

7. (W razie przeczacej odpowiedzi na poprzednie pytanie) A gdyby to
nie byty kury, gdyby to byly wroble ?

8. A gdyby to byly jakie$ szkodliwe ptaki, np. wrony?

9. A czy zarzynate$ juz kiedy$ kure do jedzenia (czy umiatbys, mogtbys
to zrobi¢, czy przygladate$ sie jak inni to robili?)

10. Jak myslisz, dlaczego ci chtopcy tak zrobili ?

11. Opowiedz jaki$ swoj wiasny kawat.

W poszczeg6lnych wypadkach niektore pytania odpadty, gdy dziecko
wypowiadato si¢ na dany temat podczas oglgdania obrazkéw lub przy stre
szczaniu historyjki, wzglednie w toku rozmowy dodawato sie inne, stuzace
do wyjasnienia reakcji badanego.

Dzieki tym zmianom, badajacy ma okazje dtuzej i swobodniej obserwo-
waé dziecko, niz sie to dzialo przy poprzedniej instrukcji, a wypowiedzi
dziecka staty sie bardziej samorzutne, tak, ze otrzymane wyniki sg w rezul-
tacie znacznie wyrazniejsze.

Wszystko to jednak nie usuneto dwu najwiekszych trudnosci, jakie na-
potyka eksperymentator. Trudnosci te, to: 1) niepodobienstwo zanotowa-
nia wszystkich wypowiedzi i reakcji mimicznych dziecka zupetnie doktad-
nie w ciggu tak krétkiego czasu (czas ogladania 5 réznych obrazkéw waha
sie naogot od kilkudziesieciu sekund do kilku minut) i 2) nieunikniony do
pewnego stopnia subiektywizm, jaki cechuje uwagi 0 zachowaniu sie mi-
micznym dziecka (zupeinie ,,obiektywnym dokumentem” bytby tu bowiem
chyba film).

Przy tym notowanie zmian mimicznych z dwu jeszcze wzgledéw nasu-
wa znacznie wigksze trudnosci, niz notowanie odpowiedzi: po pierwsze, pod-
czas gdy kazda odpowiedz protokétujacy doktadnie styszy, pewne krotko-
trwate reakcje mimiczne moga ujs¢ jego uwadze w chwili, gdy przenosi
wzrok z badanego na notatki; po drugie za$ musi on niejednokrotnie szukac¢
dopiero wihasciwego okreslenia dla danego wyrazu twarzy, gdy wypowiedz
wystarczy zanotowac dostownie.

Aby jednak zda¢ sobie sprawe, jaka jest najwieksza mozliwa doktad-
no$¢ protokdtu i o ile wyrazny obraz stosunku dziecka do spraw porusza-
nych w tescie mozna przy pomocy takiego protokotu uzyskaé, zbadatySmy
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wspolnie z uczestniczkg Seminarium Psychologii Wychowawczej, p. Jadwi-
ga Saksdwna, 26 chtopcéw ,testem kur”, przy czym p. Sakséwna stenogra-
fowata wyniki badan i obserwacje. Zadanie protokolanta byto wiec w tym
wypadku znacznie trudniejsze niz badajgcego, jego to bowiem sposob uje-
cna i poniekad interpretacja mimiki dziecka najsilniej wptyneta na ostatecz-
ne wyniki badania.

Materiat do badan stanowito 26 wychowankoéw zaktadow dla chtopcow
trudnych do prowadzenia w wieku 10—14 lat.

Wynikami tych wiasnie badan pragniemy sie podzieli¢ z czytelnikami
»Polskiego Archiwum Psychologii”.

Przedtuzenie czasu badania okazato sie o tyle celowym, ze czesto zywsza
reakcja mimiczna przychodzi wog6le dopiero w toku dalszego badania.
W pierwszej chwili uwaga dziecka jest jeszcze zanadto pochtonieta badz
checig odgadniecia czego od niego chca, badz wysitkiem, by wszystko jak
najdokfadniej zrozumie¢ i zapamietaé. Swiadcza o tym uwagi w rodzaju:
»aha”, ,dobra”, ,juz wiem” itd. Stopniowo dopiero odzyskuje badany swo-
bode i coraz bardziej zapomina o maskowaniu sie, widocznym niejednokrot-
nie na poczatku badania. Jako przyktad stuzyé moze wycigg z protokétu
badania chtopca nr 12 (IV Kkl. szk. pow.):

.Bierze ksigzke z lekcewazeniem, ledwo stucha instrukcji. Przy | obr.

mowi: ,,dobra”, Il — marszczy czoto, przyglada sie, 11l — szybko odwraca
karte, wyraz zdziwienia, IV — zdziwienie ro$nie, V — skupiony, przyglada
sie uwaznie, VI — ,Ahal!”, szybko przewraca karte, VII — ,dobra, juz!”

(czas 35”). Opowiada szybko i pewnie, troche niedbale, bez zadnych wia-
snych komentarzy. Na pierwsze pytania odpowiada lekcewazgco: ,,na co mi
to!”, ,to dobre dla gigantéw, co do szkoty nie chodzg!” — Pytanie 3 (,,Kt6-
ry obrazek jest najbrzydszy?”) — Oglada raz jeszcze wszystkie obrazki z za-
interesowaniem, dtuzej zatrzymuje sie na ostatnich (kury duszag sie), do
ktorych wraca kilkakrotnie. USmiech na twarzy. W koncu wskazuje na
ostatni ,ten najbrzydszy” — Smieje sie. Przyglada sie obrazkowi z widocz-
nym upodobaniem.

Z dalszej rozmowy dowiadujemy sie, ze chlopiec zabijat nieraz drobne
ptaki — na mieso. Spokojnie pokazuje, jak sie ukreca tebki zywym gote-
biom, ,,albo o kamien go i juz”. Bez zalu wspomina o gotebiu, ktérego mieli
wspdlnie z innym chtopcem i ktéremu przez nieostrozno$¢ ztamali skrzy-

dto, ,ale i tak sprzedalismy, tylko ze mato dostalismy” — dodaje. Calg hi-
storyjke o kurach traktuje jak rodzaj niedozwolonego polowania, ktére mo-
ze sie optaca¢ lub nie — i na tym problem sie wyczerpuje.

Ttumaczenie sobie czynu chlopcéw, jako przemyslanej kradziezy, a nie
zartu, jakie spotykamy w powyzszym protokéle, powtarza sie zresztg do$¢
czesto. Z tego wiasnie wzgledu dodatysmy w toku badan pytanie. ,,Po co
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oni to zrobili?” Najciekawiej moze przejawito sie to u chtopca nr 15 (IV ki.
szk. pow.), juz raz badanego ,testem kur” w poradni pedologicznej.

Poczatkowo chiopiec nie moze przypomniec sobie tresci historyjki, juz
jednak przy pierwszych obrazkach odtwarza w pamieci cato$¢ i tylko dla
sprawdzenia przerzuca ksigzke do kornca. Doszedtszy do ostatniego obrazka,
kategorycznie twierdzi: ,,Tu byt jeszcze jeden obrazek, jak ci chiopcy przy-
szli, oderzneli koguta i uciekli”. Mimo zaprzeczenia ze strony badajacej,
chiopiec obstaje przy swoim. Chlopcy, jego zdaniem, ,dlatego tak zrobili,
ze chcieli zabra¢ — tak robig tobuzy”. Podobnie rozumuje inny chtopiec,
ktéry nie jest pewny, czy sam zrobitby podobny figiel z kurami, ale z wro-
nami — napewno nie, ,,bo majg mieso niedobre”, lub trzeci, ktéry poprawia
pomyst autora historyjki: ,ja bym zrobit tylko takie oczko, toby sie i tak
ztapali” (za noge).

U czesci badanych — i to przewaznie u inteligentniejszych chtopcow —
zachodzi wyrazna réznica miedzy reakcjg na samg historyjke, z ktorej nie-
prawdziwos$ci zdajg sobie sprawe, a odpowiedziami, dotyczacymi faktow
z zycia. Reagujg oni na komizm zawarty w obrazkach, podobnie jak wiek-
szo$¢ dorostych na ten czy inny pomyst w humoresce, ktéry by napewno
spotkat sie z ich oburzeniem, gdyby podobny fakt spotkali w zyciu. llustru-
je to przebieg badania chtopca nr 17 (111 Kl. szk. powsz.). Jest to chiopiec
zywy, wrazliwy, hodujacy w domu kroliki i gotebie i mowiacy o nich z zywa
sympatia, typ wisusa z przedmiescia. W domu rodzice nigdy nie pozwalali
patrze¢ dzieciom na zarzynanie drobiu czy krélikow. Atmosfera w domu —
jak sie zdaje — serdeczna.

A oto protokot badania: ,,Instrukcji stucha z zainteresowaniem. Kilka-
krotnie przerywa uwagami, kiwa gtowg ze zrozumieniem. | obr. — przy-
glada sie b. uwaznie, Il — kiwa glowa ze zrozumieniem, Il — ,hm”,
Smieje sie gtosno ,,potkty, potkly”... ,to ztodziejaszki tak robig”, IV — ,tu
sie udusity” (powazny), V — przyglada sie b. uwaznie, VI — ozywiony,
zainteresowany, do$¢ szybko przewraca Kkartke, VII — szybko zamyka
ksigzke (czas 1°15"). Streszczenie: ,Jedna pani karmita koguty. Chiopcy
patrzyli z za ptotu, chleb uwigzali na sznurek i uciekli. Koguty przyszli,
chleb potkli i zaczeli sie ciaggng¢. A ten sznurek nie mogt iS¢ dalej, to sie
nim okrecili i na drzewo wskoczyli i wisieli na drzewie”.

..Pyt. 3 (ktéry obrazek jest najbrzydszy?) Znéw oglada wszystkie

»ostatni” — $mieje sie — ,,bo nie zyjg”. — Czy w tej historyjce jest co$ we-
sotego? — ,,Wesotego, to tu nic niema”. — A smutnego? — ,,Smutne to na
ostatnim obrazku, bo juz nie zyjg”. — Czy zrobitby$ sam taki kawat? —

»E€,nie... to sie meczg te kury”. Do jedzenia tez nigdy kury nie zabijat. Nie
umiatby. Raz widzial, jak jeden pan zabijat. ktadt na pieniek i tebek uciat.
»Brr... nie moge patrze¢” (silny ruch obrzydzenia, grymas na twarzy). —
A gdyby to nie byly kury, gdyby to byly wroble? — ,,Tak samo sie meczg ’
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(z przekonaniem). — A gdyby to byly jakie$ szkodliwe ptaki? — ,,Wszystko
jedno, ale to jest meczarnia. Dusza. sie”.

Jednak niestusznem by byto w kazdym wypadku, w ktérym obok roz-
bawienia wystepuje tendencja do brania historyjki ,,nie na serjo”, nie przy-
wigzywa¢ wagi do ujemnych reakcji dziecka. W nastepujacym przyktadzie,
mimo ze dziecko zdaje sobie sprawe z fikcyjnosci historii, mamy jednak
wrazenie rzeczywistego przytepienia wrazliwosci na okrucienstwo:

Chiopiec nr 13 (V Kkl. szk. powsz.): Przyglada sie¢ nam z zaintereso-
waniem, zerka na arkusz zawierajgcy protokot, pyta o stoper. USmiech na
twarzy. | obr. — obojetny, Il obr. — obojetny, 11l — u$miecha sie, zerka
na nas porozumiewawczo, jakby chciat powiedzie¢ ,to to tak”, IV — ogla-
da z wzrastajgcym zainteresowaniem, usmiech na twarzy, V — usmiech
stabnie, uwaga rozproszona, obserwuje nas z pod oka, VI — nie uSmiecha
sie, VII — gtos$ny Smiech (czas 1°15”). Streszcza zywo, ilustrujgc opowiada-
nie ruchami rak i $miejac sie. — Czy ci sie ta historyjka podobata, czy nie
podobata? — Nie wypuszcza ksigzki z rak, wcigz przegladajac od poczatku
do konca. ,, Tak”. — Ktéry obrazek jest najtadniejszy? — Dtugo sie zasta-
nawia, znowu przeglada cato$¢, wreszcie wskazuje V1 ,jak te kury sg poza-
wieszane”. — Ktory obrazek jest najbrzydszy? — Wskazuje | ,,bo tak nietad-
nie pomalowany”. — Czy jest w tej historyjce co$ wesotego? — u$miecha
sie: ,,jak te chiopaki uciekajg”... Dalsze odpowiedzi, dotyczace jego wiasne-
go ewentualnego zachowania sig, sg juz najzupetniej poprawne: nie zrobitby
czego$ podobnego dla zartu i nie zarzynat kur do jedzenia ,,boje sie, zal by
mi byto”. Wréblom tez nie zrobitby tak, ,,bo sg uzyteczne”, ale i wronom'
nie: ,tak powywieszac? Nie, kazde stworzenie tak jak cztowiek chce zy¢”.
Zwraca przy tym uwage forma wypowiedzi, przypominajgca nieco sentencje
czytanek dla dzieci...

Zaréwno jednak ,,dodatnio” jak ,,ujemnie” oceniane reakcje dzieci rzad-
ko sg jaskrawe. To przeciez chtopcy ze szkoly i zaktadu dla ,,moralnie za-
niedbanych”, dzieci ulicy, ktore niejedno juz widziaty i nie rozczulajg sie tak
fatwo ,,byle czym”. Bardzo silna reakcja musi budzi¢ podejrzenie jakichs$ spe-
cjalnych skojarzen, jakie wywotujg obrazki. Oto przykifad:

Chiopiec nr 6 (IV kl. szk. powsz.). Opanowany, swobodny w rozmo-
wie przed badaniem. Wychowawca charakteryzuje go jako spokojnego,
zamknietego w sobie, trzymanego w zakfadzie raczej ze wzgledu na brak
opieki w domu, niz powazne trudnosci. Przyglada sie uwaznie, jakby starajac
sie zapamietaC szczegOty (czas 1'45”). Opowiada rzeczowo, pozornie obo-
jetnie. — Czy ci sie ta historyjka podobata, czy nie podobata? — ,,Podobata
sie”, Smieje sie. — Ktory obrazek najtadniejszy? — wskazuje 11, ,Jak ci
chtopcy kawat zrobili”. — A najbrzydszy? — wskazuje IV (kury, ktore
przed chwilg potknety chleb na sznurku, dfawig sie usitujgc rozerwac taczacy
je sznurek) ,,0 ten” — grymas silnego obrzydzenia — ,,Nie moge patrzec...
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stabo mi sie robi... glowa mnie boli... (na dalsze pytanie)... bo ja na krew
nigdy nie moga patrze¢”...

Powyzsze uwagi wypowiedziane zostaty raczej niechetnie, na twarzy
chtopca maluje sie wstret i przykro$é, pozornie nieusprawiedliwiona sytua-
cja. Dopiero w rozmowie z wychowawca dowiadujemy sie, ze kto$ bardzo
Bliski chtopcu popetnit samobdjstwo przez powieszenie. Badany zupetnie
niespodziewanie zobaczyt trupa, jeszcze nie zdjetego ze sznura.

Tendencje do okrucienstwa — nawet jesli nie sg zbyt silne — tatwiej
ujawniajg sie w mimice dziecka, niz w jego wypowiedziach. Tak wiec reakcji
mimicznych, $wiadczacych o niewrazliwosci na okrucienstwo figla, zaobser-
wowaty$my 9, podczas gdy takich samych odpowiedzi — tylko 5; odwrot-
nie, ,,dodatnich” reakcji mimicznych — tylko 7, wobec 15 ,,dodatnich” wy-
powiedzi. (Czyli ze w szeregu wypadkéw odpowiedZ byka najzupetniej ,,mo-
ralna”, podczas gdy wyraz twarzy dziecka nie byt z nig w zgodzie). W po-
zostatych wypadkach reakcja dziecka nie byta dostatecznie wyrazna.

Na 26 badanych w kilku tylko wypadkach nie dato sie wogole ustali¢
wyraznej oceny, czy to dlatego, ze reakcje byly zbyt stabe, czy tez z powodu
jawnie ,wyuczonych”, wzglednie nieco sprzecznych odpowiedzi. Odsetek
ten jednak okazat sie mniejszy, niz ten, jaki otrzymatySmy w poradni ,,Pa-
tronatu”, a wiec na podobnym materiale dzieciecym, badajac dzieci obraz-
kami Schneckenburgera 2). Sg to trzy niepowigzane z sobg obrazki, przed-
stawiajgce trzy rozne przewinienia (maty chiopiec kiuje w nos $pigcego
starca, dwu chtopcdéw napada i straszy bacikiem matg dziewczynke, dZzwiga-
jaca duzy garnek i bardzo zaptakana, jaki$ obdarty nedzarz zamierza sie z ty-
tu kijem w gltowe wygladajgcego na bogacza pana).

Badani przy pomocy tych obrazkéw chtopcy reagowali o wiele stabiej,
niz na ,test kur”, czesciej spotykato sie wypowiedzi w formie pouczajgcych
sentencji — trudno stwierdzi¢, czy dzieki czestszym pouczeniom o nagan-
nosci okrucienstwa wzgledem ludzi, niz wzgledem zwierzat, jakie niejedno-
krotnie musieli stysze¢, czy tez dzieki temu, ze pojedynczy obrazek (w do-
datku jednobarwna kopia) mniej pobudzat ich wyobraZnie, a moze wreszcie
krétszy czas badania sprawiat, ze odpowiedni wyraz twarzy nie zdazyt wy-
stapi¢ wyraznie. Co do wypowiedzi stownych bywaly one ciekawe, raczej
jednak ze wzgledu na rozne skojarzenia i interpretacje, jakie wywotywaty
obrazki, niz jako probierz poczu¢ moralnych (tak np. ta sama scena dla
jednego z chiopcow przedstawia ,jak jaki$ tobuz z «Cyrku» napada prze-
chodnia, zeby mu zabra¢ forse i uciec”, a dla drugiego ,sztafeciarza, ktory
chce bi¢ tego zyda”).

2) Schneckenburger: ,,Die Altersentwicklung und Milieubedingtheit des so-
zialethischen Verstandnisses beim proletarischen Kinde”. Zeitschrift fur angewandte
Psychologie, tom 42 i 43, 1932.
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Przy stosowaniu tego testu, zmienitySmy nieco instrukcje, jaka postu-
giwat sie sam autor, uzupetniajac jg w nastepujacy sposéb: 1) polecatySmy
badanym szeregowa¢ obrazki wedtug stopnia ciezkosci przedstawionego
przewinienia i motywacji (a wiec stosujagc metode Fernald); 2) zadatySmy
podania przypuszczalnych motywéw (,,Jak myslisz, dlaczego on to robi?”)
oraz 3) prositySmy o uzupetnienie scenki, przedstawionej na obrazku (,,Jak
myslisz, co sie dalej stato”), idgc w tym za sugestig samego Schneckenbur-
gera.

Jakkolwiek wyniki otrzymane na tej drodze okazaty sie do$¢ nikie,
bogactwo odpowiedzi, jakie otrzymat sam autor i duzy brak obrazkowych
testbw na poczucia moralne zachecajg do dalszych prob tego rodzaju —
moze np. nalezatoby rozwing¢ kazdy temat w kilkocztonowa historyjke i dac¢
barwne obrazki, jak w teScie kur 3).

Wracajac do tego ostatniego testu i reasumujgc to co zostato dotych-
czas powiedziane, sadzimy ze:

1) Zmiany, wprowadzone w technice badania, okazaty sie celowe i uta-
twity obserwacje.

2) Dokfadnie zaobserwowane reakcje mimiczne okazaty sie ,,czulszym”
sposobem wykrywania niewrazliwosci na okrucienstwo, niz wypowiedzi
stowne.

3) Nawet wtedy, gdy dokfadne (jak w naszym wypadku) protokoto-
wanie wynikow badan jest technicznie niemozliwe, badajacy, obeznany
dobrze z testem, znajdzie czesto w nich duzo materiatu do charakterystyKki
badanego.

4) Najwazniejszg wadg testu jest to, ze niepodobna ustali¢ wyraznych
kryteriow dla ocen, ktére wobec tego zawsze sg nieco intuicyjne i moga by¢
zabarwione subiektywnie. — Z wyjatkiem wiec wypadkoéw bardzo jaskra-
wych, muszg by¢ traktowane raczej jak hipotezy, wskazujace psychologowi,
na jaka ceche badanego ma zwréci¢ uwage przy rozmowie z nim, wzglednie
jego opiekunami, niz jako ostateczne stwierdzenie stanu faktycznego.

3) Jak juz wspomniano wyzej, jedna z takich serii, 0 mniejszej ilosci cztonow
i fatwiejsza, zostata opracowana w ramach Seminarium Psychologii Wychowaw-
czej przez jedng z uczennic prof. Baley’a



GLOSY DYSKUSYJIJNE | SPRAWOZDAWCZE

SPRAWOZDANIE

Z DZIALALNOSCI TOW. PSYCHOLOGICZNEGO IM. JOZEFY JOTEYKO
1933 — 1935 r.

Nawigzujac do ogtaszanych przez nas dawniej sprawozdan z dziatalnosci To-
warzystwa naszegol), wznawiamy obecnie publikowanie icb na tamach Archiwum.
Sprawozdania nasze doprowadzone zostaty uprzednio do czerwca roku 1932. W ro-
ku 1932 odbyty sie jeszcze poza tym 2 posiedzenia, mianowicie: w dniu 22.X, z refe-
ratem p. N. Hanowej p.t ,Psychika dziecka trudnego do prowadzenia”, oraz
w dniu 5.X1 z referatem p. dr M. Librachowej p.t. ,Teoretyczne podstawy
i praktyczne zastosowanie psychologii indywidualnej Adlera”.

Sprawozdanie za lata 1933, 1934 i 1935 2)

W okresie sprawozdawczym w skiad Zarzadu Towarzystwa wchodzity naste-
pujace osoby: dr W4, Sterling — przewodniczacy, p. St. Sedlaczek —
wiceprzewodniczacy, p. F. Felhorska — sekretarz, p. J. Buzycka —
skarbnik, oraz czionkowie Zarzagdu — p. dr M. Grzegorzewska, prof
St. Baley, p. A. Cygielstrejch; na miejsce p. Buzyckiej, ktéra wy-
stapita z Zarzadu zostata uchwatg tegoz z d. 14.X.35 kooptowana p. J. Zawirska

W skiad Komisji Rewizyjnej wchodzili: p. inz. J. WojciechowsKki.
;p Z Bogdanowiczowa oraz p. drJ. Szmydtéwna

W okresie sprawozdawczym odbyto sie 11 zebran ogélnych, mianowicie: dnia
118.11.1933 r. doroczne Walne Zebranie Tow. polaczone z posiedzeniem odczytowym
(zorganizowanym wspolnie z Sekcjg Nauczycieli Psychologii); referat na temat
»Edward Abramowski jako psycholog” wygtosit p. A. Cygielstrejch; dnia
25.111.33 z referatem prof. H. Radlinskiej p.t ,O badaniu czytelnictwa”;
dnia 13.V.33 odbyto sie Zebranie Publiczne poswiecone pamieci Jézefy Joteyko. —
Jej zycie i Dzieto omowili prof. St. Baley, p. M. Kaczynska, prof. Wt
Sterling; dnia 20.V.33 zebranie z referatem p. A. Jadoulte (kierowniczki
laboratorium pedagogiki i psychologii dziecka w Angleur — Belgia) p. t. ,,Mon La-
boratoire” ; dnia 17.X.33 — z referatem dr M. Librachowej p. t. ,Préba
scharakterystyki dziecka wiejskiego” ; dnia 13.X1.33 — z referatem dra B. Biege-
leisena p.t ,O znaczeniu testow Bineta-Termana”; dnia 27.1.34 — z referatem
dra L. Langholca p.t ,O snach egzaminacyjnych”; dnia i8.X.34 — Walne
Zebranie z referatem dra K. Dabrowskiego p. t. ,Wrazenia z Ameryki”; dnia
i6.11.35 — z referatem dra G. Bychowskiego p. t. ,,O patologii czytania
i pisania”; dnia 20.111.35 — z referatem prof. J. Mazurkiewicza p.t ,Sen,
sczuwanie, $wiadomos¢” ; 31W.35 — z referatem p. J. W uttkowej p.t. ,Opieka
pedologiczna nad dzieckiem w Sowietach”.

Mata ilos¢ posiedzen ogdlnych Towarzystwa ttumaczy sie tym, ze Zarzad zwrd-
cit gtéwna uwage na inne prace, wykraczajgce poza obreb Towarzystwa. Ws$rod nich
wymienimy przede wszystkim zwotanie | Polskiej Konferencji Psychologéw, pracu-
jacych na polu wychowania, ktéra odbyla sie w Warszawie w dniach od 3 do 5

1) P. ,Polsk. Arch. Psych.” tom V, nr 2—3, str. 331

2) Sprawozdan z dziatalnosci Sekcji Psychologéw Szkolnych nie podajemy, gdyz druko-
wane sg one oddzielnie — p. ,Polskie Arch. Psych.” tom VIII, nr 1, r. 1935/36, za$ Sekcja
Nauczycieli Psychologii dopiero w 1936 r. po dtuzszej przerwie wznowita swa dziatalnosc.
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listopada 1934 r. Dokfadne sprawozdanie z organizacji i przebiegu Konferencji dru-
kowane byto w Pol. Arch. Psych. t. VII, nr 2, 1934/35 3).

Zapoczatkowana przez Konferencje praca nad nawigzaniem kontaktu pomiedzy
placéwkami psychologicznymi ma by¢ w dalszym ciggu kontynuowana przez wytoniony
przez Konferencje, na wniosek Zarzadu Tow. im. J. Joteyko, ,,Komitet Psychologow
Pracujacych na Polu Wychowania, przy Tow. Psychol. im. J. Joteyko”. W skifad
Prezydium Komitetu wchodzi m. in. pare oséb, bedacych réwniez czionkami Zarzadu
Towarzystwa. Praca Komitetu, poczatkowo mato intensywna ze wzgledu na trudnosé
kontaktu z jego cztonkami, znajdujgcymi sie po za Warszawg, zostata w ub. roku
wzmozona. M. in. wyloniono Komisje Krakowska, ktéra ma za zadanie zorganizo-
wanie nastepnego Zjazdu w Krakowie.

Poza tym zgodnie z uchwatg Konferencji Komitet miat wyda¢ Ksigzke Pamiat-
kowg | Konferencji. Praca ta zostata powierzona przez Prezydium Komitetu 2 czton-
kom Zarzadu naszego Towarzystwa 4).

W okresie sprawozdawczym Towarzystwo nasze brato udziat za posrednictwem
swych delegatéw (w tym kilka oséb z Zarzadu) w pracach Zespotu Psychologow
Szkolnych przy Pracowni Wychowawczej Muzeum Oswiaty i Wychowania Min.
W. R. i O. P, a jedna z delegatek Towarzystwa pod koniec tego okresu zostata
powotana na wiceprzewodniczacg Zespotu.

F. Felkorska
Sekretarz Towarzystwa
SEKCJA PSYCHOLOGII NA 1Il POLSKIM ZJEZDZIE FILOZOFICZNYM
W dniach od 24—27 wrze$nia b. r. odbywat sie w Krakowie, w gtownym
gmachu Uniwersytetu, I11 Polski Zjazd Filozoficzny. Miejsce i termin Zjazdu

zostaty ustalone przez Komitet Ogolny polskich zjazdéw filozoficznych, utworzony
w 1923 r., a ztozony z przedstawicieli filozofii w polskich miastach uniwersyteckich.
Zorganizowat Zjazd Krakowski Komitet Organizacyjny z prof. W. Rubczyniskim jako
prezesem i doc. M. Weitzmanem jako generalnym sekretarzem na czele. Honorowymi
prezesem Zjazdu zostat wybrany przez aklamacje w pierwszym dniu jego obrad nieo-
becny na Zjezdzie prof. K. Twardowski, ktdry jest przewodniczacym wspomnianego
Komitetu Ogdlnego.

Obrady Zjazdu odbywaty sie na posiedzeniach plenarnych oraz na posiedzeniach
sekcyjnych. Czynne byly nastepujagce sekcje: 1) historii filozofii, 2) teorii poznania
i ontologii, 3) logiki, 4) estetyki, 5) socjologii i etyki, 6) psychologii.

Ponizsze sprawozdanie dotyczy tylko obrad sekcji psychologii. Szczegétowych
informacji o wszystkich odczytach zjazdowych dostarczy Ksiega Pamigtkowa 111 Pol-
skiego Zjazdu Filozoficznego, ktora ukaze sie w najblizszym czasie jako specjalny
numer Przeglagdu Filozoficznego. Na sekcji psychologicznej wygtoszono w ciggu
czterech dni zjazdowych 16 odczytow. Poniewaz posiedzenia sekcji odbywaly sie
zwykle po potudniu, wiec na jedno popotudnie przypadalo przecietnie po cztery od-
czyty. Tre$¢ odczytdw byla dosy¢ réznorodna tak, ze trudno ujgé je w jakie$
naturalne grupy. Oto ich przeglad.

Wyniki prac eksperymentalnych z podkresleniem ich zwigzku z zagadnieniami
filozoficznymi przedstawili prof. St. Szuman, mgr T. Tomaszewski i dr B. Biegeleisen.

3) Patrz réwniez artykut dra W. Sterlinga ,,Uwagi na marginesie | Polskiej Konferencji
Psychologow”, tamze.

4) Ksigzka zostata opracowana i oddana w potowie lutego 1936 r. do druku ,Naszej
Ksiegarni”, ktéra na prosbe Zarzadu Towarzystwa zgodzita sie jg wyda¢. Wedtug informacji
..Naszej Ksiegarni” ksigzka ta ma ukaza¢ sie w najblizszych miesiacach.
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Prof. Szuman moéwit o genezie pojecia przyczynowosci na tle pytan dzieci.
Zdaniem referenta teoria Hume’a o wytwarzaniu sie pojecia przyczynowosci wskutek
czestej obserwacji statego nastepstwa zdaje sie by¢ w Swietle faktéw zupetnie btedna.
Badania eksperymentalne, oparte na materiale kilku tysiecy pytan o przyczyne (pytan
»,Czemu?”) réznych dzieci prowadzg m. in. do nastepujgcych wynikéw: i) Dziecko
zadaje takie pytania wtedy, gdy natrafia na co$ niezrozumiatego, a state nastepstwo
zjawisk jest dla niego pierwotnie czym$ oczywistym. 2) Najpierw uswiadamia sobie
dziecko wyjasniajaca funkcje stwierdzania realnych zwigzkdw, na tej podstawie wtor-
nie powstaje u niego pojecie przyczyny. 3) Pytania ,,czemu?” sg u dziecka poczatko-
wo nieokre$lone, stopniowo stajg sie coraz bardziej okreslone. 4) Gdy dziecko dowie-
dziato sig, ze zjawisko niezrozumiate mozna wyjasni¢, wykrywajac zwigzki przyczyno-
we, zaczyna ono szuka¢ dla zjawisk, dotad dla niego zrozumiatych, wyjasnienia przy-
czynowego. W ten sposdb powstaje nawyk szukania przyczyny, a w umysle dziecka
tworzy sie kategoria przyczynowosci, tj. pojecie ogolne pewnego rodzaju zwigzku
koniecznego na to, aby jakie$ zjawisko stato sie zrozumiate.

Mgr Tomaszewski wyglosit odczyt p. t. ,,Sens i bezsens”. Przeprowa-
dzajac eksperymentalne badania nad przezyciem, na ktorym opiera sie ocena tekstu
niedorzecznego, doszedt on do przekonania, ze przy czytaniu tekstu przewiduje sie
(oczekuje sie), jaka ma by¢ tres¢ tekstu i jakie zwigzki majg zachodzi¢ miedzy jego
czesciami. Jezeli tekst nie speini naszego oczekiwania, zjawia si¢ albo od razu ocena
niedorzecznosci, albo wystepujg proby interpretacji tj. uzgodnienia tekstu z oczeki-
waniem. Poniewaz przy czytaniu kazdego tekstu mozna przezywaé rézne oczekiwa-
nia, wiec kazdy tekst moze by¢ oceniony jako dorzeczny i jako niedorzeczny. Stad:
1) wniosek szczegOtowy: rezultatu otrzymanego przy tzw. tescie niedorzecznosci nie
mozna uwaza¢ za miare zdolnosci krytycznej, bo ocena niedorzecznosci zalezy w du-
zej mierze od innych czynnikdw, i 2) wniosek bardziej ogdlny, mogacy mie¢ znaczenie
dla terminéw ,sens” i ,bezsens” uzywanych w filozofii: sens i bezsens zalezy od
wymagan, jakie stawiamy ocenianym tekstom czy twierdzeniom. Nic nie jest abso-
lutnie sensowne lub bezsensowne.

Dr Biegeleisen w odczycie p. t. ,,O znaczeniu logiki matematycznej
dla badan psychologicznych nad nauczaniem poczatkéw matematyki” przedstawit
rozwoj pojecia liczby u dziecka i ustalit fazy tego rozwoju. Wskazat na znaczenie
liczenia sie z tymi fazami przy nauczaniu matematyki. Trudno bylo dopatrze¢ sie
w odczycie zwigzku psychologicznych badan referenta z logika matematyczng, o czym
informowat tylko tytut odczytu. Dowiemy sie tego zapewne z obszerniejszej pracy
dra Biegeleisena nad psychologig i dydaktyka matematyki, ktdrej odczyt byt tylko
czescia,

Zagadnieniu filozoficznemu lecz $cile wigzagcemu sie z zagadnieniami psycho-
logicznymi, poswiecony byt odczyt Ks. dra P. Chojnackiego p.t. ,Noe-
tyczna czy biologiczna koncepcja $wiadomosci”. Referent wykazywal, ze noetyczna
koncepcja $wiadomosci, wedtug ktorej Swiadomosé sprowadza sie do funkcji poznaw-
czej, nie da sie pogodzi¢ z podziatem zjawisk psychicznych na poznawcze, emocjonal-
ne i wolicyjne, a takze jest ona nie do przyjecia ze stanowiska behewiorystow. Unika
sie tych trudnosci, przyjmujac biologiczng koncepcje swiadomosci, wedtug ktorej Swia-
domos¢ jest funkcjg catego zywego ustroju.

Z innego punktu widzenia zajmowat sie pojeciem $wiadomosci dr G. J ani-
po! er w odczycie p. t. ,Psychologia, psychologia socjalna, socjologia”. Twierdzit
on, ze socjologia powinna wyeliminowa¢ ze swych rozwazan naukowych pojecie
Swiadomosci, natomiast musi sie nim postugiwaé psychologia spoteczna, przyjmujac
chocby hipotetycznie istnienie $wiadomosci zbiorowej. Zagadnienia dotyczace $wiado-
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mosci jednostki, zwigzane z oddziatywaniem na siebie dwu jednostek lub z oddzia-
tywaniem zjawisk spotecznych na jednostke, nalezg zdaniem referenta do psychologii
ogolnej, w ktérej mozna je jednak wyodrebni¢ jako osobne dziedziny, pod nazwa
interpsychologii i socjopsychologii.

Zagadnieniem epistemologicznyrn, waznym jednak dla psychologii, zajmowata
sie w swym odczycie p. t. ,,W sprawie poznawania cudzych przezy¢ przez analogie
z whkasnymi” dr H. Stoniewska. Referentka wyr6znita cztery odmiany tego
sposobu poznawania cudzych przezy¢, poddata je analizie i wykazata ich matg wartos¢
poznawczg. Wskazata dwa inne, prawdopodobnie bardziej pod wzgledem poznaw-
czym wartosciowe sposoby poznawania cudzych przezyé: i) informacje stowng dru-
giej osoby o jej wiasnym przezyciu, 2) poznawanie cudzego przezycia wprost, wraz
ze spostrzezeniem objawu, niejako w tym objawie.

Do grupy odczytéw poruszajacych zagadnienia psychologiczne i filozoficzne,
majgce znaczenie dla pedagogiki tub praktyki wychowawczej, nalezaly odczyty:
1) Prof. M. Kreutza: ,Psychologiczne uwagi o ksztalceniu charakteru”,
2) Dra t. Lubienskiego: ,Podstawy psychologiczne metody Montessori”,
3) Dra T. Strumitty: ,Elementy pogladu na Swiat w Swietle doSwiadczenia
wychowawcy”. Najzywsze zainteresowanie wywotat odczyt prof. Kreutza.
Prof. Kreutz twierdzit, ze ksztatcenie charakteru ma na celu to, by dana jednostka
postepowata stale, nawet w odlegtej przysztosci, w pewien okreslony sposdb, zgodnie
z zasadami, ktére uwazamy za stuszne. Chcac dojs¢ do tego celu powinnismy sie
oprze¢ na tym, co w danej jednostce jest wzglednie trwate, tj. na pamieci i nawykach.
Prof. Kreutz podat pare praktycznych sposobdw wptywania na przyszie postepowanie
jednostki za poSrednictwem pamieci, jak tez sposoby wytwarzania dodatnich nawy-
kéw, wskazujac na czym polega warto$¢ tych sposobdw, jako Srodkéw psychologicz-
nych, do uzyskania wyzej wymienionego celu.

R&zne interesujgce zagadnienia psychologiczne omawiane byly w nastepujacych
odczytach. Dr T. Witwicki w odczycie p. t. ,,W sprawie klasyfikacji typow
umystowych” wykazywat, ze mozna uzyskac¢ jednolitg klasyfikacje rdznych typéw umy-
stowych, jesli sie uwzgledni zrédia naszych aktualnych saddw: poczucie oczywistosci,
spostrzezenie, pamieC, inne sady, z ktérych wyrozumowujemy nowe, informacje, uczu-
cie (ostatnie zrodto nie jest réwnorzedne z poprzednimi). Na podstawie tych zrodet
mozna wyrozni¢ typ subiektywny i obiektywny, w zakresie tego ostatniego typu:
a) empiryczny, b) pamieciowy, c) spekulatywny, d) bierny. Na tej podstawie daje
sie takze przeprowadzi¢ rozroznienie inteligencji praktycznej i gnostycznej i wielu
innych typéw umystowych. Odczyt byt ilustrowany przyktadami typéw umystowych,
opisywanymi w literaturze, na ktérych mozna byto $ledzi¢ wystepowanie przede wszyst-
kim jednego lub drugiego zrédta z wymienionych zrodet sadow.

Mgr A. Lewicki, przeprowadzajgc krytyke psychologii indywidualnej,
zaatakowat jej metode badania i merytoryczng teze teorii Adlera. Dowodzit, ze
teoria psychologii indywidualnej jest jednostronna i nie obejmuje calego zycia psy-
chicznego.

Dr St Lobaczewska w odczycie p. t. ,,O pewnych czynnikach przezy-
cia muzycznego” wyroznita jako najwazniejszy czynnik estetycznego przezycia mu-
zycznego przedstawienie ruchu dzwiekéw i wrazenia napiecia i odprezenia. Motywy
i tematy wyrazajg w formie symboli dZzwiekowych struktury ruchowe w utworze
muzycznym. Przedstawienia tych struktur ruchowych sg podstawg psychologiczng dla
uczu¢ stuchacza, uczu¢ wyrazonych w utworze muzycznym. Referentka starata sie
tez wyjasni¢ na czym polega rozumienie i nierozumienie dziela muzycznego.

Dr E. Romahn rozwazal w odczycie p. t. ,Samopoczucie i samowiedza”

Archiwum 4
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m. in. nastepujace zagadnienia: jakie zwigzki zachodzg miedzy samopoczuciem i samo-
wiedza, jak wptywa otoczenie na samopoczucie i samowiedze, jak sie ksztattuje samo-
poczucie i samowiedza grup spotecznych.

Poza omdwionymi tu odczytami, wygtosili jeszcze odczyty w sekcji psychologii:
dr F. Pelikan, docent uniwersytetu w Pradze, ks. dr doc. St. Skibniew-
ski i L. Freytag. Odczytow tych nie moge tu stresci¢, poniewaz nie bytam obec-
na przy ich wyglaszaniu, a streszczen badz brak, badZz nastreczaja one powazne trud-
nosci i watpliwosci co do zrozumienia mysli autoréw.

Obrady sekcji psychologii nasunety mi nastepujace uwagi ogolne. W wyglasza-
nych odczytach przewaznie nie byly reprezentowane jakie$ specjalne kierunki filozo-
ficzne lub teorie psychologiczne. Zwigzek psychologii z filozofig ujawniat sie z jednej
strony w tym, ze w niektdrych odczytach wykazywano, iz pewne zagadnienia rozwiga-
zywane na gruncie psychologii empirycznej moga mie¢ znaczenie dla filozofii, z dru-
giej za$ strony poruszano zagadnienia filozoficzne o podstawowym znaczeniu dla psy-
chologii. Stosunkowo wiele odczytow, bo na ogolng liczbe 16 az 8 odczytow byto
zgtoszonych, 7 za$ zostato wygtoszonych przez filozoféw i psychologdéw Iwowskich.
Uderzat natomiast zupetny brak odczytow psychologéw warszawskich i poznariskich.
Frekwencja na posiedzeniach sekcji byta przewaznie znaczna. Dyskusja, niestety ,tylko
po niektérych odczytach ozywiona ze wzgledu na duzg iloS¢ odczytow, ograniczanie
czasu dyskusji i przemdwien w dyskusji. Poza tym, jak zwykle na zjazdach nauko-
wych, przykro odczuwato sie ograniczenie czasu trwania odczytéw sekcyjnych do 20
minut. Wskutek tego miaty one albo charakter zwieztych komunikatéw, w ktérych
mozna byto uchwyci¢ tylko najwazniejsze tezy bez ich uzasadnienia, albo tez o ile
referent wygtaszat odczyt obszerniejszy, ograniczony czasem do 20 minut, odczytywat
go w tak szybkim tempie, ze stuchacze, mimo najwiekszego wysitku, nie mogli $ledzi¢
toku mysli prelegenta. Odczyt wiec chybiat celu. Na koniec podniesé nalezy, ze poza
tym organizacja Zjazdu byta sprawna, goscinno$¢ gospodarzy ujmujaca, Krakéw — na
przyjecie gosci zjazdowych wieczorem os$wietlony w centrum miasta reflektorami —
bardzo piekny. H. Stoniewska (Lwdw)

PSYCHOLOGIA PEDAGOGICZNA NA KONGRESIE LIGI NOWEGO
WYCHOWANIA W CHELTENHAM
31 lipiec — 14 sierpien 1936

Kongresy Ligi Nowego Wychowania odbywajg sie co trzy lata i gromadza
nie tylko nauczycieli szkét wszystkich typow i wychowawcow, ale takze i teoretykow
pedagogii i psychologéw. Oprdcz tego, na Kongresach tych zjezdzajg sie réwniez
dziatacze spoleczni, przewaznie o nastawieniu pacyfistycznym. Wskutek tego organi-
zacja kongresu jest rzecza nader trudng. Poziom referatdéw jest nieréwny, tak jak nie-
rowne jest przygotowanie stuchaczy.

Na plenum odbywajg sie referaty o0 znaczeniu raczej retorycznym, ktére majg
za zadanie urabia¢ stuchaczy w duchu ideologii ,,New Education Fellowship”. Facho-
we wyktady i dyskusje toczg sie na sekcjach, gdzie zbierajg sie ludzie fachowi i szcze-
rze zainteresowani. Liczba uczestnikow takich kongresow jest zwykle olbrzymia,
a i tegoroczny zjazd zgromadzit ich okoto 1500. W tym wiekszo$¢ z krajéw anglo-
saskich.

Przewodniczacym gtdwnym kongresu byt prof. Percy Nunn, dyrektor
Institute of Education Uniw. Londynskiego. Wice-przewodniczacymi mieli by¢ prof.
Pierre Bovet =z Genewy, prof. John Dewey (Columbia University
U. S.A), prof. Paul Langevin z College de France i Rabindranath
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T agore. Niestety z wyzej wymienionych przybyt tylko prof. Bovet, ktory rze-
czywiscie przyczynit sie w wybitnym stopniu do sprawnego funkcjonowania skompli-
kowanej maszyny organizacyjnej kongresu. Do cztonkdw komitetu organizacyjnego
nalezeli m. in. prof. Adolphe Ferriere, prof. Katzaroff, dr Ryan
i prof. Zilliacus, ktéry zostat wybrany na przewodniczacego ,,New Education
Fellowship” na nastepny okres czasu, w miejsce ustepujagcej Miss Beatrycze
Ensor, inicjatorki Ligi Nowego Wychowania.

Tegoroczny VII-my kongres, ktory odbyt sie w Cheltenham w Anglii (Glouce-
ster), poswiecit stosunkowo duzo czasu zagadnieniom psychologii pedagogicznej. Nie
byt to przypadek. Liga Nowego Wychowania, ktdra istnieje juz od lat 21, posta-
wita sobie za gtowny cel propagowaé w $wiecie takie metody wychowawcze, ktdre
by doprowadzity we wszystkich panstwach do stworzenia takiego typu obywatela,
ktory doceniajac wartosci whasnej kultury, dazytby do Scistej wspotpracy ze wszystki-
mi innymi narodami, a w koricu stat sie ,,obywatelem $wiata”. Chodzito wiec
0 stworzenie prawdziwej Ligi Narodow miodziezy calego Swiata. Obecny kongres
odbywat sie w takim okresie, w ktorym wiasnie realizacja tych ideatdw staje sie
coraz bardziej problematyczna. Stad tez tytuty referatdw a ich tre$¢ oraz nastrdj
prelegentdw nie byly ze sobg zgodne. Gieboki pesymizm, ktory przewijat sie zwia-
szcza w przemdwieniach koricowych, kazatl prelegentom szuka¢ zrodet zta. Zgodnie
okreslano jako jedno z tych zrédet nieznajomos¢ psychiki ludzkiej, a w szczegolno-
Sci mlodziezy i dziecka i wotano o rozlegle i gruntowne badania psychologiczne, za
pomocg ktérych moznaby ustali¢ jakimi drogami winno iS¢ wychowanie, aby byto na-
prawde skuteczne w sensie uspotecznienia przysztego pokolenia. O ile idzie o zagadnie-
nia psychologiczne, to byly one rozwazane na specjalnej sekcji p. t. ,,Education and
Psychology™, na kilku kursach i podczas popotudniowych dyskusji.

Z kurséw na tematy psychologiczne odbyt sie prowadzony przez dra Oswal -
da Schwartza 2z Wiednia, w zastepstwie nieobecnej dr Charlotte Bli-
iiler, kurs na temat ,Psychologia rozwojowa dziecka”. Material przygotowany
byt przez samg dr Biihler. Kurs ten mial za zadanie zapozna¢ pedagogdw
z najnowszymi wynikami badan z zakresu psychologii rozwojowej. Materiat odpo-
wiadat mniej wiecej tresci ksigzki ,,Dzieciectwo i mtodos¢”. Ten sam prelegent pro-
wadzit drugi kurs p. t. ,,Psychologia seksualna i wychowanie seksualne”. Ten kurs
cieszyt sie tak duzym zainteresowaniem, ze uczestnicy jego utworzyli specjalng grupe
dyskusyjna. Prelegent stangt miedzy innymi na stanowisku, ze dobry nauczyciel po-
winien mie¢ doSwiadczenie seksualne (,,sex experience”). Oprocz tego dat on probe
teorii rozwoju przezy¢ seksualnych; analizujgc kolejne etapy tego rozwoju, twierdzit,
ze kazdy etap funkcjonalnie przygotowuje nastepne. | tak np. dobre matzenstwo nie
jest do pomyslenia u tudzi, ktérzy nie przeszli przez etap poprzedni zwany przez
niego ,liaison”. Prelegent wywodzit dalej, ze rozwo6j ten idzie po dwoch torach: je-
den zwany przez niego ,technikg seksualng”, drugi — ,doSwiadczeniem uczucio-
wym”. Dopiero dojrzaly czlowiek znajduje partnera, stosunek z ktérym fgczy w so-
bie te dwa pierwiastki.

Dr Fritz Redl, kierownik Poradni Psychopedologicznej w Wiedniu,
prowadzit kurs pod tytutem ,Trudnosci dydaktyczne i wychowawcze u dzieci nor-
malnych”. Dr Redl ma bardzo duze dos$wiadczenie praktyczne w pracy poradnianej
1 nalezy do niewielu uczniéw dr Ch. Biihler, ktorzy przeszli przez ,Lehr-analyse”
(psychoanaliza dla celow naukowych). W kursie tym dr Redl przedstawiat kolejno
stuchaczom r6zne trudne wypadki, z ktdrymi miat do czynienia w Poradni, i wyciggat
z nich ogdlne wnioski. Wnioski owe dotyczyly 5 zagadnien: i) Trudno$ci dydaktycz-
nych i wychowawczych, 2) Mechanizmu psychologicznego kary, 3) Leku przedegza-
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minacyjnego, 4) Psychologii klasy, 5) Typdw rodzicielskich. Dr Redl celowo podkre-
$lit juz w tytule kursu, ze chodzito mu o trudnosci dziecka normalnego. Starat sie
udowodni¢ w swych wyktadach, ze zbyt duzo czasu i wysitkow poswieca sie badaniom
dzieci anormalnych, krzywdzac tym raczej dzieci normalne. Niestusznym jest bo-
wiem mniemanie jakoby dziecko normalne nie mogto by¢ trudnym. Kazdy nauczyciel
moze wyliczy¢ szereg wypadkéw, o ktorych nie twierdzi, ze sq anormalne, lecz, ze
sg trudne.

Temat kursu pani dr Susan Isaacs, prof. psychologii rozwojowej na
Uniwersytecie Londynskim, pokrywat sie co do swej tresci z kursem pana dra
Schwartza.

Jak juz zaznaczyli$my powyzej, poziom Sekcji Psychologicznej byt wysoki. Zgro-
madzita ona tych uczestnikdw kongresu, ktorzy naprawde interesowali sie przede
wszystkim psychologig pedagogiczna. Na zebraniach byto przewaznie obecnych 50 do
100 0s6b. Referaty psychologiczne odbywaty sie tylko w pierwszym tygodniu kon-
gresu. Rano odbywaly sie referaty, w godzinach popotudniowych ukonstytuowata sie
specjalna grupa dyskusyjna, ktdra zajmowata sie zagadnieniami poruszonymi w go-
dzinach przedpotudniowych. Przewodniczacym sekcji psychologicznej byt p. dr D. R.
Mac Calman, sekretarz, a wiec faktyczny kierownik londynskiego Child Gui-
dance Council, tj. organizacji zespalajgcej wszystkie londynskie poradnie psycholo-
giczne.

Referaty na sekcji bylty dwojakiej natury: sprawozdawcze, majace za zadanie
zapozna¢ cztonkdéw kongresu z pracg psychologdw szkolnych w Anglii i zagranica,
oraz naukowe, przedstawiajgce wyniki badan poszczegolnych cztonkéw sekcji. W dy-
skusjach przewazaty sprawy organizacyjne, jako ze sprawa opieki psychologicznej nad
dzieckiem wchodzi w Anglii dopiero teraz w centrum zainteresowan psycholog6w.
W dyskusjach tych mielismy okazje stwierdzi¢, ze nie rzadko gospodarze dowiadywali
sie od gosci rzeczy zasadniczych. Z wielkiej masy referatéw podkreslimy tylko kilka,
ktore wywotaty zywszy oddzwiek.

Dr Ryan wyglosit referat o ,,Badaniach testowych w U. S. A.”, w ktérym
zdat sprawe z badan nad prognostycznoscig testow za pomocy ,.retesting”, to znaczy
ponownego badania po pewnym okresie czasu. Na badanie takie udzielit subwencji
National Committee for Mental Hygiene. Badania przeprowadzono w Baltimore,
Maryland. Raport stwierdza, ze wsrod 1500 dzieci badanych siedemnascie lat temu,
166 okazato rozwoj umystowy ponizej normy, wzglednie byto zaniedbanych moralnie.
Nad dzie¢mi tymi roztoczono specjalng opieke, zatozono dla nich biblioteki, Swietli-
ce itp. W siedemnascie lat pdzniej udato sie 122 z tych dzieci podda¢ ponownie ba-
daniom testowym. Okazato sie, ze stosunkowo nieduzy procent byt karany sgdownie
(10), z dziewczagt 2 — 3 zostaly prostytutkami, a u reszty badanych stwierdzono
poprawe stanu umystowego wzglednie moralnego.

DrHenri W ai1ion (Paryz) zastanawial sie nad wartoscig testdw do ba-
dan charakteru. Zasadniczo rozroznit on 5 grup testdw, ktore stosuje sie w dzisiejszej
praktyce do badan charakteru: 1) Testy inteligencji w potaczeniu z ocenami charakte-
rologicznymi. 2) Testy, ktdrych wyniki dajg sie oceni¢ tylko na podstawie obserwaciji.
3) Testy badajgce sady moralne. 4) Kwestionariusze personalne. 5) Testy i badania
oparte na podstawach psychoanalitycznych. Referent zastrzegat sie przeciwko nadu-
zywaniu statystyki w ocenie testow charakterologicznych, ktére winny raczej opieraé
sie na studium reakcji psycho-fizycznych i introspekcji.

Duzo miejsca zajeta na sekcji krytyka testow Bineta. Szczegdlnie ostro wysta-
pit przeciwko niej dr Catte11 (Anglia) oraz jeden z asystentéow Petersa,
ktory wygtosit referat w jego zastepstwie. Prelegent stwierdzit, ze testy Bineta mie-
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szajg w chaotyczny sposéb badania inteligencji werbalnej, praktycznej i ogodinej, tak
ze nie wiadomo, czego miarg jest iloraz inteligencji. Wiele testéw Bineta nie zosta-
fo zrestandaryzowanych, wzglednie ich restandaryzacja nie zostala opublikowana
(jak np. Burt a). Przy ponownych badaniach testami Bineta jednego i tego samego
dziecka ilorazy wzrastajg o conajmniej 5 punktéw, a czasami o 10 do 20. Poréwnujac
grupy badane testami Bineta z badaniami, przeprowadzonymi grupowymi testami,
stwierdzamy niekiedy duze rdznice pomiedzy jednym i drugim badaniem. Zauwazono
rowniez, ze miedzy 14-tym a 20-tym r. z. skala staje sie zupetnie niemiarodajna.
Krotko moéwiac: zarzuty przeciwko testom Bineta padaly w duzej ilosci. Mimo to
stwierdziliSmy, ze poradnie angielskie uzywajg ich jako wiasciwie jedynego sprawdzia-
nu inteligencji.

Dr Calle11 wygtosit rowniez odczyt o zastosowaniu testow w szkole. Od-
czyt ten potepit w czambut formy tradycyjnego egzaminu szkolnego i Zadat zasta-
pienia go testami, z tym, ze badania winny sie odbywa¢ w czasie catej kariery szkol-
nej w odstepach 3 do 4 miesiecy. Prelegent zwracat sie przeciwko uzywaniu testow
wiadomosci jako jedynego $rodka egzaminacyjnego przy selekcji do dalszej kariery,
poniewaz stwierdzajg ona wiadomosci nabyte przez kandydata w przesztosci, a nie
dajg prognozy. Badanie selekcyjne powinno sie sktada¢ przede wszystkim z testow
inteligencji, charakteru i temperamentu. Problem znalezienia odpowiednich selekcyj-
nych testow jest w Anglii specjalnie aktualny, poniewaz egzaminy do szkét Srednich
odbywajg sie tam juz od kilku lat na podstawie testdw, ktore sg przewaznie testami
wiadomosci.

Dr M. Lowenfeld, dyrektorka Institute of Child Psychology w Londy-
nie, wyglosita bardzo ciekawy referat p. t. ,,Play as treatment” (,,Zabawa jako psycho-
terapia”). Na wstepie pani Lowenfeld opisata swoje bardzo pomystowe metody do
badania zainteresowan dzieci. M. in. posiada ona w swym instytucie duzg piaskownice
oraz szafke, w ktdrej znajdujg sie figury otowiane, podobne do naszych zotnierzy oto-
wianych, przedstawiajace olbrzymia mnogos¢ réznych typow ludzkich, zawoddw, zwie-
rzat, drzew, domow itd. Dzieki tej mnogosci moze dziecko ustawi¢ na piaskownicy
najrozmaitsze sceny, z ktorych badajgca moze wnioskowaé o zainteresowaniach dzieci.
U neurotycznych dzieci scena ustawiona moze by¢ punktem wyjscia do rozpoznania
ukrytych kompleksow. Dziecko bowiem nie posiada do lat 12 zdolnosci do ekspresji
stownej tych stanow wewnetrznych. Dla dorostych i dla dzieci stosuje p. Lowenfeld
rowniez test kolorowych ptytek, polegajacy na tym, ze badany uklada z kolorowych
ptytek ksztattu kwadratowego, trojkatnego, prostokatnego i romboidalnego dowolne
wzory. Dzieci anormalne ukladajg wzory bardzo typowe. P. L. interpretuje utozone
wzory metodg zblizong do psychoanalizy. Metoda lecznicza wypadkow neurotycznych
polega na tym, ze po postawieniu diagnozy p. I.. tworzy grupy ztozone z trzech do
4-ga dzieci, ktére w poradni pod kierunkiem psychologa ucza sie bawi¢ i przez zaba-
we odzyskujag swojg rownowage psychiczna.

W zastepstwie pani Jadoulle 2z Belgii odczytano jej referat na temat
wartosci prognostycznej testow. Referat ograniczyt sie do sprawozdania z badan te-
stami dojrzatosci szkolnej w postaci testdbw Decroly — Binet’a, dostosowanymi do
badan zbiorowych. Testy te obejmujg 100 pytah o stopniowo wzrastajacej trudnosci.
Sg one technicznie o tyle ciekawe, ze umozliwiajg badania zbiorowe dzieci 5 i 6-let-
nich. Prelegentka twierdzita, ze zgodnie z wynikiem badan u dziecka normalnego
najlepszym okresem rozpoczecia nauki czytania jest 6 lat i 4 miesigce. Zgdata ona, by
badania dojrzatosci szkolnej rozpoczety sie bardzo wczesnie, a wiec najpdzniej w ostat-
nim roku pobytu dziecka w przedszkolu, by dzieci niedorozwiniete, wzglednie opdz-
nione w rozwoju pozostaty jeszcze w przedszkolu. Testy stosowane przez panig Ja-
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doulle badajg zasob stdw, spostrzegawczosé, zdolno$¢ uogolniania, wnioskowanie, sady
estetyczne itd. Testami tymi zbadano ostatnio ibdo dzieci w wieku od 4 do 7 lat.
Korelacje obliczone po pierwszym roku nauczania wykazaty duzg zgodno$¢ z wynika-
mi pracy szkolnej.

Oprocz wyzej wymienionych referatow odbyly sie referaty: pani Simmins
z Londynu na temat ,,Zapobieganie tremie egzaminacyjnej przez wczesne rozpozna-
nie zdolnosci dziecka”, Redlg p. t. ,,Osobowo$¢ a wychowanie”, pani Hunny-
boon z Anglii o pracy asystentki spotecznej, pana Rodger z Anglii o wplywie
temperamentu na wybor zawodu, i dra Creak z Anglii na temat legastenii.

Ostatni dzien obrad Sekcji Psychologicznej byt poswiecony sprawozdaniu z orga-
nizacji poradni i prac prowadzonych przez poszczeg6lnych cztonkéw sekcji. Przeglad
ten byt niezmiernie ciekawy. Stwierdzono przede wszystkim, ze rola poradni, psycho-
loga szkolnego i nauczyciela w wiekszosci krajow jeszcze ciagle nie jest wyjasniona.
Referenci przewaznie pochodzili z Anglii. Poradnie ich byly zorganizowane wedtug
wskazoéwek ,,Child Guidance Council”. Dobra ilustracjg tych sprawozdan byta wy-
cieczka zorganizowana dla niektorych cztonkéw sekcji do pierwszej panstwowej po-
radni w Anglii, w Bristolu.

Angielskie poradnie, ktére dotychczas byly zorganizowane na najrozmaitszych
zasadach i utrzymywane przez rézne czynniki prywatne lub organizacje spoleczne,
obecnie dgzg do unifikacji swych zamierzen i organizacji. W tym celu stworzono orga-
nizacje naczelng, tzw. Child Guidance Council, ktéry koordynuje prace wszystkich
poradni zrzeszonych w tej organizacji. Jest to nadbudéwka raczej naukowa, w mniej-
szym stopniu organizacyjna, jako ze wszystkie poradnie korzystajace z ustug Child
Guidance Council zachowaty swg odrebnos¢. Wytyczne, ktére Child Guidance Coun-
cil wydato dla poradni angielskich, przedstawiajg sie mniej wiecej nastepujgco: Po-
radnie angielskie (Guidance Clinics) majg za zadanie zajgé sie wszystkimi dziecmi,
ktore przedstawiajg jakiekolwiek trudnosci zaréwno natury wychowawczej jak i dy-
daktycznej. Kfadg one nacisk nie tylko na diagnoze, lecz przede wszystkim na psycho-
terapie. W szczegolnosci winny sie poradnie zaja¢ nastepujacymi wypadkami: 1) dzie¢-
mi przestepczymi, 2) dzieémi, ktérych trudnosci wynikajg z niefortunnych stosunkdw
domowych, 3) dzie¢mi nerwowymi, histerycznymi, z zaburzeniami mowy itp., a wiec
przypadkami, ktére wymagajg oprocz zwyktego lekarskiego podejscia, leczenia psycho-
terapeutycznego, 4) dzie¢mi, ktdrych trudnosci w szkole wynikajg nie tyle z niedo-
rozwoju umystowego, co z innych przyczyn natury psychicznej. Dazeniem Child Gui-
dance Council jest, by poradnie byly wlaczone w ogélng organizacje opieki spotecznej
na danym terenie.

Zespot pracownikéw poradni sktada sie z nastepujacych pracownikow:

1) psychiatry, ktdry zazwyczaj jest kierownikiem poradni; winien on by¢ prak-

tykujacym lekarzem, posiadajacym psychologiczne kwalifikacje;

2) psychologa, ktéry winien mie¢ ukonczone studia psychologiczne, potaczone

z do$wiadczeniem w nauczaniu dzieci w szkole;

3) asystentki spotecznej, ktdra winna mie¢ praktyke oraz roczny kurs higieny

spotecznej i psychicznej;

4) urzednika administracyjnego.

Psychiatra i psycholog poswiecajg klinice 6 do 9-ciu godzin tygodniowo, asy-
stentka spofeczna jest zatrudniona w pelnym wymiarze godzin. Zadaniem psychiatry
jest przeprowadzi¢ pierwszy wywiad i postawi¢ ogolng diagnoze. W wypadkach wat-
pliwych zasiega on jeszcze opinii neuro-patologa lub pediatry. Nastepnie psycholog
przeprowadza badanie rozwoju umystowego dzieci oraz ich zdolnosci psychomotorycz-
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nych. Asystentka spofeczna przeprowadza wszystkie potrzebne wywiady w domu
i w szkole. Po zdobyciu tego materiatu nastepuje ustalenie terapii przez psychiatre
i psychologa, za$ gtowny ciezar np. przeprowadzenia programu terapeutycznego (play
treatment, kontakty z rodzicami itp.) spada na asystentke spoteczna.

Lokal kliniki obejmuje zazwyczaj 5 izb. Konsultacyjny poko6j psychiatry, pokdj
psychologa, poczekalnie dla rodzicéw, pokoj asystentki spotecznej i pokdj do zabaw
dla dzieci. Child Guidance Council zada, by poradnie byly urzgdzone tak, aby dzieci
czuly sie w nich dobrze i byly zaopatrzone w liczne piekne zabawki. Poradnia zwie-
dzana przez nas w Bristolu odpowiadata SciSle tym wytycznym.

Wiekszos$¢ poradni angielskich — to poradnie prywatne, utrzymujace sie z da-
row lub dochodoéw z optat za badanie.

Psychologéw szkolnych przy poszczegolnych szkotach w Anglii jeszcze nie ma.
Niektore ich funkcje wypetnia lekarz szkolny, przeprowadzajac np. selekcje do szkot
specjalnych.

/. Jasnorzewska i L. Gorynski



SPRAWOZDANIA Z KSIAZEK | CZASOPISM

Henryk Ormian. Wyniki badar testowych a szacowanie inteligencji przez na-
uczyciela. (Studium z zakresu badania inteligencji i psychologii nauczyciela). Odbitka
z Kwartalnika Psychologicznego. Tom V I/i. Str. no.

Autor poswiecit swa prace zagadnieniu bardzo dzi$ aktualnemu. Liczne glosy
krytyki, poddajace w watpliwo$¢ warto$¢ nauczycielskiej oceny inteligencji, uczynity
wszelka obiektywng warto$¢ tej oceny bardzo pozagdana, a nadto préby zuzytkowania
testow inteligencji dla celéw szkolnych wywotujg potrzebe zbadania ich wartosci przez
poréwnanie jej wynikow z opartg o wieloletnig obserwacje opinig nauczycieli.

Badan swych i rozwazan nie ograniczyt autor do sprawy poréwnania wynikow
badania testowego inteligencji i obserwacji nauczycieli. Rd&wnorzednie potraktowat
zagadnienie psychologii opinii nauczycielskiej. Wreszcie sporo uwagi poswiecit zagad-
nieniu natury praktycznej: czy przy badaniu inteligencji nalezy postugiwaé sie jedng
czy wielu metodami.

Badania testowe dotyczg uczennic dwéch klas gimnazjalnych (szostej i siodmej).
Po 15 miesigcach badania te zostaty powtorzone. Rowniez nauczyciele wypowiadali
dwukrotnie swe opinie o inteligencji uczennic, a to w formie listy rang oraz okre$lenia
inteligencji przy pomocy pieciostopniowej skali inteligencji. Pomocniczo uwzglednit
autor réwniez postepy w nauce i notatki dyrektora. Wyniki uzyskane w obu klasach
byly zgota rézne. Autor ttumaczy to tym, iz kl. VII-ma miata 23 uczennice, za$ VI-ta
tylko 12, a zbyt mate grupy nie nadaja sie jako teren obserwacyj dla badania i oceny
inteligencji. Wyniki swe opiera wiec gtéwnie na doswiadczeniach, poczynionych
w kl. VII-mej. Zreferujemy niektére z nich.

Autor stwierdzit powazng korelacje pomiedzy szacowaniem inteligencji uczennic
przez nauczycieli a wynikami badan testowych. Przy powt6rzeniu badan korelacja
wykazata nieznaczne polepszenie. Okazato sie, ze nauczyciele brali w rachube inteli-
gencje sensu stricto, a nie wiedze uczennic, uwzgledniali jednak réwniez systematycz-
nos¢ pracy, a wiec moment pozaintelektualny. Wiekszo$¢ rozbieznosci pomiedzy sgdami
nauczycielskimi a wynikami testowymi powstata na tle roznicy pomiedzy inteligencja
badanej uczennicy a jej pilnoscig. Nauczyciele podwyzszali stopien inteligencji, gdy
uczennica byta zdolna i pilna, a obnizali ten stopien, gdy uczennica byla mniej pilna
a zdolna. Przesadna pilnos¢ natomiast przy stabych wynikach obnizata sad nauczyciela
0 uczennicy.

Wewnetrzna zgodno$¢ opinii nauczycieli byta bardzo znaczna. Analiza réznic
wykazata, ze momenty natury czysto subiektywnej (np. wieksza surowos¢ poczatku-
jacych nauczycieli) wptywaja silniej na ocene inteligencji anizeli jako$¢ wyktadanego
przedmiotu. Autor twierdzi wprost, ze jako$¢ nauczanego przedmiotu nie wywiera
wptywu na sposéb oceny inteligencji ucznia, wzglednie klasy szkolnej przez nauczy-
cieli fachowcow. Nie ma tez zadnej rdéznicy miedzy oceng inteligencji przez nauczy-
ciela i przez nauczycielke. W oparciu o wyniki ponownego badania autor doszedt do
przekonania, ze opinia nauczycielska odznacza si¢ bardzo powazng statoscig. Statosé
ta nie Swiadczy jednak o dogmatycznym nastawieniu w stosunku do wiasnego sadu.

Praca autora budzi w wybitnym stopniu zaufanie czytelnika, o ile chodzi o meto-
dyke badan. Autor daleki jest od rzemie$lniczego stosowania rozpowszechnionych juz
dzi$ metod badania inteligencji, przeciwnie postuguje sie nimi krytycznie, w pelnej
Swiadomosci mozliwych zrodet bledow, ktore stara sie wykluczy¢ przez kontrolne
badania i zestawienia. Po drodze uzyskuje wyniki interesujgce juz niezaleznie od
tematu pracy, np. twierdzenie, ze ogot wynikow testowych badan inteligencji, przepro-
wadzonych kilkakrotnie przy pomocy uktadu testow w ,,normalnej” klasie, wykazuje
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powazng statos€. Przy ocenie wynikow testowych autor zaleca rdznicowanie oceny
zaleznie od trudnosci zadania i uwzglednianie szybkosci inawiazania zadania. Stusznie
zada za Schierackiem wyprdbowania uzywanych testow réwniez przy pomocy metody
eksperymentalnej (introspekcji), ktéra moze da¢ dobre rezultaty. Proponuje wreszcie
i stosuje wielostronne i szczegGtowe omowienie pojedynczych wypadkow, ktore na-
zywa przez analogie z medycyna, naukami prawniczymi, pedagogikg itd. ,kazuistykg”.

O ile chodzi natomiast o wyniki autora, trudno opedzi¢ sie pewnym watpliwo-
sciom, dotyczacym zgodnosci opinii nauczycieli oraz matego wptywu nauczanego przed-
miotu na te opinie. Czy nie odegrat tu znacznej roli fakt, ze chodzito o opinie nauczy-
cieli, uczacych 3 lata, a przewaznie 5—7 lat w danej klasie, dzielgcych sie stale swymi
opiniami i to — jak autor zaznacza —e nie tylko na konferencjach okresowych?
Olbrzymi wplyw dyskusji w szkole na wyrdwnanie opinii 0 zdolnosciach ucznidw wy-
kazaty réwniez badania Roloffa. Czy wobec tego mozna uogdlnia¢ wyniki autora w tej
sprawie? Nie wiemy tez, czy w danym gronie nauczycieli nie byto jakiej$ autoryta-
tywnej jednostki, ktdrej opinia —mjak to nieraz w zespotach ludzkich bywa — silnie
oddziatywata na opinie innych i powodowata ich wyréwnanie. Obserwacje czynione
w szkolnictwie wykazujg raczej znaczne réznice w opinii nauczycieli, zwlaszcza nau-
czajacych przedmiotoéw, ktdre wymagajag odmiennego typu umystowosci( np. humani-
stycznych i matematycznych). Te wiec twierdzenia autora wymagajg sprawdzenia.

W sprawach natury praktycznej stanowisko autora wydaje sie stuszne. Przy
ocenie inteligencji teoretycznej radzi on uwzgledni¢ badanie testowe oraz opinie¢ nau-
czycieli, zwhaszcza, ze pierwsze bada gtéwnie inteligencje reaktywna, druga za$ samo-
rzutng. Badanie takie nie moze by¢ jednorazowe i musi postuzy¢ sie rowniez metoda
kazuistyczng, opartg o arkusz obserwacyjny, stopnie szkolne itp. Zadan tych dokona
wspbtpraca psychologa i nauczyciela.

Uktad pracy jest przejrzysty. Z uznaniem nalezy podnies¢ omowienie literatury
przedmiotu po zreferowaniu wiasnych badai. Ten sposéb postepowania ma liczne
zalety. Leopold Blaustein (Lwéw)

Adela Poznanska. Niemowlectwo™ (str. 46). ,,Pierwsze Dzieciectwo" (str.
55). ,,Drugie Dzieciectwo" (str. 64). Biblioteka Popularno-Naukowa Instytutu Hi-
gieny Psychicznej, Nr I, 2, 3. Warszawa 1936. Wydawnictwo Polskiego Towarzy-
stwa Higienicznego w Warszawie.

Trzy powyzsze broszury stanowig poczatek biblioteczki popularno-naukowej,
przeznaczonej dla rodzicéw i wychowawcow, jakiej wydawanie rozpoczat Instytut
Higieny Psychicznej. Tematem poszczegdlinych prac jest badZz charakterystyka nor-
malnego rozwoju psychicznego dziecka w pewnym wieku, badz tez poszczegolne wa-
dy dzieciece oraz Srodki, stuzace do racjonalnego ich zwalczania. Celem wiec kazdej
pracy, nie przenoszacej zazwyczaj 2 - - 4 arkuszy druku, jest z jednej strony zapozna-
nie czytelnika w mozliwie popularnej formie z najnowszymi zdobyczami psychologii
w danej dziedzinie, z drugiej — wskazowki praktyczne, dotyczace wychowania dziec-
ka, zardwno normalnego, jak ,,trudnego”.

Pierwsza z omawianych tu broszur, ,,Niemowlectwo", zawiera charakterysty-
ke rozwoju psychicznego dziecka w ciggu pierwszego roku zycia, ujetg w ten sposob,
ze poczatkowo autorka omawia rozwoj psychiczny w kazdym kwartale jako catosc,
a na koncu dodaje kroétki przeglad rozwoju poszczegdlnych funkcji (zmysty, spraw-
no$¢ ruchowa, wyzsze funkcje psychiczne itd.). Autorka przytacza przy tym wiele
przyktadow, zaczerpnietych zaréwno z prac, poswieconych temu okresowi, jak z wia-
snych bardzo licznych obserwacji. Uwagi i wskazdwki pedagogiczne moze nieco zbyt
skape. Dobrym pomystem jest umieszczenie przy wykazie literatury przedmiotu, za-
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mieszczonym na koncu ksigzeczki, krétkich, parowierszowych informacyj, dotycza-
cych tresci kazdego z wymienionych dziet.

,.Pierwsze Dzieciectwo™ obejmuje drugi i trzeci rok zycia. Wieksze bogactwo
i skomplikowanie materiatu, ktéry nalezato pomiesci¢ w szczuptych ramach pracy,
postawito przed autorkg trudnosci, z ktorych nie zawsze mozna byto szcze$liwie wy-
brng¢. Metoda przedstawiania materiatu jest tu nieco inna — poszczegélne rozdziaty
sg poswiecone rozwojowi poszczegllnych funkcyj przez caly ten okres dwu lat.
Z trudnosci, jakie spotyka sie u dzieci w tym wieku, najszerzej zostata omowiona
przekora dziecieca. Wskazowki wychowawcze wypetniajg caty specjalny rozdziat.

,.1rzecie Dzieciectwo" obejmuje okres od czwartego do siédmego roku zycia.
Sposdb przedstawienia materiatu jest tu podobny, jak w poprzedniej broszurze. Duzo
miejsca poswiecono roli zabawmy w zyciu dziecka i roli przedszkola. Bardzo ciekawe
sg przyktady marzeri na jawie, nie publikowane dotad nigdzie, a przytoczone przez
autorke.

Wszystkie trzy ksigzeczki, a zwhaszcza — ze wzgledu na temat — ostatnia,
moga sie sta¢ nie tylko milg lekturg dla matek i nauczycielek przedszkola, ale i stano-
wi¢ dobrg lekture pomocniczg przy nauczaniu psychologii dziecka w seminariach dla
wychowawczyn przedszkoli. Bardziej zaawansowany czytelnik znajdzie cenne wska-
zOwki do dalszego czytania (jakkolwiek nie wyczerpujace oczywiscie nawet dostepnej
w naszych warunkach literatury przedmiotu).

Joanna Kunicka

Wanda Ptaszynska. ,,Trzecie dzieciectwo. Siddmy — jedenasty rok zycia
dziecka". Biblioteka Popularno-Naukowa Instytutu Higieny Psychicznej. Nr 4. Wyd.
Polskiego Towarzystwa Higienicznego w Warszawie 1936. Str. 47.

Rozprawka Ptaszynskiej zawiera ogélng charakterystyke trzeciego dzieciectwa,
oméwienie dojrzatosci szkolnej, stosunku dziecka w tym wieku do $wiata otaczajgcego,
jego rozwoju intelektualnego, zycia spolecznego oraz charakterystycznej dla tego
okresu wzmozonej witalnosci, nadmiaru energii, wyptywajacego z wzrostu sit fizycz-
nych. Juz w toku tych wywodow autorka wysnuwa pewne wskazania natury prak-
tycznej. Niezaleznie od tego omawia w ostatnim rozdziale, zatytutowanym ,Trzecie
dzieciectwo a wplywy wychowawcze” podatno$¢ wychowanka w wieku 7 — 11 lat
na oddziatywanie wychowawcze, jego reakcje na kary i nagrody, specyficzne trudnosci
wychowawcze tego wieku, zagadnienie postuszenstwa i autorytetu oraz znaczenie piele-
gnacji, uwzgledniajacej potrzeby tej fazy rozwojowej dla normalnego tempa rozwoju
psychicznego.

Obok twierdzen, dotyczacych psychologicznych whasciwosci tego okresu rozwoju,
rozpowszechnionych juz w Polsce przez popularno-naukowe wydawnictwa, omawiajgce
catoksztat rozwoju psychicznego, znajdujemy w rozprawce Ptaszyriskiej liczne nowe
i interesujace, oparte gtdwnie na pracach wiederiskich (Buhleréw, Hetzer, Reiningera
i in.). Zaleta rozprawki jest bogactwo zreferowanego konkretnego materiatu badaw-
czego oraz popularnos¢ jego ujecia. Nie wszystkie poruszone tematy sg rdwnomiernie
omodwione. Np. rozdziat o zyciu spotecznym nalezy do najlepszych, natomiast sprawa
dojrzatosci szkolnej potraktowana jest raczej pobieznie i bez uwzglednienia niektorych
wazniejszych badan zagranicznych i polskich. A przeciez zardwno dla nauczycieli jak
i dla rodzicow doktadna znajomo$¢ tresci pojecia dojrzatosci szkolnej jest bardzo
pozadana.

Rozprawka zastuguje na to, by znalez¢ jak najszersze rozpowszechnienie wsrod
sfer nauczycielskich i rodzicielskich oraz moze by¢ ze znaczng korzyscig omawiana na
zebraniach kot rodzicielskich i patronatéw klasowych. Wprawdzie rodzice mogg roz-
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patrzone przez autorke cechy trzeciego dzieciectwa zaobserwowaé przewaznie bezpo-
Srednio u whasnych dzieci, ale uswiadomienie, iz chodzi tu o zjawiska powszechne,
wyptywajace z praw rozwoju psychicznego, moze przyczynic¢ sie do bardziej rozsad-
nego ustosunkowania sie do tych zjawisk. Zwiaszcza, iz komentarze autorki stuzg
czytelnikom cenng pomoca. Leopold Blaustein (Lwdw)

Rena Uzdanska. ,,Dzieci nieuwazne”. Biblioteka Popularno-Naukowa Instytutu
Higieny Psychicznej. Nr 6. Wyd. Polskiego Towarzystwa Higienicznego w Warsza-
wie 1936. Str. 51.

Wywody swe rozpoczyna autorka ogo6lng charakterystykg uwagi, jej rodzajow
i gtdwnych wihasciwosci, stosunku do inteligencji i pamieci, po czym przystepuje do
uwydatnienia réznic miedzy uwagg dziecka a uwaga dorostego. W zwigzku z tym
stusznie przeciwstawia si¢ w pewnej mierze rozpowszechnionym twierdzeniom, ze
uwaga dziecka jest zawsze mimowolna czyli samorzutna oraz iz jest wielce odciggliwa,
natomiast aprobuje poglad, iz charakteryzuje jg mniejszy zakres, mniejsza podzielnos¢,
mniejsza trwato$¢ i ptynnos¢. Nastepnie autorka omawia rozwdj uwagi dziecka, refe-
rujac wyniki badan prof. Baley’a, Fr. Beyrla, Ch. Biihler, H. Hetzer i innych i ostrze-
ga przed fatszywa diagnoza nieuwagi, ktora zdarza sie szczegdlnie czesto w odniesieniu
do dzieci najmiodszych w przedszkolu, pordwnywanych ze starszymi od nich. Dalsze
wywody poswieca zrodlom trudnosci skupienia uwagi, potraktowanym w zwigzku
z innymi wihasciwosciami psychicznymi jednostek. Do takich zrodet zalicza stan zdro-
wia i omawia doktadnie zwigzek nieuwagi z rozmaitymi niedomaganiami zdrowotnymi
m. in. z trudnosciami w oddychaniu nosem. Innym powodem nieuwagi bywa niezrozu-
mienie lekcji. Osobno rozpatruje nieuwage dzieci bardzo zdolnych oraz trudnosci
w skupieniu uwagi na skutek braku zainteresowania. Wreszcie formutuje obok udzielo-
nych juz w toku poprzednich wywoddw wskazania ogdlne w sprawie ¢wiczenia uwagi
w domu rodzinnym, przedszkolu i w szkole, szczeg6lnie przy rachunkach i pisaniu.
Omdwienie whasciwego stosunku do dzieci mowigcych na lekcjach, sposobu ,,ustano-
wienia uwagi” na poczatku lekcji i utrzymania jej w toku lekcji, krotkie rozpatrzenie
zagadnienia uwagi z punktu widzenia psychologii zbiorowosci itd. stanowig zakon-
czenie rozprawy.

Juz przeglad tresci rozprawki $wiadczy o pozytku, jaki przynies¢ moze nauczy-
cielowi, ale réwniez rodzicom, ktorych wiasciwa wspdtpraca ze szkotg dla dobra wy-
chowanka powinna polega¢ w wielkiej mierze na zwalczaniu takich wad jak nieuwaga.
Rozprawa jest napisana jasno i popularnie, wywody ilustrujg za$ dobrze dobrane opisy
konkretnych wypadkéw. Niezbyt szczesliwy wydaje sie natomiast tytul pierwszego
rozdziatu ,,Co to jest uwaga?” Wszak ani rozprawka, ani psychologia dzisiejsza na tak
postawione pytanie nie moze da¢ zadowalajacej odpowiedzi, a czytelnik oczekujacy
pod wptywem tytutu jakiego$ okreSlenia uwagi nie znajdzie definicji, tylko pewne
opisy i odroznienia. Tytut inny, np. ,,0golna charakterystyka uwagi”, bytby wiec bar-
dziej celowy i do tresci rozdziatu dostosowany. Dziwi tez czytelnika, ze autorka, chcac
moéwi¢ o uwadze z punktu widzenia catosci osobowosci ludzkiej, nie uwzglednia jej
zwigzku z lenistwem, ktory wydaje sie bardziej bezposrednim, niz niektore inne omo-
wione przez autorke. Leopold Blaustein (Lwow)

Irena Chmielenska. ,,Kara w wychowaniu™. Biblioteka Popularno-Naukowa In-
stytutu Higieny Psychicznej. Nr 7. Wyd. Polskiego Towarzystwa Higienicznego
w Warszawie. 1936. Str. 75.

Prastarg daznoscig szkoly i wychowania w ogéle jest unikanie rozhieznosci
z ,zyciem”. Jedng z najbardziej istotnych rozbieznosci wspotcze$nie zachodzacych



124

miedzy zyciem szkolnym i czeSciowo rodzinnym a zyciem spotecznym polega na surowej
odpowiedzialnosci ludzi dorostych za swe czyny, a ogromnie liberalnym traktowaniu
przewinien dzieci i mtodziezy. Np. niesumiennos¢ w wykonywaniu obowigzkéw przez
ucznia traktowane jest dzi$ stosunkowo bardzo pobtazliwie, ta sama wina cztowieka
dorostego prowadzi go dzisiaj do rychtej utraty srodkéw do zycia. Ten stan rzeczy
jest rezultatem wielu czynnikéw. Ws$rod nich znajdujemy niestuszne uogolnienie ne-
gacji kary cielesnej na wszelkiego rodzaju kary, niedocenianie ich znaczenia w procesie
urabiania sie charakteru wychowanka, w procesie ksztattowania sie spotecznosci szkol-
nej oraz w przygotowaniu wychowanka do faktycznych warunkéw jego przysziej
pracy zawodowej i spotecznej.

Wobec tej sytuacji rozprawka Chmielenskiej jest ogromnie na czasie. Aprobujac
nieodzowno$¢ kary jako Srodka wychowawczego przy réwnoczesnym wysunieciu licz-
nych trafnych postulatéw w sprawie uzgodnienia jej z wynikami nauk psychologicz-
nych i pedagogicznych, autorka wystrzega sie stusznie skrajnosci w jednym lub drugim
kierunku. Kara jest m—wedle autorki — jednym ze $rodkéw wychowawczych, jest to
reakcja tego, kto ma moc nad karanym, na jego postepek, stale uwazany przez karza-
cego za niewdasciwy. Reakcja ta jest zamierzona i celowa. Celem jej jest trwate za-
pobieganie powtarzaniu sie podobnych czynéw. Reakcja ta musi by¢ dla karanego
przykra i karany musi w niej widzie¢ odpowiedZ na swoj postepek.

Analizujac rozmaite teorie, dotyczace znaczenia kary, uznaje autorka poglad,
wedtug ktorego celem kary jest odstraszenie winnego od popetniania ztych czynéw
tylko w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym. Autorka przyjmuje natomiast
teorie Durkheima, wedle ktorej rolg kary jest przywracanie w $wiadomosci ludzkiej
wiary w $Swieto$¢ i nietykalnos¢ regut moralnych, wiary, zmaconej przez wystepek.
Przywracajac te wiare, kara niejako zmazuje, naprawia wine.

Nastepny rozdziat jest poswiecony skutecznosci kary. Aby kara byla skutecza
musi posiada¢ pewne wiasciwosci: musi by¢ odpowiedzig na istotne przewinienia wy-
chowanka, musi by¢ sprawiedliwa, tj. proporcjonalna do winy, musi by¢ stosowana
konsekwentnie. Wiasciwy rezultat moze przynies¢ tylko kara, wymierzona przez czio-
wieka, cieszacego sie sympatig i autorytetem dziecka, jak réwniez wymierzona przy
odpowiednim nastawieniu uczuciowym karajgcego i we wihasciwym czasie. Kary nie
mogq byC zbyt liczne, surowe i jednostajne. Kara powinna by¢, o ile to mozliwe, natu-
ralna konsekwencja wykroczenia dziecka. Konsekwencja ta nie powinna by¢ upoka-
rzajgca. Zadna kara nie moze dziecka poniza¢ i deprymowaé, dlatego niewdasciwe sg
kary fizyczne. Kary muszg by¢ dostosowane do wieku i do indywidualnosci karanego.

Ostatni rozdziat omawia krotko (a nawet ze wzgledu na doniosto$¢ i trudnosé
zagadnienia zbyt krotko) kary w zespole dzieciecym. W zakonczeniu podkreSlone jest
znaczenie trzech czynnikéw, dla umiejetnego stosowania kar w wychowaniu, miano-
wicie zrozumienia dziecka, konsekwencji i opanowania.

Zaletg rozprawki jest zywy tok i styl wywodow, ilustrowanych bezustannie kon-
kretnymi przyktadami. Stanowisko merytoryczne wobec nich zaznaczytem juz po-
wyzej. Zatowac tylko nalezy, ze autorka nie przeprowadzita przez caty tok swych roz-
wazan ostrej granicy miedzy karaniem przewinien moralnych i wszelkich innych.
Wszak traktowanie na roéwni przekroczenia praw moralnych i regut postepowania
obowigzujgcych wychowanka tylko w pewnym wieku jest jedng z wazniejszych przy-
czyn nieskutecznosci wychowania moralnego.

Leopold Blaustein (Lwéw)
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Dr Leopold Blaustein. Karnos¢ w nowoczesnym wychowaniu. Lwowska Biblio-
teczka Pedagogiczna, 6. Lwow 1936. Nakt. Ksiegarni Tow. Szkoly Ludowej we
Lwowie. Str. 47.

Praca ta byla drukowana w ,,Chowannie” w r. 1931. Przez wydanie jej w po-
staci ksigzkowej stata sie dostepniejsza dla szerszych rzesz wychowawcéw i rodzicow,
dla ktdérych zagadnienie karnosci posiada olbrzymia doniostosé. Autor w sposdb jasny
i tresciwy ustala pojecie i rodzaje karnosci; analizuje zalezno$¢ karnosci wychowan-
kéw od ich stosunku uczuciowego do wychowawcéw, a zwihaszcza od odczucia mocy
zyciowej wiasnej i wychowawcow; omawia role kary i nagrody w wytwarzaniu kar-
nosci; zwraca tez uwage na zalezno$¢ karnosci od charakterystycznych cech poszcze-
g6lnych faz rozwoju psychicznego. Poza analizami pojeciowymi i rozwazaniami teore-
tycznymi praca zawiera szereg wiasnych obserwacji autora nad dzie¢mi i miodziezg
oraz praktyczne wskazania dla wychowawcdw.

Dr E. Markinéwna

Towards New Education (Ku Nowemu Wychowaniu). Educational Laborato-
ry. Warszawa, Hoza 88. 1936. Str. 178.

Staraniem Pracowni Wychowawczej Muzeum Os$wiaty i Wychowania przy
Min. W. R. i O. P. zostata przygotowana ksigzka na V11 Miedzynarodowy Kongres
Ligi Nowego Wychowania, ktory sie odbyt w Cheltenham w Anglii w dniach od
31 lipca do 14 sierpnia b. r. Ksigzka ta zawiera sprawozdania roznych zespotéw, gru-
pujacych sie przy Pracowni Wychowawczej. Cze$¢ pierwszg stanowi omowienie
pracy psychologéw szkolnych w Polsce. W nastepnych czeSciach omdwione sg: prace
ognisk metodycznych dla nauczycieli; wartosci wychowawcze i dydaktyczne nowych
podrecznikow; prace miodziezy szkolnej (prasa gimnazjalna i Kota Czerwonego
Krzyza) ; wspotpraca z rodzicami.

Omoéwimy tu blizej tylko dziat psychologiczny tej ksigzki, jako najwiecej nas
interesujacy. W czesci | og6lnej znajdujemy we wstepie krétki rys historyczny roz-
woju pracy psychologow szkolnych w Polsce oraz organizacji, w ktérych grupuja sie
psychologowie szkolni. O$rodki pracy psycholog, w szkotach podzielone sg ze wzgle-
du na zadania na 3 grupy: psychologowie szkolni, poradnie pedologiczne i wycho-
wawcze, poradnie psychotechniczne. W czesci tej znajdujemy krotkie omowienie pra-
cy poradni.

Czes¢ 11, szczegOtowa, zawiera programy i sprawozdania z pracy psychologéw
na wszystkich szczeblach szkolnictwa, a wiec w przedszkolach, w szkofach powszech-
nych, w gimnazjach, w szkotach zawodowych, oraz projekt programu dla liceum.
Procz pracy psychologéw szkolnych omawiana jest réwniez praca poradni wspotpra-
cujgcych z psychologami szkolnymi, wzgl. petnigcych na terenie szkoty funkcje psy-
chologa.

Czes¢ 111 skiada sie z 3 zatgcznikow. Pierwszy z nich zawiera program pracy
psychologicznej w szkole; jest to wycigg z Memoriatu Zespotu Psychologéw Szkol-
nych przy Prac. Wych. Muz. Osw. i Wych., wystosowanego do Min. W. R. i O. P.
(patrz Polskie Archiwum Psych. t. VII, nr 3, 1934/35). Drugi zalgcznik stanowi
wykaz wszystkich pracowni i poradni psychologicznych w Polsce, pracujacych dla
szkét. Wykaz ten utozony jest wedlug miast w porzadku chronologicznym powsta-
nia poradni; przy nazwie kazdej poradni znajdujemy krdtkie dane o jej zadaniach.
Wreszcie w zalgczniku trzecim znajduje sie bibliografia prac z zakresu psychologii
szkolnej w Polsce.

Referat o pracy psychologéw szkolnych w Polsce przygotowata komisja redak-
cyjna, wytoniona przez Zespdt Psychologow szkolnych przy Pracowni Wychowawczej.
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Jako wspdtredaktorka i thumaczka tego referatu poczuwam sie do obowigzku spro-
stowania pewnych bteddw, wyniklych badZz z wad korekty, badz ze zmian w prze-
ktadzie, poczynionych przez ogdlng redakcje ksigzki. Tak wiec w bibliografii zostaty
przepuszczone wszystkie pozycje na J i K, a wiec przede wszystkim tytuty ksigzek
prof. J. Joteyko i dr M. Kaczynskiej (str. 51). Na str. 39 zostaty pomieszane razem
zdania, dotyczace kwalifikacji psychologa szkolnego i okregowego, stad otrzymano
twierdzenie, ze ,,psycholog szkolny powinien otrzymaé przeszkolenie dodatkowe jako
nauczyciel i psycholog okregowy, oraz przeszkolenie administracyjne”, podczas gdy
chodzi tu o praktyke pedagogiczng dla psychologéw szkolnych, a dodatkowe przeszko-
lenie administracyjne dla psychologéw okregowych.
Dr R. Mutermilchowa

Ostatnio wydane dzieta francuskie o inteligencji
dziecka.

Francuska literatura psychologiczna wzbogacita sie w ostatnich dwu latach
0 podstawowe dzieta z zakresu inteligencji dziecka. Ryszard Meili ogtosit bardzo cie-
kawg prace pod tytutem ,,Recherches sur les formes dintelligence” (Badania
nad formami inteligencji, Genewa, Kundig, str. 81) wraz z pomystowymi te-
stami, wydanymi przez Instytut J. J. Rousseau w Genewie (Tests Analitigues
d’intelligence, str. 16). Autor stwierdza, Zze poglady na inteligencje, od czasu zastoso-
wania do jej badan testow, stale ulegajg zmianie. W poczatkach tych badan widziano
przede wszystkim w inteligencji pewng liczbe réznych* funkcji, jak np. pamieé, uwaga,
zdolnos¢ do kombinacji itp., co wyraza zresztg skala Bineta-Termana, a pozniej te-
sty zbiorowe opracowane w Stanach Zjednoczonych. Widziano w tej inteligencji ,,ze-
spolowej” pewnga site jednolita, nazywajac jg wraz z Spearmanem inteligencjg ogdl-
ng. W ostatnich czasach, stwierdza autor, przyjmuje sie coraz wiecej koncepcja form
inteligencji. Wsréd psychologéw panuja dzi$ dwie opinie: jedni uwazajg inteligencje
za proces zawsze identyczny sam w sobie, inni widzg w niej zjawisko, ktére moze uka-
zywac sie w réznych formach. Pierwsza koncepcja inteligencji jednolitej, dzieki szkole
Spearmana, posiada solidng podbudowe teoretyczng, podczas gdy druga wynikala ra-
czej z praktyki psychotechnikow. Glebszych prac na temat form inteligencji wiasciwie
nie byto; jedynie praca Kelley’a p. t. ,,Crossroads in the Mind of Man” (1928)
ujmuje szerzej ten problem.

Badania autora idg w kierunku wykazania w sposdb niewatpliwy istnienia roz-
nic jakosciowych inteligencji, co przejrzyscie podaje w rozdziale drugim, pa-
ragrafie 5, 6 i 7, przeprowadzajgc analize poréwnawczg otrzymanych rezultatow,
ich korelacje, zwiazek z teorig dwéch czynnikow Spearmana; bada on réwniez czynni-
ki, mogace wejs¢ w zastosowaniu testdw, stosujac metode rdéznic T, oraz metode
poréwnan rang korelacyjnych.

Po wykazaniu réznic jakosciowych inteligencji Meili formuluje hipoteze form
inteligencji, starajac sie jg wyjasni¢ przy pomocy analizy struktury inteligencji oraz
jej aktéw (rozdziat 111). Na najwiekszg trudnos¢ napotyka autor w wyszukaniu
zwigzku pomiedzy wynikami analizy statystycznej, ktora sitg rzeczy rozklada zjawisko
na pewne elementy, a samg naturg i mechanizmem procesu w jego catosci. Meili wy-
prowadza cztery formy inteligencji: analityczng, inwentywng, abstrakcyjng i kon-
kretng, ktére mozna mierzy¢ pod wzgledem jakosciowym i iloSciowym przy pomocy
testow. Do tego celu wypracowat Meili serie testdw (cyfry, obrazy, analogie figur,
braki w obrazach, inwencja rysunkéw i zdan) wraz z precyzyjng i szeroka technika;
korong wynikéw testowych jest profil form inteligencji i jej stopnia. Proby interesu-
jace, warto byloby te eksperymenty powtérzy¢ w Polsce.
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Rey Andrzej opublikowat ksigzke p. t. ,,Uintelligence pratigue chez Tenfant'
(Inteligencja praktyczna u dziecka), Paryz Felix Alcan, 1935, str. XIlI — 284.

Autor na podstawie pomystowych i subtelnych doswiadczen stara sie odkry¢ tajemnice
powstawania inteligencji, jej procesu, aktu rozumowania i adaptacji intelektualnej.
Jesli idzie o plan mysli naukowej, to co$ nieco$ wie sie 0 mechanizmie rozumu, przez
analize inwencji matematycznej, dosSwiadczen fizycznych, wyjasnienia skomplikowanej
asymilacji intelektualnej. Z historii mysli naukowej wynika, ze funkcjonowanie mysli
pozostaje permanentne, podczas gdy jej struktura ulega zmianom i wymaga ciggtego
opracowywania. Lecz jedli idzie o konstrukcje poczatkowg narzedzia rozumu, anali-
za historyczna, a nawet rozw6j mysli dziecka nie wyjasniajg genezy inteligencji. Umyst
dziecka w swym rozwoju jest zalezny od srodowiska spotecznego dorostych. Rdéwniez
badania inteligencji zwierzat, jakkolwiek rzucajg pewne $wiatto, to jednak pozosta-
wiajg niewyjasniony zwigzek inteligencji i mysli, bowiem istnieje znaczna roznica
pomiedzy myslg uspofeczniong dziecka, mysla werbalng, a inteligencjg zwierzat, po-
legajaca na adaptacji przezywanej. Trudne jest szczegblnie wyjasnienie przejscia
inteligencji praktycznej do inteligencji mysSlowe;.

W dziedzinie tej praca Rey’a jest zasadnicza; dzieki bogatym i dobrze zorga-
nizowanym eksperymentom autor wykazuje, ze czynno$¢ praktyczna dziecka jest za-
sadniczo rézna od takiej czynnosci dorostego, inaczej ujmuje zwigzki i asymiluje
rzeczy i stosunki. Dziecko rozpoczyna przez asymilacje nieSwiadomg rzeczy a nie —
jak wierzono—przez spostrzeganie rzeczy niezaleznie od swego ,,ja”. W okresie przed-
instrumentalnym dziecko zachowuje sie tak, jakby przedmioty byty bezposrednio do
jego dyspozycji; pozniej dzieki realizmowi dynamicznemu okazuje sie potrzeba pew-
nych ruchéw celowych, ktérym dziecko nadaje charakter wiadzy absolutnej. Ta asy-
milacja bezpos$rednia sytuacji i czynnosci, oraz fatszywy absolut senso-ruchowy odpo-
wiada w dziedzinie intelektualnej egocentryzmowi mysli. W dziedzinie praktycznej,
zaréwno jak i mySlowej sita zjawia sie jako ped wihasnej aktywnosci, a nie jako energia
przejsciowa wedtug zasad samozachowania racjonalnego.

W dziedzinie rozumowania autor wykazuje u dzieci trudnosci uogélniania sche-
matéw praktycznych, co w zupetnosci odpowiada piagetowskiej transdukcji, podobnie
jak metoda ,,substytucyj” w dziedzinie praktycznej i brak spostrzezen zwigzkéw ca-
fosci przypominajg wykazany przez Piageta brak syntezy i stawianie przedmiotow
jednych obok drugich bez zwigzku logicznego.

Przy pomocy wynikow doswiadczerr autor wnikliwie analizuje problem tgczno-
Sci akcji z wyobrazeniami, przejscie od inteligencji praktycznej do myslowej.

W r. 1936 ukazata sie nowa ksigzka Piageta p. t. ,,La naissance de l'intelligence
chez renfant” (Powstanie inteligencji u dziecka), Neuchatel, Delachaux i Niestle,
str. 429. Ksigzka jest czescig pierwszg dalszych prac p. t. ,,Geneza nasladownictwa
u dziecka” i ,,Konstrukcja rzeczywistosci u dziecka". Piaget w czasie prac nad mysle-
niem dziecka przekonat sig, ze whasciwie geneza tego myslenia jest jakby zawieszona
w powietrzu, poniewaz nie opiera sie na zrédtach rozumu, badanych przy postepowa-
niu rozwoju intelektualnego dziecka przed zdobyciem mowy. Dziecko przed rozumo-
waniem przy pomocy stowa i wyjasnianiem $wiata za pomoca refleksji, w ciggu dwoch
pierwszych lat dziata, organizuje swa inteligencje i buduje sobie $wiat. Inteligencja
ta, jakkolwiek senso-ruchowa i praktyczna, zawiera zalazki pozniejszej mysli. W mo-
nografii tej Piaget specjalnie zajmuje sie zbadaniem tego okresu, a szczegolnie gene-
zy inteligencji. Dzieto to stanowi cigg dalszy prac ,,Mowa i mySlenie u dziecka”
i ,,Sady i rozumowanie dzieci”.

Praca Piageta jest oparta na precyzyjnych obserwacjach i doswiadczeniach przy
zastosowaniu metody klinicznej; cechg tej ksigzki jest genialne wyjasnienie, na podsta-
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wie wynikdw eksperymentu, natury procesu inteligencji praktycznej. Ze wzgledu na
jej wartos¢ naukowa bytoby wskazane oprdcz tej recenzji informacyjnej, réwniez omoé-
wienie analityczne.

Powyzsze monografie sg szczesliwie uzupetnione przez dwa dziela Piotra Janeta
p. t. ,,Les debuts de lintelligence” (Poczatki inteligencji), Paryz, Flammarion, 1935>
str. 260, oraz ,,L’intelligence avant de langage™ (Inteligencja przed mowg), Paryz,
Flammarion, 1936, str. 292.

Pierwsza zawiera dobrg analize okresu psychicznego zycia dziecka przed uka-
zaniem sie inteligencji elementarnej, nastepnie studia nad pierwszymi aktami inte-
lektualnymi i przedmiotami pozostajacymi w zwigzku z tymi aktami.

W drugiej ksigzce Janet bada dalszg konstrukcje przedmiotéw intelektual-
nych, odgrywajacych szczegolniejsza role w tworzeniu sie zwigzkéw ilosciowych
i zwigzkow spotecznych, ktore przyczyniajg sie do wytwarzania mowy. Ksigzka na-
pisana jasno, w sposob zywy, dostepna nietylko dla specjalistow, lecz moze by¢ row-
niez pozyteczna dla nauczycieli i rodzicow.

Dr A. Jakiel

Buyse Raymond. L ’experimentation en pedagogie (Eksperymentowanie w pe-
dagogice). Lamertin. Bruxelles 1935. Str. 468.

Osobliwa jest przedmowa do tej ksigzki. Jest to ,adaptacja pedagogiczna”
wstepu do Claude Bernarda ,L’etude de la Medecine experimentale”.
Autor zastapit terminami pedagogicznymi terminy tekstu autentycznego, takie jak
medycyna, lekarski, patologia itd. — i w ten sposob stowami Claude Bernarda wygto-
sit swoje credo naukowa. Czytamy wiec, Ze podstawami pedagogiki sg biologia, psy-
chologia i dydaktyka, ale tylko w jej ,,okresie empirycznym”, ze w gruncie rzeczy
wilasciwg podstawg pedagogiki bedzie biologia, ze pedagogika naukowa oparta jest
na metodzie eksperymentalnej, tzn. na rozumowaniu, przy pomocy ktérego
poddajemy fakty eksperymentowi. Nie jest pozbawiony szczypty komizmu moment,
kiedy autor zabiera swemu mistrzowi Bernardowi zdanie, ze eksperyment w pedagogi-
ce (bylo: w medycynie) jest trudniejszy niz w innych naukach.

W czedci teoretycznej swej pracy dowodzi Buyse autonomii ,,pedagogiki tech-
nicznej”, wyznacza miejsce dydaktyki w systemie nauk pedagogicznych i okreSla jej
przedmiot. Autor wyroznia, jako gataz specjalna, dydaktyke eksperymentalng (meto-
dologie pedagogiczna), ktdra odréznia od psychologii pedagogicznej i pedagogiki
eksperymentalnej, czy to pod wzgledem zakresu, czy przedmiotu i metody. Wskazé-
wek do stworzenia ,,metody racjonalnej” poszukuje w filozofii pedagogicznej, w hi-
storii nauczania, w faktach socjologicznych, w logice stosowanej, w rezultatach psy-
chopedagogiki i w praktyce psychostatystyki. Autor zajmuje sie nastepnie warunkami
eksperymentu w pedagogice oraz przeszkodami w tworzeniu eksperymentalnej dy-
daktyki.

Cze$¢ druga obejmuje nastepujace rozdziaty: gtéwne sposoby badania (histo-
ryczny, genetyczny, statystyczny, eksperymentalny, analityczny); studium specjalne
nad sposobem eksperymentalnym; dobér badanych; kontrola warunkéw eksperymentu;
narzedzia pomiaru w psychotechnice szkolnej; rézne rodzaje bledéw; korzystanie
z pomiaru i obliczanie wynikOw; interpretacja danych statystycznych; warto$¢ wie-
dzy ,.przyblizonej”.

Czes¢ trzecia nosi tytut: ,Pierwsze elementy dydaktyki eksperymentalnej”.
Autor zajat sie tutaj gtownie przedstawieniem eksperymentalnych badarh poréwnaw-
czych nad sposobami dydaktycznymi i nad metodami nauczania. Wymienimy dla
przyktadu: poréwnanie dwdch sposobéw w nauczaniu odejmowania (Winch), po-
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miar rozumienia tekstu czytanego (Green), studium wartosci wzglednej trzech me-
tod nauczania chemii w szkole éredniej (Nash i Phillips), poréwnanie wartosci me-
tody indukcyjnej i metody dedukcyjnej w nauczaniu definicji geometrycznych
Winch).

( Pr)aca omawiana przynosi wiele cennego i interesujgcego materiatu. Jednak sy-
stematyczno$¢ i precyzyjnos¢ wyktadu, jak réwniez koncepcje klasyfikacyjne autora
i jego okreslenia budzg zastrzezenia liczne, ktdrych tutaj nie sposob przedstawié.
Zwrocimy tylko uwage na dysproporcje miedzy czeSciami pierwszg i drugg a trzecia.
Buyse daje obszerng podbudowe pod dydaktyke eksperymentalng, a przechodzac do
samej dydaktyki eksperymentalnej daje tylko luzne fragmenty tej nauki.

J. Wachtel

The Journal of Educational Psychology. Miesiecznik. Baltimore.
Tom XXVII. Nr 1 Styczen 1936 r.

C. M. Louttit i Harvey Stackman. Zwigzek pomiedzy wynikami
testu labiryntu Porteusa i testdw Bineta. (The Relationship between Porteus Maze
and Binet Test Performance).

Porteus w swych licznych artykutach zaznaczat, ze jego test labiryntu nie moze
zastgpi¢ skali Binet — Simona, stanowi tylko jej dopetnienie. Stwierdzit rowniez, ze
wynik jego testu labiryntu jest Scislej powigzany ze zdolno$cig przystosowania sie spo-
fecznego dzieci uposledzonych, niz wyniki skali Bineta. Autorzy omawianego artykutu
przeprowadzili badania na 100 chtopcach i ioo dziewczynkach w wieku od 4 — 14 lat,
stosujgc skale Bineta i labirynty Porteusa. Wsp6étczynnik korelacji miedzy wynikami
obu serii testow wynidst mniej wiecej 0,54 (przecietnie dla obu pici), przy tym wspot-
czynnik ten jest wyzszy dla dziewczynek, niz dla chtopcow. Oba testy dajg razem
lepsze pojecie o dziecku, niz kazdy z osobna. Nalezatoby zbadaé, jakie czynniki wcho-
dzg w gre przy rozwigzywania testu Porteusa. Porteus sam twierdzit, ze sg to: zdol-
no$¢ przewidywania, zdolno$¢ planowania, ostroznos¢, odporno$¢ na sugestje itp. i na-
zwat te czynniki poza intelektualne czynnikami ,,psychosynergicznymi”.

Wendell Johnson i Darlene Duke. Wspotczynniki prawo-
recznosci u 50 szesciolatkow przy postugiwaniu sie rekg. (The Dextrality Quotients
of Fifty Six-Year-Olds with Regard to Hand Usage).

Autorzy rozumiejg przez wspdtczynnik praworecznosci (DQ) procent ogélnego
wyniku jakiegokolwiek testu sprawnosci rak, przypisany sprawnosci prawej reki.
Obserwowano z poczatku dzieci w klasie, by wyeliminowa¢ dzieci uposledzone pod
wzgledem umystowym lub psychomotorycznym. Chodzito réwniez o dobdr czynnosci,
charakterystycznych dla szesciolatkdw. Wybrano 27 czynnosci, jak podnoszenie réz-
nych przedmiotéw, pisanie, rysowanie, otwieranie pidrnika, darcie papieru, wycinanie
itp. Notowano, ktorg reka dziecko sie postuguje i w jaki sposob. Po pewnym czasie
zbadano te same dzieci powtoOrnie tym samym testem, wspotczynnik autokorelacji wy-
niost 0,94, a wiec test okazat sie rzetelny. Wspdtczynniki praworecznosci u 50 szescio-
latkéw wyniosty od 0,03 do 0,99, mediana — 0,78. A wiec przecietne szescioletnie
dziecko postuguje sie przy pracy recznej w 78% prawg reka. Na podstawie tego testu
mozna ustali¢c normy praworecznosci dla innych wiekéw, przy czym tak obliczony
DQ jest bardziej precyzyjng miarg praworecznosci niz dotychczas stosowane.

Harold D. Carter. Uczuciowe czynniki btedéw przy uczeniu sie.
(Emotional Correlates of Errors in Learning).

Powszechnie mniema sig, ze tatwiej sie uczy¢ i zapamieta¢ materiat przyjemny,
niz przykry. Zazwyczaj jednak kladzie sie nacisk na material wyuczony, a nie na
Archiwum 5
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btedy. Autor zanotowat i zanalizowat 8 tysiecy bleddw, zrobionych przez okoto 100
dzieci przy uczeniu sie stow przyjemnych, obojetnych i przykrych. Stwierdzono, ze
dzieci najtatwiej uczyly sie stdw przyjemnych; jednakze stdw przykrych uczyty sie
fatwiej, niz obojetnych. Najwiecej bteddw zdarza sie przy stowach obojetnych, naj-
mniej przy przykrych. Dzieci majg, tendencje do zastepowania niezapamietanego przy-
krego lub obojetnego stowa przez stowo przyjemne.

Procz tego nr i zawiera nastepujgce artykuly o charakterze statystycznym:
P. E. V er n o« — Wyskalowanie metody poréwnywania, G od frey H.
Th ompson — Matematyczna technika analizy czynnikéw uzdolnied, Frances
Swineford — Symptomatyczno$¢ punktéw testu.

Tom XXVII. Nr 2. Luty 1936.

Georg Meyer. Wplyw przypomnienia i ropoznania na wynik egzaminu
w formie lekcyjnej. (The Effect of Recall and Recognition on the Examination Set
in Classroom Situations).

Cztery grupy studentéw w warunkach, zblizonych do warunkéw lekcyjnych,
uczyly sie rozdzialu o pamieci. Kazda grupa wiedziata, ze bedzie poddana badaniu
testowemu, kazda innemu: 1) testowi wypracowania, 2) testowi luk, 3) testowi z wy-
borem wielokrotnym, 4) testowi fatszu i prawdy. Nastepnie dano kazdej grupie
wszystkie 4 typy testéw. Autor wyciagnat z badania nastepujgce wnioski:

1) Dobor egzaminu podczas uczenia sie ma wielkie znaczenie dla ekonomii
uczenia sie. Wynika to z nastepujgcych faktdw: grupy, ktére uczyly sie z myslg
0 egzaminie, wymagajacym przypomnienia, miaty lepsze wyniki zaréwno przy testach
przypomnienia i rozpoznania, niz grupy, uczace sie z myslg o testach rozpoznania;
przy tym grupa, uczaca sie do testu wypracowania osiagneta lepszy wynik niz grupa,
uczaca sie do testu luk.

2) Studenci postugiwali sie przy uczeniu metodami odpowiednimi do rodzaju
egzaminu, ktorego sie spodziewali. Z tych metod okazaty sie najlepsze metody ,,grupy
wypracowania”, polegajace na robieniu streszczer.

3) W Swietle tych i dawniejszych badar nasuwa sie wniosek, ze najekonomicz-
niejsze jest uczenie sie z mysSlag o wypracowaniu.

lrwing Lorge Wplyw testu na obnizenie wyniku sprawnosci psy-
chicznej jako funkcji wieku. (The Influence of the Test upon the Nature of Mental
Decline us a Function of Age).

Autor postanowit zbada¢, jaki zachodzi zwigzek pomiedzy wiekiem osoby ba-
danej a wynikami testéw psychologicznych. W tym celu poddano 143 osoby w wieku
od 20 do 70 lat badaniom testowym. Przez wiek rozumie sie zazwyczaj wiek chrono-
logiczny, niezaleznie od stanu fizjologicznego osoby badanej, jej wyksztatcenia i do-
Swiadczenia. Uzdolnienie za$ mierzy sie albo przy pomocy stopnia trudnosci zadan,
ktdre dana osoba potrafi rozwigza¢, albo ilosci zadar jednakowej trudnosci, ktére dana
osoba potrafi rozwigza¢ w ciggu okreslonej jednostki czasu. Miarg uzdolnienia jest
wiec mieszanina miar sprawnosci i szybkosci wykonania. Fakt, ze miedzy wynikiem
testu sprawnosci a wynikiem testu szybkosci zachodzi wysoka korelacja, nie wystarcza
do twierdzenia, ze oba fakty mierza to samo. Z tego pomieszania poje¢ wynikto dos¢
powszechne mniemanie, ze sprawnos¢ psychiczna obniza sie z wiekiem. Badania autora
dowiodty, ze to obnizenie jest raczej pozorne. Zdolno$¢ do wykonywania zadah umy-
stowych lub do rozwigzywania zagadnierh zyciowych nie obniza sie prawdopodobnie
z wiekiem. Ostabienie ostrosci wzroku i stuchu, zwolnienie szybkosci reakcji, odda-
lenie sie od nastawienia szkolnego i nastawienie na zagadnienia zyciowe wplywajg
hamujaco na wyniki badan testowych u starszych osobnikéw. Te wyniki nie dajg
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jednak istotnego obrazu umystowosci starszego osobnika. Gdyby$my dobrali odpo-
wiednie testy, ktoreby nie mieszaly sprawnosci z szybkoscig, prawdopodobnie wyniki
bylyby réwniez inne.

John E. Winter. Studium eksperymentalne nad wynikami uczenia si¢ pod
kierunkiem i bez kierunku studentéw pierwszego semestru kolegium. (An Experimen-
tal Study of the Effect on Learning of Supervised and Unsupervised Study among
College Freshmen).

Eksperyment ten jest jedng z faz badania wydajnosci systemu pedagogicznego
West Virginia University. Pressey i Pothoff stwierdzili, ze studenci o centylu nizszym
niz 25 nie powinni studiowa¢. Autor postawit sobie za zadanie sprawdzenie tego
wniosku oraz zbadanie, o ile mozna unikng¢ odpadania studentéw podczas studidw.
Wybrano 2 grupy studentow o najnizszych 2 decylach; jedna grupa otrzymywata
w ciggu 1 semestru wskazowki, jak sie uczy¢. Obie grupy obserwowano w ciggu 4 lat.
Whioski byly nastepujace: 1) W grupie eksperymentalnej najlepsze wyniki wskazo-
wek osiagneli studenci o centylach 1 — 15; 2) grupa eksperymentalna osiggneta:
znacznie lepsze wyniki pod koniec semestru, niz grupa kontrolna; 3) ani wynik testui
inteligencji, ani stopnie z gimnazjum nie sg diagnostyczne w zakresie najnizszych
2 decyli, jesli chodzi o uzdolnienia do studiéw; 4) nie mozna oceni¢ uzdolnief stu-
denta, péki mu sie nie da okazji do studidw; 5) wskazoéwki co do uczenia sig, udzie-
lone podczas pierwszego semestru, miaty dobry wptyw chwilowy, daty jednak mini-
malne skutki na czas diuzszy.

John W. Dickey. Znajomo$¢ statystyki, konieczna do czytania czasopism
pedagogicznych. (Statistical Ability Necessery to Read Educational Journals).

Autor zrobit procentowe zestawienie termindw statystycznych, uzywanych w 7
najwazniejszych amerykanskich czasopismach pedagogicznych, czytywanych przez nau-
czycieli szkdt powszechnych. Z zestawienia tego wynika, ze na 10 artykutdw w pismie
przynajmniej 4 wymagajg pewnej znajomosci statystyki, jesli nauczyciel ma je czyta¢
ze zrozumieniem.

Uhrbrock Richard Stephen. Slowa, najczesciej uzywane przez
5-letnig dziewczynke. (Words Most Freguently Used by a.Five-year-old Girl).

Piecioletnia dziewczynka dyktowata stowa do dyktafonu w ciagu szesciu tygodni
codziennie. Stéw bylo 24 tysigce; w tysigcu stow byto od 258 do 331 roznych stéw.
Uzyta 1885 rdéznych imion pospolitych i 526 réznych imion wiasnych z réznymi od-
mianami. Trzy czwarte podyktowanego materiatu zawierato tylko 141 r6znych imion
pospolitych, ktdre powtarzaty sie 20 lub wiecej razy.

Omawiany numer czasopisma zawiera jeszcze nastepujagce artykuty: John E.
W inter. Zaburzenia w zachowaniach reczno-ocznych przy trudnosciach w czytaniu:.
Max Hertzman. Stosunek zmiennosci indywidualnej do uzdolnienia ogolnego
mierzony przez testy inteligencji. A. C. Rosander. Przyczynek do obliczania
korelacji przy pomocy rang. Austin B. W ood. Klasy liczne, czy nielicznet
Artykut polemizujacy z artykutem G. W. Hartmanna (patrz Polskie Archiwum
Psychologii t. VI11/2, 1935/6).

Tom XXVII. Nr 3. Marzec 1936.

Lillie Burling Peatman i John Cray Peatman.
Czy skrocony test stownika skali Binet-Termana jest wystarczajacy. (The Adeauacy
of the Shortened, Single-List Vocabulary Test of the Binet-Simon Tests, Terman
Revision).

Przy badaniu skalg Binet-Termana zazwyczaj stosuje sie tylko pierwszg lub



132

drugg potowe testu stownika i otrzymany rezultat mnozy sie przez 2. Autorzy mieli
watpliwosci, czy obie potowy listy sg rownowazne, i czy zdwojony rezultat jednej
potowy jest réwnowazny z wynikiem zastosowania calej listy. Zanalizowali oni wy-
niki 642 dzieci, obliczajgc zdwojony wynik stosowania kazdej potowy listy, porédwny-
wujac te wyniki ze sobg i porownywujac je z wynikiem calego testu i z wynikiem
catego badania. Stwierdzili nastepujace fakty: 1) Jesli badamy dziecko ponizej 8 lat,
nalezy stosowaC pierwszg potowe stownika, a jesli to dziecko dato mniej niz 10 po-
prawnych definicyj prawdopodobnie wynik ten zdwojony bedzie réwnowazny z wy-
nikiem catego testu; b) jesli dato wiecej niz 10 dobrych odpowiedzi nalezy zastosowaé
caty test. 2) Przy badaniu dzieci starszych nalezy stosowac drugg potowe listy: a) jesli
dziecko dato mniej niz 10 dobrych odpowiedzi zdwojony wynik bedzie odpowiadat
wynikowi catego testu; b) jesli dato 10 do 20 dobrych odpowiedzi, szanse ze zdwojony
wynik bedzie whasciwy, sq 2 na 3, lepiej wiec zastosowac caty test; c) jesli dato ilosé
dobrych odpowiedzi wiekszg niz 1 za ,krytycznymi punktami .skali” (tj. 22, 23, 27,
28, 29, 30, 31, 34, 36, 39 i powyzej) wystarczy stosowanie potowy listy; jesli za$
dato odpowiedz ponizej ,krytycznego punktu” (tj. 20, 25, 32, 37), nalezy stosowac
caty test.

Henry Feinberg. Sprawdzenie trudnosci stowa ,,dojrzaly”” z testu stow-
nika. (The Examinee Defines ,,Mellow”).

Stowo ,mellow” jest dziesigtym stowem na liscie testu stownika, a wiec
powinno je umie¢ zdefiniowa¢ dziecko o$mioletnie. Autor po zbadaniu 832
dziewczat i 599 chiopcow stwierdzit, ze: 1) stowo to jest za trudne dla
dzieci o$mioletnich; 2) powinno sie znajdowa¢ miedzy 25 a 33 stowem na liscie,
a wiec powinno by¢ zdefiniowane przez normalne czternastoletnie dziecko; 3) rezul-
taty dziewczynek byly lepsze niz chiopcéw, co Swiadczy o tym, ze stowo to ma
-raczej znaczenie diagnostyczne z punktu widzenia pedagogicznego, niz badania inte-
ligencji. Jednak nie mozna tego stowa skreslic ze stownika, zanim nie opracuje sie
w podobny spaséb innych stow.

J. D. Heilmann i W. D. Armentrout. Ocena 10 cech profesorow

kotegiurn przez ich studentéw. (The Rating of College Teachers on Ten Traits by
Their Students).

Studenci Colorado State College of Education oceniali swych profesoréw przy
pomocy Skali Purdue. Oceniano nastepujace cechy: zainteresowanie przedmiotem,
sympatyczny stosunek do studentow, sprawiedliwos¢ oceny, postepowos$¢, sposdb po-
dania przedmiotu, poczucie humoru, pewno$¢ siebie, wiasciwosci osobiste, osobowosc,
pobudzanie zainteresowan intelektualnych. Studenci réznili sie bardzo w ocenach
kazdego profesora, zaréwno w odniesieniu do poszczeg6lnych cech, jak do skali jako
catosci.

Milton L. B1ium. Badanie zwigzku miedzy stopniami, uzyskanymi przez
studentéw, a ich oceng zdolnosci profesoréw do nauczania. (An Investigation of the
Relation Existing Between Students’ Grades and Their Rating of the Instuctors
Ability to Teach).

Studenci po egzaminach mieli oceni¢ zdolno$¢ swych profesoréw do nauczania.
Nastepnie mieli odgadna¢, jakie sami otrzymali oceny. Okazato sie, ze 74.5% stu-
dentow trafnie odgadto swe oceny; o ile wykluczy¢ studentéw ze stabymi ocenami
liczba th wzrasta do 80%, przy czym zaden student nie mylit sie wiecej, niz o jeden
stopien. Ocena profesorow przez studentow nie byla zalezna od ich stopni.

Procz tego znajdujemy w Nrze 3 pisma artykutly:
Florence L Goodenough. Przyczynek krytyczny do postugiwania sie
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terminem ,,rzetelnos¢™ (reliability) przy pomiarach inteligencji. A. C. Rosa nder.
Bfad. standardowy przy szeregu rang. Paul A Witty i David Kopel
Heterophoria i trudnosci w czytaniu. Robert L Thorndike. Analiza czyn-
nikow inteligencji abstrakcyjnej i socjalnej.

Dr R. Mutermilchowa

Journal de Psychologie normale et pathologie. Directeurs: Pierre Janet et
Georges Dumas. XXXIII-e Ann¢e. N. 1—2. 1936.

N. Troubeckoy: Essai d’une theorie des oppositions phonolagigues. Autor
komunikuje pewne wyniki prac w dziedzinie fonologii i prosi psychologéw o wspot-
prace.

A. Sauwageot: Swiadomosé czasu i wyrazanie jej w mowie. (La notion
de temps et son expression dans le langage).

Autor twierdzi, ze nie wszystkie ludy posiadajg jednakowo rozwinieta $wiado-
mos$¢ czasu, tj. umiejetnosé dzielenia czasu na liczny szereg okres6w. Stopien tej umie-
jetnosci wyraza sie w gramatycznym rozréznianiu czaséw w czasowniku.

Na podstawie kilkoletniego pobytu na Wegrzech autor stwierdza, ze Wegrzy,
ktorzy gramatycznie wyrdzniajg mniejszg ilos¢ czaséw, niz Francuzi, rowniez w my-
$leniu i rozumieniu czasu roznig sie¢ od Francuzdw. Stad tez, nawet po najlepszym
opanowaniu jezyka francuskiego, popetniajg bledy w uzywaniu czaséw (np. na okre-
Slenie czynnosci, ktora odbywala sie w czasie przesztym, uzywajgq prawie wylgcznie
~imparfait”). Ciekawe, ze jezyk wegierski przechodzi w tej chwili ewolucje: pisarze
pod wptywem jezyka i umystowosci francuskiej wprowadzaja w zycie nowy czas,
odpowiadajgcy mniej wiecej ,,plusgue-parfait”.

R. Cousinet: Monolog dzieciecy. (Le monologue enfantin).

Praca oparta jest na obserwacjach dokonywanych przez dluzszy czas i w natu-
ralnych warunkach (w domu dziecka) nad chiopcem czteroletnim, ktéry bawi sie
prawie zawsze sam.

Autor zauwazyt, ze monologowanie wystepuje u dziecka zawsze przy czynno-
Sciach specjalnego rodzaju. Z grubsza mozna je nazwa¢ czynnosciami nasladowczymi.
Dadza sie one podzieli¢ na trzy kategorie:

x. Dziecko odtwarza swoja wihasng spontaniczng czynno$¢ oraz stowa wypo-
wiedziane z okazji tej czynnosci przez kogo$ z otoczenia (np. robi plame na tapecie
i méwi: ,jeste$ brzydki, zrobite$s plame, gniewam sie bardzo™).

2. Dziecko odtwarza czynno$¢ nie swojg spontaniczng, ale taka, ktora byla na-
Sladowaniem czynnosci kogo$ z otoczenia. Dodaje przy tym opis tej czynnosci, rady,
os$mielanie itp. (np.: dziecko nieraz widywato dorostych, prasujacych bielizne. Czasem
na jego proshy dawano mu co$ do uprasowania. Pozniej dziecko w zabawie odtwa-
rzato te swojag poprzednig nasladowczg czynnosc).

3. Dziecko wykonuje czynno$¢, ktorej nigdy nie wykonywalo ani samorzutnie,
ani przez nasladownictwo, ale ktdrej byto Swiadkiem i ktorg bardzo chciato umieé
wykona¢. Czynnosci takie moga by¢ a) fatwe i b) trudne, skomplikowane, (a. Chto-
piec widziat robotnikéw, zajetych wyladowaniem szyn z wagonu. Przez kilka dni
w zabawach odtwarzat czynno$¢ robotnikow, powtarzajac przy tym ich okrzyki i po-
wiedzenia, oraz komentujagc samg czynno$¢, b. Chlopiec widziat jadaca lokomotywe
lub lecacy aeroplan. W zabawie wykonywa szereg gestow majacych wyrazac ,,lecenie
samolotu” i mowi przy tym bardzo wiele).

Przy tej ostatniej kategorii czynnoSci monologowanie jest najobfitsze i naj-
czestsze, a sama czynnos¢ najbardziej uboga. SpotkaC sie nawet mozemy z czystym
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monologowaniem, ktore jest zapewne prostym zastepstwem czynnosci. Dziecko mowi,
bo nie moze dziatac.

Przypuszczenie to znajduje potwierdzenie w dwoch pierwszych rodzajach czyn-
nosci, towarzyszacych monologowaniu: czynno$¢ pierwszej kategorii (np. plamienie
tapety) nie zostala przez dziecko doprowadzona do korica, bo przerwata ja uwaga
matki, czynnoscig drugiej kategorii (jak prasowanie) dziecko nie mogto sie nasycic,
bo mu jg przerwano badz z obawy, zeby sobie nie zrobito krzywdy, badz z niecierpli-
wosci, badz z braku czasu.

Duze znaczenie ma tez fakt, ze dziecko nie monologuje, gdy jest catkowicie
przejete jaka$ czynnoscia, ani wtedy, gdy jaka$ czynno$¢ uda mu sie doprowadzi¢
do konca, wzgl. nasyci¢ sie nig dowoli.

Autor twierdzi, ze monolog gra u dziecka role kompensujgca, zastepcza.

Powtarzanie niedokofczonych czynnosci i towarzyszace temu monologowanie
majg na celu umozliwi¢ dziecku zrozumienie zaréwno mechanizmu tych czynnosci,
jak i stanowiska innych ludzi. Powtarzajgc stowa zagniewanej matki czy pracujgcych
robotnikéw dziecko ,staje sie nimi” — i uczy sie ich rozumiec.

Autor odrzuca stanowczo mniemanie, jakoby monologowanie byto u dzieci spo-
wodowane potrzebg posiadania towarzysza zabaw. Dziecko, obserwowane przez autora,
nie wykazywato wecale takiej potrzeby, a mimo to monologowato wiele. Poza tym mo-
nologi jego nie miaty wcale formy rozméw z iluzyjnym kolega.

K. B. Bridges: Rozwdj uczu¢ u matego dziecka. (Le developpement des
emotions chez le jeune enfant).

Autorka podaje teorie dotyczacg genezy uczu¢ u dziecka oraz szczegdtowy opis
rozwoju uczu¢ od 3-go tygodnia do 5-go roku zycia. Prace oparfa autorka na
obserwacji 118 dzieci.

Rezultaty obserwacji ida po linii hipotezy, zblizonej do tez behavioryzmu, a gto-
szacej, ze dziecko nie przychodzi na $wiat zaopatrzone w trzy rozwiniete i zroznico-
wane typy reakcji: strach, gniew, mitos¢. Reakcje dziecka na wszelkie podniety sta-
nowig poczatkowo rodzaj ogolnego podniecenia (agitation generale) i wskazywatyby
na istnienie pierwotnego, niezréznicowanego uczucia (emotion primaire unigue). Kiedy
jakie$ uczucie wywotuje podniecenie dziecka, trudno powiedzie¢ na podstawie jego
zachowania sie, czy ono sie gniewa, czy sie boi, czy tez jest mu przyjemnie.

Po pewnym czasie mozna juz z zachowania sie dziecka wywnioskowaé, czy ono
cierpi, czy sie cieszy. Inaczej juz reaguje na podniety przyjemne niz na przykre.
Znaczytoby to, ze pierwotne niezroznicowane uczucie rozgatezito sie na cierpienie
(souffrance) i zachwyt (ravissement). Ciekawe jest, ze dziecko wczesniej zaczyna
W sposob specyficzny wyraza¢ bél, niz zadowolenie: zadowolenie objawia sie przez
brak jakiejkolwiek aktywnosci, przez biernos¢, podczas gdy niezadowolenie wyraza
dziecko za pomocg ztozonych reakcji jak krzyk, marszczenie sie, ruchy ciala itp.

W dalszym ciggu uczucia przykre i przyjemne specjalizujg sie coraz bardziej.
W pierwszym potroczu przykro$¢ rdéznicuje sie na strach, niesmak, gniew. Kazde
z tych uczu¢ manifestuje sie inng formg aktywnosci. W pierwszej potowie drugiego
roku zycia przybywa zazdro$¢. Przyjemnos¢ znacznie dluzej zostaje niezroznicowana.
W drugim pétroczu zycia mozemy z uczué przyjemnych wyrézni¢ précz pierwotnej
ich formy: zachwytu, takze rado$¢(exultation). Na poczatku drugiego roku objawia
sie czutosc.

Rdznicowanie pierwotnych uczu¢ dokonywa sie w gtownej mierze dzieki pod-
nietom z zewnatrz. Tak np. strach powstaje jako reakcja na nowg sytuacje lub na
znikniecie sytuacji znanej. Gniew rodzi sig, gdy wysitki dziecka napotykajg na prze-
szkody, gdy ruchy jego sg krepowane.
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P. Quercy et P. lzans: O kilku odmianach ,,metestezji’’. (Remargues
sur quelques varietes de metesthesies).

Nazwa ,,metestezja” oznacza takie spostrzezenie zmystowe, ktore, spowodowane
poczatkowo obecnoscig swego przedmiotu, trwa lub zjawia sie w nieobecnosci tego
przedmiotu. Takimi metestezjami wzrokowymi sg obrazy nastepcze. Bywajg one prze-
waznie ubogie i nawyrazne. Mozna jednak otrzymaC metestezje petne. Trzeba na
kartce papieru narysowa¢ 20—30 prostych w gwiazde dokota srodka. Po 20 sekun-
dach patrzenia przed zamknietymi oczyma ukaze sie ten rysunek bardzo dokfadnie.

Zdarzajg sie tez metestezje spdznione. Autorzy podajg 10 zebranych przez siebie
przyktadow. Przyktad 4- Czerwony krawat w biaty desen ukazuje sie natychmiast
po zobaczeniu go jako metestezja negatywna. Po trzech dniach w czasie pelnego
czuwania w bialy dzien zjawia sie obraz pozytywny, na ktorym z doktadnoscig widac
wezet krawatu i nitki tkaniny.

Autorzy opisujg 11 przyktadow metestezji pozytywnych, natychmiastowych
i dtugotrwatych.

Podane w liczbie 21 przypadki z obu grup miaty miejsce w rozmaitych okolicz-
nosciach; metestezje zjawiaty sie badz dzieki wysitkowi: oprdznienie pota widzenia,
skupienie uwagi, badz w potnie, badz tez w czasie zwyklej pracy, bez wysitkow
w kierunku ich wywotania.

Zdaniem autor6w opisane przez nich zjawiska sg czym$ posrednim miedzy kla-
sycznymi obrazami nastepczymi, a czystymi halucynacjami.

W dziale ,,Notatki i dokumenty” omawianego numeru znajdujemy dwie prace.

J.-Y. Belaval: A propos shu zgilotynowanego Maury ego. (A propos du
reve de Maury guillotine).

Na marginesie opisu i analizy snu Maury’ego oraz na podstawie wkasnego snu
przerwanego nagle przez hatas z zewnatrz, autor snuje przypuszczenia dotyczace
szybkosci powstawania obrazéw we $nie.

B. Bourdon: Prosta metoda dwuocznego mieszania barw. (Une methode
simple pour combiner binoculairement des couleurs).

Autor omawia konstrukcje, umozliwiajgcg badanie dwuocznego mieszania barw.

XXXI1l-e Annee 1936. N. 3—4.

S. Hecht: Charakter rozrézniania intensywnosci podniet wzrokowych. (La
nature de la discrimination d’intensite dans la vision et la photoreception).

Artykut poswiecony jest sprawdzeniu i krytyce twierdzenia Fechnera, ze utamek
podniety, pozwalajacy na dostrzezenie réznicy w intensywnosci dwoch podniet, jest dla
pewnego rodzaju wrazen (w tym wypadku dla wrazen wzrokowych) wielkoscig stata.

Dostrzezenie zmian w intensywnosci podniety jest uwarunkowane zmianami
foto-chemicznymi, zachodzacymi w organach wzroku.

Autor przytacza wyniki prac roznych badaczy nad kilkoma gatunkami zwierzat,
z ktdrych to badan wynika, ze prawa rozrozniania intensywnosci podniet sg u zwierzat
i ludzi bardzo zblizone.

I. Escher-Desrivieres et M.-L. Verrier: Rodzaj widzenia
i komdrki wzrokowe. (Modalites de la vision et cellules visuelles).

Autorzy podajg w watpliwos¢ dualistyczng teorie widzenia, wedle ktérej w oku
istniatyby inne komorki nerwowe, przeznaczone do widzenia w dzien, inne do widze-
nia w ciemnosci.

J. Nogue: Proby opisu $wiata wechowego. (Essai d’une description du
monde olfactif).

Autor opisuje szczegotowo charakter i rodzaje zapachow.



L. Dugas: O depersonalizacji. (Sur la depersonnalisation).

Kilku stronicowy artykut poswiecony jest oméwieniu zjawiska depersonalizacji—
anomalii psychicznej, ktora charakteryzuje zanik $wiadomosci, uczucie zagubienia sie
(la perte du moi), zerwanie zwigzku miedzy wrazeniami a wiasng jaznig, poddanie
w watpliwo$¢ wartosci spostrzezen jako podstawy myslenia.

W dziale ,,Notes et documents™ tego numeru spotykamy dwie notatki.

A. Rochon-Duvigneaud: Wzruszenie wywolane nieswiadomym
wspomnieniem. (Emotion provoquee par un souvenir inconscient).

Autor opowiada, jak przegladajac atlas roslin doznat silnego a niewytluma-
czonego wzruszenia na widok rysunku fiotkowych kwiatéw polnych. Po wielu dniach
znalazt przyczyne tego wzruszenia: przeszio 60 lat przed tym zdarzeniem widziat
takie kwiaty, gdy podczas wojny chwilowo znalazt sie w rodzinnej miejscowosci.
Wspomnienie tych kwiatéw przetrwato w nieSwiadomosci, aby sie jednak przejawic
kiedy$ na ich widok.

L. Vialle: Rozczarowanie. Przyczynki do psychologii zotnierza. (Desen-
chantement. Notes pour la psychologie du combattant).

Rozczarowanie jest uczuciem, ktdre silniej od wszelkich innych zabarwia
wspomnienia wojenne autora.

Autor opisuje i analizuje swoje przezycia wojenne oraz charakteryzuje psychike
walczgcego. Wyraza przypuszczenie, ze wojna czyni dusze zotnierza ubogg i upo-
dabnia cztowieka do zwierzecia. ,,W wojnie nie ma wcale wielkosci ani poezji realnie
przezytej; ale wojna jest znakomitym motywem egzaltacji poetyckiej dla wielu tych,
ktorzy jag sobie z daleka wyobrazajg”.

Irena Chmielenska

Zeitschrift fur angewandte Psychologie und Charakterkunde, t. 50, zeszyt 1—4,
1936.

L. Koch: Psychologiczne badanie czynnosci przy odbieraniu znakéw Morse’a,
zarazem nowa metoda szkolenia telegrafistow. (Arbeitpsychologische Untersuchung
der Tatigkeit bei der Aufnahme von Morsezeichen, zugleich ein neues Anlernver-
fahren fur Funker). Str. 1—70.

Autor analizuje zjawiska psychiczne zachodzgce przy stuchowym odbieraniu zna-
kéw Morse’a. Uwzgledniajagc wyniki analizy, tworzy nowg psychologiczng metode
szkolenia telegrafistow. Ustala przy tym metody badania przydatnosci do zawodu tele-
grafisty, pozwalajace na zupetnie pewne wykrywanie kandydatéw nienadajacych sie
w ciggu Yz—1 godziny i posegregowania pozostatych kandydatéw na $rednich i do-
brych w ciggu U/2—2 godzin.

H. Goéssinger. Eksperymenty nad odczytywaniem szyfréw. (Versuche
iiber das Deschiffrieren). Str. 71—iii.

Autor zbadatl 38 studentow testami odczytywania szyfrdw. Osoby badane miaty
same znalez¢ klucz i za pomoca niego odczytaé tekst. Celem autora byto w pierwszym
rzedzie zbadanie metod, ktorymi postugiwaty sie os. b. szukajac klucza. Kazda os. b.
wykonywata szereg eksperymentow. Wykrywanie klucza okazato sie czynnoscia, da-
jaca sie stosunkowo fatwo cwiczyé.

M. Hartge: Badania grafologiczne nad pismem bliznigt jedno- i dwujajo-
wych. (Eine graphologische Untersuchung von Handschriften eineiiger und zwei-
eiiger Zwillinge). Str. 129—148.

Badania oparte sq na pismie 30 par bliznigt: 15 jednojajowych i 15 dwujajo-
wych. Wiek bliznigt nie podany, wiadomo tylko, ze byly to dzieci. Opierajac sie na
Klagesie i innych grafologach, autorka wyrdznia dtugi szereg cech pisma, ktore ujmuje
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W 33 grupach, przy czym podnosi szczegllnie cechy charakterystyczne dla pisma
dzieciecego. Dwa pisma, bardzo do siebie podobne, sg nieraz rozne w glebszych szcze-
gotach i odwrotnie: jaka$ bijaca w oczy cecha moze uczyni¢ niepodobnymi do siebie
dwa pisma, ktére w gruncie rzeczy majg bardzo podobng strukture. Wiecej podo-
bienstwa, jezeli chodzi, o szczegdly pisma, wykazuje pismo bliznigt jednojajowych,
jednak nie zawsze i nie tak dalece, aby mozna bylo na tej podstawie orzec, czy bliz-
nieta sq jedno- czy dwujajowe. Zewnetrzne podobiefistwo pisma bylo w zbadanej
grupie wieksze u bliznigt dwujajowych. Autorka nie zatgcza, niestety, zadnych prébek
pisma.

M. Keilhacker: Charakterologiczne badanie wypracowan. (Charaktero-
logische Aufsatzuntersuchungen). Str. 149—182.

Badajac kandydatow na oficeréw, autor m. in. polecat badanym napisa¢ trzy
wypracowania: jedno na podany temat bardziej konkretny, drugie na podany temat
bardziej abstrakcyjny i trzecie zupetnie dowolnie przez os. b. skomponowane na temat
obrazu, dowolnie wybranego z szeregu roznych obrazéw. To ostatnie dawato naj-
wiecej materiatu psychologicznego.

Psychologicznej oceny wypracowan dokonywat autor ze wzgledu na strone jezy-
kowsg i tresciowa. Oto niektore wnioski charakterologiczne autora, oparte na 100 os. b.
Nadmierne bogactwo jezykowe (przy ktorym szata zewnetrzna pracy przerasta jej
treSC) wigze sie u osob bad. z przecenianiem rzeczy zewnetrznych kosztem wewnetrz-
nych, z prdznoscia, powierzchownoscia, brakiem ofiarnosci. Osoby te z reguly sg juz
uksztattowane, gotowe, mato podatne na wpltywy wychowawcze. Jezeli w wypraco-
waniu tres¢ dominuje nad strong jezykowa, to Swiadczy to o rzeczowosci i powaznym
stosunku os. b. do zadan. Jezeli temat jest potraktowany ze szczegdlng jasnoscia,
systematycznoscia, rzeczowoscig, to mozna z duzym prawdopodobienstwem przy-
puszczac, ze os. b. nalezy do typu schizotymicznego. Obrazowo$é, przejrzysto$¢, pro-
stota wypracowania $wiadczy o prostocie, naturalnosci, aktywnosci, praktycznym na-
stawieniu os. b. Duzo materiatu pamieciowego, szkolnych wiadomosci w wypraco-
przemijajaca u oséb mtodych. Autor zwraca tez uwage na przejawianie sie czynnikow
uczuciowych i woluntarnych w wypracowaniach.

Dla przyktadu zalgcza autor szczegGtowg analize jednego wypracowanuia.

C. Leonhardt: Metodyczne postepowanie przy ustalaniu, czy sporne prze-
zycie $wiadka rzeczywiscie miato miejsce, czy tez jest tylko zmyslone. (Methodisches
Vorgehen zur Feststellung, ob ein angebliches in seiner Existenz streitiges oder zwei-
felhaftes Erlebnis der Auskunftsperson in der Tat stattgefunden hat oder lediglich
erdichtet ist). Str. 183—208.

Dla ustalenia, czy osoba zeznajgca opisuje swoje rzeczywiste przezycie czy zmy-
$lone, konieczna jest wnikliwa obserwacja zachowania sie i wygladu zewnetrznego
Swiadka oraz analiza jego zeznania. Niezbedne jest dostowne zaprotokétowanie na-
przod spontanicznego zeznania $wiadka, a potem wszystkich pytad sedziego wraz
z odpowiedziami $wiadka. Protokotowaé winna specjalnie do tego celu przeznaczona
osoba, z reguty stenograf, aby sedzia mogt swobodnie $ledzi¢ zachowanie sie Swiadka.
Autor podaje dlugi wykaz objawdw towarzyszacych ktamstwu, a dotyczacych np.
spojrzenia, miny, glosu, ruchéw zeznajgcego. Omawia cechy fatszywego zeznania,
stosunek falszywie zeznajacej osoby do przeciwnikdw itp. Analogicznie omawia obja-
wy prawdziwego zeznawania. Jezeli $wiadek opisuje przebieg zmyslony, to zdaniem
autora przy zalecanej przez niego metodzie postepowania mozna to z reguty wykry¢
z najwyzszym prawdopodobienstwem.
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H. Hetzer: Orzeczenie psychologiczne w sprawie dzieci zle traktowanych.
(Psychologische Begutachtung misshandelter Kinder). Str. 209—250.

Ustawodawstwo niemieckie przewiduje kary nie tylko za fizyczne, lecz i za
psychiczne dreczenie dziecka. Ekspertyza psychologiczna ma w poszczeg6lnych przy-
padkach ustala¢, czy zachodzi fakt psychicznego dreczenia dziecka i jak wielki jest
zakres uszkodzen psychicznych, wyniktych ze zlego traktowania. Autorka, ktdra sama
jest rzeczoznawczynig sagdowa, oparta prace na 120 wiasnych orzeczeniach w proce-
sach wytoczonych opiekunom oraz na obserwacjach nad dzieémi przebywajacymi
w zakladzie, gdzie leczono je ze skutkow ztego traktowania. Pod uwage brata tylko
dzieci normalne fizycznie i psychicznie. Slady, jakie pozostawia w psychice dziecka
zte traktowanie, to: wmowione dziecku poczucie winy, brak zaufania do ludzi, za-
chwianie réwnowagi duchowej, trudnosci wychowawcze, wymuszone milczenie w spra-
wie zlego traktowania, albo klamstwa dla zatajenia prawdy. Przywigzanie dzieci do
maltretujgcych je rodzicow nie jest wcale odcigzajacg dla rodzicow okolicznoscia.

Praca obok innych przyktadéw zawiera pie¢ szczegétowo omoéwionych przy-
padkow, obejmujacych historie dziecka, jego charakterystyke, orzeczenie psychologa
ze sprawy wytoczonej opiekunom, skutki zlego traktowania, skutki leczenia w za-
ktadzie. Dr E. Markindwna

Zeitschrift fur padagogische Psychologie und Jugendkunde. 1936. Rocznik 37.
Nr 1—4.

Oswald Kroh: Prawidlowos¢ rozwoju duchowego. (Die Gesetzmassigkeit
geistiger Entwicklung).

W trzech pierwszych zeszytach 37 rocznika O. Kroh zajmuje sie zagadnieniem
prawidtowosci rozwoju duchowego, stawiajac sobie nastepujace zadania do rozwa-
zenia: 1) wykazanie na okreslonych procesach, wystepujagcych w rozwoju dziecka,
prawidtowosci rozwoju duchowego; 2) wyjasnienie istoty prawidtowosci tego rozwoju;
3) przedstawienie wnioskow, wyptywajacych z faktu istnienia prawidtowosci rozwoju
duchowego, doniostych dla wychowania.

W pierwszej czeSci swych rozwazan autor rozpatruje objawy psychiki dziecie-
cej, bedace kolejno po sobie nastepujgcymi etapami rozwoju duchowego. Linia roz-
wojowa idzie — zdaniem autora — od zjawiska fizjonomicznego spostrzegania, be-
dacego zaczatkiem zycia duchowego, a polegajacego na spostrzeganiu zar6wno
w przedmiotach zywych, jak i martwych ryséw fizjonomicznych. Po stopniowym za-
nikaniu fizjonomicznego spostrzegania w nastepnym okresie , ktory charakteryzuje sie
ponadto budzacg sie refleksja, objawami przekory i ostabieniem uczuciowosci, nastepu-
je okres magicznych interpretacji oraz wiary w mity. Obok linii rozwojowej, idacej
od fizjonomicznej interpretacji przedmiotow, mamy inng linie, przejawiajacg Sie
przede wszystkim w praktycznej inteligencji, stuzacej zaspakajaniu pragnien i reali-
zowaniu zadan zyciowych. Na tej linii rozwojowej wystepuje zdolno$¢ do dziatania
celowego i postawa gorowania nad otaczajgcym Swiatem. Dalsze etapy rozwojowe
tej linii przynoszg zdolnosci do myslenia przyrodniczego, opartego na ujmowaniu
zwigzkéw przyczynowych. Z potgczenia obu linii rozwojowych wyrasta zdolnos¢ do
rozumienia $wiata duchowego, oparta na pojawiajacej sie w wieku dojrzewania umie-
jetnosci analizowania $wiata wewnetrznego i odczuwania wartosci.

Wzigwszy za punkt wyjscia wymienione etapy rozwoju, autor podaje szereg
rozwazan, ktore doprowadzajg go do wniosku, iz w dziedzinie zycia psychiczno-
mluchowego mozemy mowic o zrézniczkowanych pod wzgledem jakosci i stopnia dvspo
zycjach. W dyspozycjach tych mozemy wykaza¢ przejawiajace sie zaroOwno w zyciu
zbiorowym jak i jednostkowym pewne okreslone etapy rozwoju. Ten stopniowy roz-
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woj jest zdaniem autora objawem prawidtowosci, wynikajacej ze swoistych wiasci-
wosci psychiki ludzkiej.

Podajagc w trzeciej czesci swych rozwazan wnioski pedagogiczne, ptynace
z istnienia prawidtowosci zycia duchowego, autor podkresla przede wszystkim, iz
nalezy liczy¢ sie z wiasciwosciami kazdego szczebla rozwojowego, rozwijaé je i pie-
legnowaé. Szczegolne znaczenie ma dla wychowania uwzglednienie zaréwno rozwoju
duchowego, jak i psychicznego i fizycznego. Najwieksza role w wychowaniu przy-
pisuje autor domowemu wychowaniu matek i oddziatywaniu innych dzieci.

H. Hetzer i G. Noelle. Funkcje dzieci réznego typu w spotecznosci
przedszkolnej. (Die Funktion verschiedengearteter Kinder in der Kindergartenge-
meinschaft).

Autorki postawity sobie zadanie zbadania, od jakich czynnikéw zalezy dobry
lub zty skiad spotecznosci przedszkolnej. Praca opiera sie na obserwacjach, przepro-
wadzanych przez 4 lata w przedszkolu w Berlinie, gdzie obok dzieci normalnych
i fatwych do prowadzenia byly tez dzieci szczegdlnie trudne. Obserwacje wykazaty,
iz dzieci w wieku przedszkolnym dadzg sie podzieli¢ na 6 grup:

1- 0 — dzieci, umiejace sie podporzadkowac zyciu w spolecznosci przedszkolnej
i nie wymagajace szczegdlnej opieki ze strony wychowawcy;
2- 0 — dzieci, zdolne do samodzielnego ksztattowania zycia w gromadzie przed-

szkolnej, potrzebujace jednak pomocy dorostych dla tagodzenia konfliktow, wyni-
ktych miedzy ich dazeniami do samodzielnosci a wymogami zycia zbiorowego;
3- 0 — dzieci, nie umiejace sobie wywalczy¢ w grupie naleznego im miejsca
i z tego wzgledu potrzebujace opieki wychowawcy;
4- 0 — dzieci niesamodzielne, wymagajace inicjatywy ze strony wychowawcy;
5- 0 — dzieci, niezdolne do podporzadkowania sie grupie, wymagajace nieustan-
nego posredniczenia wychowawcy;
6- 0 — dzieci, potrzebujace pielegnacji, opieki i ochrony ze strony wychowawcy.
Przynaleznos$¢ dzieci do kazdej z grup zalezy od wieku dzieci, ich wkasciwosci
psychicznych i wychowania domowego. Kazda z wymienionych grup ma swg specy-
ficzng funkcjg w zyciu gromady, z wyjatkiem grupy ostatniej.

Rozwazania teoretyczne pozwolity autorkom na wysuniecie nastepujacych wnio-
skow praktycznych. Do spotecznosci przedszkolnej nalezy przyjmowac dzieci rdznego
typu z wyjatkiem dzieci niezdolnych zupetnie do podporzadkowania si¢ grupie i wy-
magajacych nieustannego posrednictwa wychowawcy. W kazdym przedszkolu winny
by¢ dzieci w wieku od 2 — 6 lat. Podziat wedtug wieku jest szkodliwy, zdaniem auto-
rek, poniewaz zmniejsza mozliwosci wychowawcze spotecznosci. tgczenie w jedng
zbiorowos¢ dzieci psychicznie dobrze rozwinietych i umiejgcych zy¢ w gromadzie
z dzie¢mi trudnymi, zlekka upo$ledzonymi lub nie umiejagcymi podporzadkowac sie
zyciu zbiorowemu daje dobre rezultaty, poniewaz stwarza normalne warunki zycia
zbiorowego, daje wiekszg roznorodno$¢ przejawOw zycia spolecznego i umozliwia
dzieciom normalnym przy umiejetnej opiece wychowawczej petniejszy rozwoj posta-
wy spofecznej. Sklad grupy nie powinien jednak by¢ dobrany przypadkowo pod
wzgledem jakosci dzieci i ich liczby. Dzieci z grup i-ej, 3-¢j i 4-¢j mogg by¢ przyjete
w kazdej chwili, przyjmowanie dzieci z grup pozostatych winno by¢ w kazdym wy-
padku rozstrzygane indywidualnie, zaleznie od ukadu zycia grupy w danej chwili.

Josef Rombach. Zasada ujmowania postaci w czytaniu syntetycznym.
(Untersuchungen uber das Gestaltprinzip im ganzheitlichen Lesen).
Autor przedstawia wyniki szeregu badan i eksperymentow, dotyczacych ujmo-
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wania postaci stow i liter, procesu powstawania obrazu stowa oraz typéw, dajacych
sie wyrdzni¢ przy odczytywaniu stow.

Helmut von Bracken. IVzajemne zwigzanie i uktad stosunkéw w zy-
ciu bliznigt. (Verbundenheit und Ordnung im Binnenleben von Zwillingspaaren).

Artykut zawiera szereg obserwacji i wnioskow, wysnutych z eksperymentow,
dotyczacych czasu, jaki spedzajg z sobg bliznieta, reakcji na rozigke, wynikéw pracy
indywidualnej i tej samej pracy, odrabianej z drugim z bliznigt, stosunku otoczenia
do kazdego z blizniat.

Druga cze$¢ rozwazan dotyczy uktadu stosunkdw miedzy bliznietami, sprawy'
przywdédztwa jednego z bliznigt, wystepowania na zewnatrz i wzajemnego pobudza-
nia i oddziatywania na siebie.

Dr W. Ptaszynska
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STEFAN BALEY

TO PROFESSOR KAZIMIERZ TWARDOWSKI
ON THE 70-TH ANNIVERSARY OF HIS BIRTHDAY

In that article Professor Baley — as the Editor of the ,,Polish Archives of Psy-
chology” —eadds some heart felt words to the tribute paid to Dr. Kazimierz Twar-
dowski, Professor in Philosophy and Psychology at the University of Lwow, by his
numerous pupils who now occupy all the main chairs of Philosophy and Psychology
in Polish universities. Enumerating various merits of this great philosopher and
psychologist, Professor Baley lays a particular emphasis on his indefatiguable peda-
gogical work.

JERZY KONORSKI and STEFAN MILLER
SPONTANEOUS TRANSFORMATION OF HABITS

Investigations into the sense of space in rats

According to Lashley’s conception, the animaFs correct running through the
maze, when the habit had been established, is not determined by external and
kinaestehetic stimuli reaching the cortex, but depends on an intraneural mechanism
which is spontaneously discharging itself into a series of successive movements.
Evidence to support the above conception is supposed to be found in Honzik’s
experiments. Honzik introduced some short-cuts in a complicated maze after the
blinded rats had acquired the habit of running through it and found that rats made,
after passing the short-cuts, the rest of their way rather correctly. Hence he conclu-
ded that they were moved not by the kinaesthetic sense, but by Lashley’s
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intraneural mechanism. The authors of this paper have shown that the above argu-
ment is not logically correct: Honzik’s experiments do not prove that kinaesthetic
sensations are superfluous for a correct running, they only show that certain com-
plexes of kinaesthetic sensations can be replaced by other kinaesthetic complexes
equivalent to them in some way. The complexes of kinaesthetic stimuli are equiva-
lent to one onother if they arise in the course of covering by different ways the
space between the same two points. The mechanism of substitution forms what may
be called a sense of space.

In order to verify whether the sense of space in rats is actually as highljr
developed as Honzik’s experiments seem to suggest the authors performed analo-
gous experiments using a much less complicated maze (Figures 1 and 2, page 72, 75) .
They found that in these conditions the behaviour of rats after the intro-
duction of short-cuts remained entirely within the scope of conditioned reftexes,
and were wholly determined by the action of external and kinaesthetic stimuli (and
their traces). Moreover, they succeeded in showing that in those few cases in which
the sense of space was apparently at work, the animal’s behaviour could be explain-
ed either by the well-known reflex mechanism of desinhibition, or by taking into
account the length of the run as a determinig stimulus.

The results of these experiments do not deny the existence in rats of a sense
of space which might appear in spatial circumstances less complicated than those
applied by the authors in the above described experiments.

DR JOZEF PIETER

DEPENDENCE OF INTELLIGENCE ON SOCIAL CONDITIONS

Psychology distinguishes between innate and acquired intelligence. Innate
intelligence means a set of genetic factors conditioning the possibility the individuai
has of developing his mental cleverness; acquired intelligence is the actual State
of mental readiness to deal with new situations in life. Our tests can try the acquir-
ed intelligence only, while conclusions concerning the degree of innate cleverness
are all conjectural. Now, besides the theoretical difficulty of drawing conclusions
about innate intelligence on the ground of what we know about the acquired one,
there is the practical problem of school selection. In view of this problem the author
has examined 1500 children in Silesia (13;6 — 17;5) with regard to the degree of
correlation between social conditions and acquired intelligence (expressed by the
Intelligence Quotient — 1. Q.). The method consisted in decomposing into several
elements the social environment likely to influence the acquired intelligence, and in
devising a special scale of valuation for each of these elements. Actual conditions
in which each child was living were scored according to these scale, and the figure
representing the sum total of all the scores denoted as the Social Quotient —
S. Q. — was regarded as a synthetic expression of the child’s social environment.
Next, the series of S. Q. was compared with 1. Q. recorded for individual subjects.
This statistical comparison revealed an extremely high degree of correlation (r =
+ 0.8) between the variability of I. Q. and that of S. Q. The analysis of the re-
sults showed that the further we get from the extreme cases and the nearer we come
to the bulk of medium (i. e. normal I. Q.), the more their differentiation seems
to depend on social conditions. Thus, if the intelligence tests have to serve as a basis
for any selection or discrimination, their results (at least for I. Q. from 70 to 125)
ought to be corrected for the influence of social conditions measured by means.
of S. Q.
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JOANNA KUNICKA

FURTHER APPLICATIONS OF THE ,HEN TEST”

The No 2 of the vol. VII of the ,Polish Archives of Psychology” contained
a summary of results of an investigation into the morat feelings carried out by
means of Professot Baley’s ,,hen test”. The ,hen test” is a series of pictures repre-
senting the story of two boys tormenting some hens for a joke’s sake (a modifica-
tion of a story from ,,Max und Moritz” by von Busch). The investigation consisted
in giving the children these pictures and letting them look at them as long as they
pleased, in observing their behaviour and mimics, and in inquiring about their atti-
rude towards the story and cowards analogous situations in actual life.

Since the publication of the above study, the technics of testing have been
altered, so as to allow a longer observation and to let the child’s reactions be more
spontaneous. The test so modified was applied to 26 boys between 10 and 15,
all pupils of schools for morally neglected children. The interviewer’s observations
and the childrens answers were written in shorthand. The paper published in the
present issue quotes several passages and minutes of evidence which give an insight
into the morat and mental attitudes of children towards the contents of the story.
Quoted figures and descriptions suggest that the inclination to cruelty is more often
betrayed by the expression of the face than by the child’s utterings. The paper also
contains a comparison of the results of the above investigations with those of simi-
lar investigations performed by means of pictures reproduced in the study ,,Die
Altersentwicklung und Milieubedingtheit des sozialethischen Verstandnisses beim
proletarischen Kinde” by Schneckenburger (Z. ang. Psych. vot. 42 and 43, 1932).

Discussions et rapports.

Compte-rendue de la Societe Psychologique Josephine Joteyko, 1933 — 35.
(F. Felhorska).

La Section Psychologique au Il Congres Polonais de Philosophie. (1. Sto-
ntewska).

La Psychologie Pedagogique au Congres de la Ligue de Nouvelle Education
a Cheltenham, 31 juillet — 14 aout 1936. (J. Jasnorznuska i L. Gorynski).

Analyse de livres et de periodiques.
Notes bibliographigues.

REDACTEUR: STEFAN BALEY
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W zeszycie i, t. VIl Polskiego Archiwum Psychologii w artykule ,,Plan
monografii klasy szkolnej” zamieszczono omytkowo wykres ,,Profilu klasy” w zatgcz-
nikach do cz. Il, zamiast w zalgcznikach do cz. 1.

Wobec tej pomyiki, na str. 8 w. 25 tegoz artykulu zamiast: ,w zatgcznikach
do cz. |, str. 40” powinno by¢: ,w zalgcznikach do cz. Il, str. 38”.

Redakcja

SLUCHAMY WSPOLNIE RADIA

Rzucone przez Polskie Radio hasto ,,stuchajmy wspélnie radia” znajduje coraz
powazniejszy oddzwiek w naszym spofeczenstwie. Coraz czesciej program radiowy
przestaje by¢ stuchany tylko dla przyjemnosci, coraz czesciej wykorzystuje sie ten
program, jako doskonatego krzewiciela wiedzy.

Cykl odczytdw ,,Dyskutujmy”, przeznaczony jest przede wszystkim dla zespo-
fow, zorganizowanych w grupach dyskusyjnych. Tysigce stuchaczy z powodu ciezkich
warunkow materialnych nie moga bra¢ udzialu w zyciu intelektualnym. Inni, choé¢
by mieli moze po temu warunki, mieszkajg gdzie$ daleko na prowincji, czy w za-
padtym miasteczku. Kazdy cziowiek jednak czuje w sobie potrzebe wypowiadania
swych mysli, podzielenia sie wilasnym sagdem o przejawach zycia, wyrazenia swych
watpliwosci, czy tez aplauzu. Radiowe audycje ,,dyskutujmy” stwarzajg wiec odpo-
wiedni teren dla tych, ktérzy chcg mysle¢ i dyskutowaé. Audycje tego rodzaju nada-
wane sg w kazdy wtorek o godz. 19.00. Polskie Radio bedzie udziela¢ odpowiedzi
na wszelkie zapytania dotyczace zardwno odczytow, jak i organizacji grup dyskusyj-
nych. Odpowiedzi stuchaczéw przyczyniajg sie tez niejednokrotnie do uzupetnienia
lub tez innego oswietlenia poruszonego tematu i sg przez to bardzo ciekawym ma-
teriatem dla autoréw nadawanych odczytow.

Program odczytow dyskusyjnych w najblizszej przysztosci przedstawia sie na-
stepujgco: 10.XIl. — ,,Czy mamy nadmiar inteligencji pracujacej?”; 17.Xl. — ,,Pan-
stwo i prywatna inicjatywa gospodarcza”; |.XIl. — ,Praca i wczasy”; 8.XIl. —
»,Czy kobieta majgca rodzine powinna zawodowo pracowaé?”; 15.XIl. — ,Czy
roboty publiczne opfacajg sie gospodarczo i spotecznie?”; 5.1.1937 r. — ,,O granice
odbronzowywania”; 12.1. — ,,Czego szukamy w ksigzce”; 19.1. — ,,Czy i w jaki
sposob ksigzka wychowuje dziecko?”.

Tematy audycji w dniach 24.XL, 22.XII., 29.XIl. oraz 26.1.1937 r. zostang
podane w prasie, gdyz terminy te zostaly zarezerwowane dla odczytéw, dialogéw
i dyskusji grupowych.

Zupetnie w innej dziedzinie hasto ,,Stuchajmy wspolnie radia” znajduje row-
niez swoje zastosowanie. Jest to dziedzina muzyczna. Nalezy tutaj wymieni¢ siedzibe
»Klubu Spotecznego” w Milanéwku, gdzie istnieje sekcja muzyczna, majgca na celu
zachecenie cztonkdw do metodycznego stuchania muzyki powaznej, do stopniowego
j&j zrozumienia. Zadanie to utatwia przede wszystkim gtosnik radiowy, przynoszacy
audycje zaréwno krajowe, jak i zagraniczne. W Milanéwku stworzone zostato co$
w rodzaju matego konsewatorium radiowego, ktdre jest w stanie dzieki gtosnikowi
radiowemu pozna¢ swych stuchaczy z najswietniejszymi salami koncertowymi Europy,
z najlepszymi wykonawcami polskimi i audycjami muzycznymi, odbywajagcymi sie
w Polsce. Stuchacze matego koserwatorium radiowego wystuchujg tutaj wspolnie
rowniez pogadanek muzycznych Polskiego Radia, zastepujacych im wyktad.
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JADWIGA ZAWIRSKA

FANTAZIA MtODZIEZY ZAROBKUJACE]
W OKRESIE DOJRZEWANIA

Cel pracy.

Wiekszo$¢ prac psychologicznych, zajmujacych sie zagadnieniem roz-
woju psychiki mtodziezy, opiera sie na danych, zebranych wsréd osobnikdw,
nalezacych do zamozniejszych warstw spotecznych. Zamozniejszymi war-
stwami spotecznymi nazywamy tutaj takie warstwy, ktére moga nie tylko
zaspokoi¢ swoje najpierwsze potrzeby zyciowe, ale w wigkszym czy w mniej-
szym stopniu i swoje potrzeby kulturalne. Zamozniejsza mtodziez w okresie
dojrzewania ksztatci sie jeszcze w szkotach, nie bierze udziatu w walce o byt,
jest chroniona przez najblizsze otoczenie przed trudno$ciami zyciowymi, po-
za tym zaréwno dom rodzicielski jak i szkota udostepniajg tym miodym po-
znawanie warto$ci kulturalnych.

Badacze okresu dojrzewania stwierdzili, ze w tej fazie rozwoju
przemianom fizjologicznym towarzysza pewne zjawiska psychiczne, charak-
terystyczne dla tego okresu. Do takich zjawisk psychicznych zalicza sie mie-
dzy innymi i wzmozong fantazje dojrzewajgcej mtodziezy.

Ewolucja stosunkéw spotecznych i politycznych wptyneta na obudzenie
sie zainteresowan zyciem psychicznym i takiej mtodziezy, ktéra pochodzi ze
sfer ubogich, tj. takich, ktdre czesto nie moga nawet zaspokoi¢ swoich naj-
pierwszych potrzeb zyciowych. Odmienne warunki materialne wytwarzajg
odmienne warunki zycia dla miodziezy ubogiej. Ci miodzi po opuszczeniu
szkoly powszechnej, tj. po ukonczeniu lat 14, stajg wobec koniecznosci za-
robkowania na siebie, a nawet niekiedy na rodzine. Na niedojrzaty jeszcze
organizm spadajg troski materialne, przy tym warunki pracy zarobkowej
przeszkadzajg czesto w poznawaniu wartosci kulturalnych.

Nasuwa sie zagadnienie, czy odmienne warunki zycia
pociggajag za sobag rdznice w przebiegu rozwoju
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psychicznego mitodziezy; jezeli istniejg, ro6znice,
jak sie one przejawiajg?

W niniejszej pracy postawiliSmy sobie Zadanie poznania wpltywu
warunkéw zycia na psychike miodziezy dojrzewajgcej. Nie mogac pokusié
sie 0 zbadanie wptywu warunkéw zycia na catg psychike miodziezy, a wie-
dzac, ze jednym ze zjawisk psychicznych, charakteryzujgcych okres dojrze-
wania, jest wzmozona fantazja, zajmiemy sie zagadnieniem rozwoju fanta-
zji u miodziezy zarobkujgcej w okresie dojrzewania.

Chodzi nam mianowicie o to, zeby sie dowiedzie¢, czy i u miodziezy
ubozszej, zmuszonej do zarobkowania, fantazja przejawia sie podobnie jak
u takiej mtodziezy, ktéra w tym okresie jeszcze przebywa w szkotach. Chcac
sie 0 tym przekonaé, poréwnamy wytwory fantazji obu grup miodzien-
czych w okresie dojrzewania w wieku od 14 do 19 lat.

Ubozszg miodziez nazywamy tutaj ,,zarobkujgcg”, poniewaz koniecz-
no$¢ zarabiania na zycie przeciwstawia jg miodziezy zamozniejszej, szkol-
nej. Badani zarobkujacy pochodzg z roznych S$rodowisk: rzemiesliniczych,
drobnomieszczanskich, robotniczych i z po$rod bezrobotnego proletariatu
miejskiego.

Omdawienie pracy Junga.

Ze znanej nam literatury badaniom fantazji miodziezy zarobkujgcej po-
Swiecona jest praca H. Junga *) p. t. ,Fantazja meskiej miodziezy rzemiesl-
niczej”.

Jung chce sie przekona¢ w pracy swojej, czy tryb zycia miodziezy wpty-
wa na rozwoj jej fantazji; w tym celu stara sie pozna¢ fantazje zarobkuja-
cych, a nastepnie poréwnywa jg z fantazjg mtodziezy zamozniejszej, bedacej
jeszcze w tym czasie w szkole. Autor wyjasnia, ze bada fantazje dlatego,
poniewaz uwaza czynno$¢ fantazjowania za najcharakterystyczniejszg dla te-
go okresu zycia i majacg najwieksze znaczenie dla dalszego psychicznego
rozwoju jednostki.

Fantazje rozumie Jung jako ,wspotdziatanie roznych funkcji psychicz-
nych przy wzglednie wolnym wypetnianiu niezbyt specjalnych schematow”.
Ceche, wyodrebniajacg fantazje od innych funkcji psychicznych, widzi ,we
wzglednej swobodzie w wypetnianiu antycypujacych schematéw”.

Schemat antycypujacy, wedtug wyjasnienia Junga, to niejako rama, kto-
ra wyznacza kierunek i granice dla dziatania fantazji. Przykladem takiego
schematu bedzie np. zarys jakiego$ napisu widoczny z daleka. Zaledwie wy
rozniony zarys okresli tres¢ nowego uktadu psychicznego.

Jung zbadat 72 mtodocianych pici meskiej, zatrudnionych badZz w prze-
mysle, badz w rzemios$le w wieku od 14 i p6t do 22 lat wigcznie. Badat za

i) H. Jung. ,,Das Phantasieleben der mannlichen werktatigen Jugend”. Wyd.
Helios 1930 r.
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pomocg, obszernego kwestionariusza. Przy tym przeprowadzit pewng selek-
cje badanych, poniewaz postarat sie, azeby jego kwestionariusz dotart tylko
do osobnikéw przecietnych, wylgczajac uzdolnionych ponad $rednig miare.
Wedtug wihasnych stdw Junga, chciatl on pozna¢ psychike masy, a nie psy-
chike elity. Kwestionariusz obejmowat przeszto 60 pytan i byt przeznaczony
do tego, azeby poznaé przejawy fantazji mtodzieficzej w zetknieciu sie z dzie-
fami sztuki, z przyroda, oraz pozna¢ marzenia i zyczenia mtodziezy.

Na poczatku swego kwestionariusza zajmuje sie Jung czytelnictwem
miodziezy: wypytuje o nazwiska ulubionych autoréw, o tytuty i o tre$¢ ulu-
bionych ksigzek, dalej pyta, czy mtodzi uktadajg wiersze, czy piszg pamiet-
niki. Nastepny szereg pytan dotyczy ulubionych dziet z zakresu muzyki,
sztuk teatralnych, rzezby, malarstwa, architektury, pyta tez o stosunek do
tancow.

Wypytujac o upodobania miodziezy z zakresu sztuk pieknych stawia
Jung badanym i to zadanie, azeby wedle moznosci uzasadnili swoje upodo-
bania. Pyta np.: ,,dlaczego lubisz stucha¢ tego rodzaju muzyki, dlaczego lu-
bisz ten rodzaj sztuk teatralnych, ten obraz” itd. itd.

Chcac poznac stosunek miodocianych do przyrody zadaje trzy naste-
pujace pytania: 1) czy chetnie przebywasz wsrod przyrody na polu i w le-
sie? 2) dlaczego tak czynisz? 3) jak dziata na ciebie przyroda?

Wreszcie ostatnie pytania kwestionariusza dotyczg marzen badanych
na temat przysztosci, ich pragnien i zyczen oraz stosunku do erotyki.

Po zebraniu wynikéw badan poréwnuje autor fantazje miodziezy za-
robkujacej z fantazjg miodziezy zamozniejszej. Dane o fantazji miodziezy
zamozniejszej zebrat z literatury na podstawie prac psychologéw, ktorzy
przed nim badali fantazje mtodocianych od lat 14.

Na zasadzie poréwnania przejawéw fantazji miodziezy ubozszej i za-
mozniejszej autor stwierdza, ze mtodziez zarobkujgca w poréwnaniu z mio-
dzieza szkolng: 1) nie zna wzlotéw fantazji, posiada fantazje uboga, zwia-
zang z rzeczywisto$cig, 2) nie posiada ideatdw estetycznych, 3) ma zycie
psychiczne prostsze i bardziej rzeczowe.

Stad wysnuwa wniosek, ze czynno$¢ fantazji mtodziezy ubogiej jest upo-
$ledzona i ze to uposledzenie moze doprowadzi¢ nawet do zupetnego zani-
ku fantazji.

Warto$¢ wynikoéw, do jakich doszedt Jung, budzi pewne watpliwosci
ze wzgledu na stosowang przez niego metode badania.

Caly eksperyment Junga byt przeprowadzony w ten sposéb, ze z goéry
wyznaczat uprzywilejowane miejsce mtodziezy szkolnej, krzywdzac w ten
sposob zarobkujacych. Przewaga zamozniejszych tkwita: 1) w odmiennej se-
lekcji obu grup, 2) w ukladzie kwestionariusza.

Przede wszystkim Jung zastosowat do zarobkujgcych pewng selekcje,
poniewaz wyeliminowat najzdolniejszag mitodziez, twierdzac, ze chce tylko.
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bada¢ przecietnych, — natomiast mtodziez zamozna nie byfa poddana takie}
selekcji. Autorowie, cytowani przez Junga (Spranger, Foerster, Tumlirz),
moéwia, na o0gdt o takich przejawach fantazji miodzienczej, ktére zdajg sie
Swiadczy¢, ze ws$rdd badanej przez nich miodziezy bylo duzo jednostek
uzdolnionych ponad przecietng miare.

W ten sposob Jung poréwnywa dwie grupy miodzieficze, z ktdrych
jedna skiada sie z samych przecietnych jednostek po wyeliminowaniu zdol-
niejszych, a druga grupe stanowig witasnie jednostki zdolniejsze. Wyciaga-
nie wnioskow z badan, przeprowadzanych w takich warunkach, nie wydaje
sie stuszne.

Nastepnie, w kwestionariuszu swoim chce Jung poznaé przejawy fanta-
zji miodzienczej wobec dziet sztuki, tj. wobec dziedziny, w ktérej trzeba po-
siada¢ specjalne wyksztatcenie oraz smak artystyczny, wyrobiony w dtuz-
szym obcowaniu z dzietami sztuki.

I w stosunku do poziomu wyksztatcenia w dziedzinie sztuki i w sto-
sunku do mozliwosci wyrobienia sobie smaku artystycznego znajduje sie
mtodziez robotnicza w wyraznie nieprzyjaznych warunkach. Ograniczone
Srodki materialne i niska kultura $rodowiska przeszkadzajg rozwojowi za-
interesowan estetycznych. Przy tym za pomocg tego kwestionariusza byli ba-
dani tylko zarobkujacy; nie wiadomo zupetnie jakby wypadly wyniki badan
miodziezy szkolnej, gdyby jej przedtozy¢ dany kwestionariusz. Nie majgc
za$ tych wynikéw, nie mozna zarzuca¢ zarobkujagcym na zasadzie odpowie-
dzi, zebranych jednostronnie, ze — w przeciwienstwie do miodziezy szkol-
nej — nie posiadajg ideatéw estetycznych.

Nie wydajg sie wcale przekonywujace cytaty z literatury, podawane
przez Junga, ktére maja Swiadczy¢ o posiadaniu wysokich ideatéw estetycz-
nych przez miodziez, ksztatcaca sie w okresie dojrzewania.

Wiec np. za Tumdtirzem powtarza Jung, ze mtodziez zamozna uznaje
tylko muzyke klasyczng, a pogardza muzyka lekkg2), jako nie odpowiada-
jaca jej wysokim wymaganiom, za Foersterem podaje, ze ta mtodziez potepia
taniec wspdtczesny, niegodny wysokiego ducha 3), ale jednocze$nie zapomi-
na Jung dodaé, ze tenze Foerster wyjasnia dalej, ze tak rozumiejg taniec
wspodtczesny najlepsi i najbardziej uduchowieni przedstawiciele miodziezy
(,,die besten und die geistigsten”).

Dane z literatury, cytowane przez Junga, dowodzg najwyzej, ze byli
pomiedzy zamozng, kulturalng niemiecka miodzieza dojrzewajgca tacy,
ktorzy w pewien spos6b rozumieli muzyke i taniec, nie wyklucza to jed-
nak mozliwosci, ze niektérzy miodzi robotnicy w Niemczech w tym samym
czasie mieli podobne zapatrywania. Z takich poszczegblnych przypadkéw

2) H. Jung, op. cit. str. 72, 80.
3) H. Jung, op. cit. str. 79.
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nie mozna tez wycigga¢ wnioskéw natury ogolnej, dotyczacych catej mio-
dziezy.

Dlatego tez nie wydajg sie dostatecznie usprawiedliwione wnioski Jun-
ga, ktore stwierdzajg, ze miodziez zarobkujagca w poréwnaniu z miodziezg
szkolng nie jest zdolna do wysokich wzlotéw fantazji, nie posiada ideatéw
estetycznych i ma zycie psychiczne prostsze i bardziej rzeczowe, anizeli zycie
miodziezy zamozniejszej w tym wieku.

O wiasciwosciach fantazji miodziericzej.

Fantazja jest rozmaicie pojmowana przez roznych autorow. Jednak-
ze na 0got psychologowie stwierdzajg zgodnie, ze istotng cechg wszelkich
wytworow fantazji jest element ,,nowosci” w nich zawarty.

Wiec np. Lucka 4) nazywa fantazjg takg czynno$¢ psychiczng, ktéra
tworzy co$ nowego. W undt5) uznaje, ze fantazja przejawia sie tam, gdzie
istnieje dziatalno$é tworcza. Witwicki 6) nazywa fantazjg ,,zdolnos¢ do wy-
obrazania sobie przedmiotéw i proceséw nigdy nie spostrzeganych”.

W naszej pracy uzywamy terminu ,,fantazja” zgodnie z Markinéwna, 7)
mianowicie fantazje rozumiemy jako dyspozycje do
tworzenia nowych wuktadow psychicznych, przy
czym w tych uktadach ujawnia sie pewna pomy-
stowos$¢, inwencja.

Fantazja, przejawiajgca sie specjalnie zywo w okresie dojrzewania,
odgrywa wazng role w ogélnym rozwoju psychicznym jednostki ludzkiej.

Przejawy fantazji w tym okresie zycia wigzg sie, jak wiadomo, ze zjawi-
skiem wzmozonej pobudliwos$ci uczuciowej, wystepujacej u dojrzewajacej
miodziezy. Nasilenie zycia uczuciowego u miodocianych dysponuje ich do
snucia marzen. Znaczenie biologiczne fantazji w okresie dojrzewania polega
wiasnie na tym, ze staje sie ona wyrazem uczué, przepetniajgcych miodego
cztowieka. Obraz — wytwor fantazji — stanowi $rodek do wyrazania uczuc,
Kieruje je w pewne tpzyska i dzieki temu wptywa dodatnio na dalszy rozwoj
psychiczny osobnika.

Znaczenie fantazji dla ogo6lnego rozwoju psychicznego nie ogranicza
sie jednak do sfery emocjonalnej. Spranger 8), méwiac o fantazji mtodzien-
czej zaznacza, ze miodzieniec przy pomocy fantazji wyobraza sobie rézne
przyszte sytuacje zyciowe i w ten sposob zdobywa wiedze o tym, jaka droga

4) Lucka. ,,Die Phantasie”. 1908.

5) Wundt. ,,Volkerpsychologie” t. 11l. Lipsk 1919.

6) Witwicki. ,Psychologia dla uzytku stuch. wyz. zaki. nauk.”. Tom I,
wyd. I, str. 377.

7) Markinéwna E. ,,Wyobraznia a fantazja”. Pol. Arch. Psych, tom V, nr 4.

8) Spranger. ,,Psychologie des Jugendalters”. Lipsk 1924, str. 54, 55.
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bedzie dla niego wiasciwa w zyciu. Schleiermacher (cytowany przez Spran-
gera) wyraza sie, ze ,,fantazja mtodziencza stuzy w ogole ksztatltowaniu sie-
bie samego” (,,Selbstbildung”).

Jak powyzej zaznaczyliSmy, nasilenie zycia uczuciowego dysponuje
miodziez do fantazjowania, poza tym jednak dziatanie uczu¢ wyraza sie
rowniez w treSciach wytworéw fantazji mtodziericzej. Tre$¢ obrazéw fan-
tazji dotyczy zwykle przedmiotéw dla miodziezy nieobojetnych, a oprécz
tego w marzeniach miodzienczych przejawia sie uczucie zaciekawienia wia-
sna. przysztoscia.

Na te fakty zwracajg uwage wszyscy badacze wieku dojrzewania.

Baley 9) stwierdza, ze $ledzac rozwoj fantazji u mtodziezy poznaje sie
stopniowg przemiang zainteresowan, zachodzacg z wiekiem i ze niezaleznie
od przejawiajacych sie zainteresowan posiadajg marzenia miodziencze cha-
rakter ,,przysztosciowy”. Wedtug stéw Baleya ,,sktonnos¢ do marzen pozo-
staje w zwiazku z faktem, ze w tym dopiero okresie zaczyna dla miodzienca
istnie¢ przysztos¢, podczas gdy dziecko zylo wylgcznie prawie terazniej-
szoscig”.

Mysli mtodego cztowieka w tym okresie zaczynajq si¢ obraca¢ okoto
tego, co moze nadej$¢. W jego zyciu uczuciowym przewaza uczucie zacie-
kawienia wiasng przysztoscig, nieokres$lona tesknota za tym, co sie stanie.
Na tle takich uczu¢ snujg miodzi obrazy fantazji — tym sie tez objasnia
»przysztosciowy” charakter ich marzen. Wedtug stow Sprangera 10) ,teskna
fantazja miodzienca zdobi wszystko, co ma wartos¢ dla jego dalszego zy-
cia: przyrode, ludzi z otoczenia i siebie samego”.

Na podstawie przytoczonych powyzej danych, charakteryzujgcych
fantazje miodziericza, mozemy stwierdzi¢, ze 1) miodziez w okresie dojrze-
wania posiada wzmozong sktonno$¢ do snucia marzen, 2) w treSci wytwo-
réw fantazji miodzienczej wyrazajg sie zyczenia i zainteresowania miodych.

Dane te staly sie¢ punktem wyjscia dla naszych badan, majacych na celu
poréwnanie fantazji dwu réznych grup miodziericzych: zarobkujacych
i uczniéw. Chcac sie przekona¢ po 1) czy istnieje podobienstwo obu grup
pod wzgledem dyspozycji do fantazjowania postaramy sie zbada¢ poziom
rozwoju ich fantazji. Dla poznania po 2) podobieAstw i roznic
pomiedzy zainteresowaniami i zyczeniami, wyrazanymi w wytworach fanta-
zji, zbadamy tresci wytwordw fantazji.

Opis wiasnych badan.
1 Jako metode badania wybraliSmy pewng modyfikacje te-
stu Masselon’a. Ogo6lnie stosowany test Masselon’a polega na tworzeniu

9) Baley St. ,,Psychologia wieku dojrzewania”. Ksigznica-Atlas, 1931, ser.
145— 151,

*10) Spranger. ,,Psych. d. Jugendalt.”, str. 54.
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pewnych kombinacji z danych elementdw — elementami s3 zwykle pojedyn-
cze wyrazy. Zaleznie od rodzaju wyrazéw i od zadanych kombinacji test
ten pozostawia fantazji wieksze lub mniejsze pole do dziatania. Zazwyczaj
zada sie od badanych ukfadania poszczeg6lnych zdan z danych wyrazow.

E. Lau H) stosowal w badaniach miodziezy test Masselon’a zmodyfi-
kowany w ten sposéb, ze zamiast poszczegdlnych zdan kazat uktadaé krotkie
opowiadania. Lau stwierdza, ze test stosowany w tej formie pobudzat ba-
danych do nowych pomystéw w stopniu wprost nieoczekiwanym dla ba-
daczy. Miodziez chetnie wigzata podawane elementy w opowiadania, przy
czym wystepowaty na jaw jej zyczenia i jej zainteresowania.

Markinéwna 12) pisze o testach, w ktérych badani uktadajg mniej lub
bardziej skomplikowane opowiadania, ze sg to préby dla badania fantazji
artystyczno-literackiej. Jednakze ta uwaga jest trafna tylko w stosunku do
dorostych, o ktoérych sama autorka méwi, ze sie niechetnie odnosza do ta-
kich badan, poniewaz, o ile nie pisujg poza tym utwordw literackich, nie
moga sie powaznie nastawi¢ do takiej préby. Zupetnie inng reakcje spoty-
kamy u miodziezy, wobec aktualnej u niej wzmozonej dyspozycji do snucia
nowych pomystéw. Odpowiednio dobrane elementy testu, budzace wyrazne
zainteresowania u miodziezy, mogg stanowié podniete, skwapliwie podej-
mowang dla wypowiadania swych uczué. Te wypowiedzi mtodziericze mo-
zemy badac jako wytwory fantazji, nie szukajagc w nich wartosci literacko-
artystycznych. Zresztg, w ogdle wzmozona dyspozycja do fantazjowania
u miodocianych nie pocigga za sobg wartosciowej tworczosci. Utalentowa-
ne jednostki moga, oczywiscie, i w tym okresie zycia tworzy¢ wartoSciowe
dziefa, ale ta warto$¢ zalezy juz tylko od uzdolnie osobniczych.

Prof. Baley zaproponowat zastosowanie pewnej modyfikacji omawiane-
go testu, takiej mianowicie, w ktorej zamiast wyrazdw podaje si¢ badanym
obrazki, przedstawiajgce poszczeg6lne przedmioty. Zespét przedstawionych
przedmiotow dobiera sie w ten sposob, azeby patrzacemu nie nasuwat sie ja-
ki$ oczywisty zwigzek pomiedzy nimi. Chcac wiec powigza¢ obrazki w opo-
wiadanie, magt kazdy z badanych zastosowa¢ taki pomyst, jaki sie wihasnie
jemu indywidualnie nasunat.

W naszej pracy przeprowadzono przed wiasciwymi badaniami dwu-
krotnie eksperymenty wstepne. Za pierwszym razem badano ucznidw i za-
robkujacych za pomocg testu Masselon’a, ktérego elementy stanowity wy-
razy. Za drugim razem eksperymentowano testem Masselon’a w modyfika-
cji zaproponowanej przez prof. Baleya. Okazato sie, ze mtodziez zarobkuja-

11) E. Lau. ,,Uber Methoden und Ergebnisse der Jugenkunde”. Forsch. z. Vol-
kerpsych. r. 1927, tom IV, str. 308.

12) E. Markinéwna. ,Eksjperym. badania nad fantazja.”. Wyd. Pol. Tow. Psy-
chot. Bibl. Psychol. nr 4, r. 1934, str. 33.
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ca na ogot rozwigzywata znacznie lepiej test wtedy, kiedy skiadat sie on
z obrazkéw. Ttumaczy sie¢ to moze tym, ze przedmiot narysowany staje kon-
kretniej przed miodzieza i nasuwa jej wiecej mozliwych powigzan. Wobec
tego wybraliSmy do badan test w modyfikacji prof. Baleya, tj. test, skiada-
jacy sie z obrazkéw, ktére badani mieli powigza¢ ze sobg za pomocag kroét-
kiego opowiadania.

Specjalng uwage poswieciliSmy wyborowi przedmiotow, ktore miaty
by¢ przedstawione na obrazkach. UwzgledniliSmy mianowicie nastepujace
punkty widzenia:

1) przedmioty, przedstawione na obrazkach, majg by¢ nieobojetne dla
badanych, poniewaz uczucia s najsilniejszym czynnikiem, pobudzajacym
fantazje mtodziencza,

2) rozpoznanie tych przedmiotow nie powinno przedstawia¢ trudno-
&ci, tj. wymagac specjalnej wiedzy,

3) wreszcie zwrociliSmy uwage na charakter przedmiotéw, przedsta-
wionych na obrazkach, ze wzgledu na rdznice spoteczne, jakie zachodzity
pomiedzy badanymi. Sg bowiem dziedziny zycia tatwo dostepne dla mio-
dziezy zamozniejszej, a pozadane i niedostepne dla ubozszych: chcieliSmy
dobraé takie przedmioty, azeby one nie musiaty budzi¢ wrecz przeciwnych
uczu¢ u obu grup badanych. Wydaje sie np., ze takie zastrzezenia moze bu-
dzi¢ zespot wyrazéw, stosowany w badaniach przez Sassenhagena 13): ,,do-
broczynca, niewdzieczny cztowiek, policja”. Inaczej odniesie sie do takiego
zespotu wyrazéw ten, ktéry sam moze odgrywac role dobroczynicy, inaczej
ten, ktéry takie dobrodziejstwa przyjmuje. W naszych badaniach chodzito
0 to, azeby narysowane przedmioty budzity przyjemne uczucia jednakowo
u obu grup badanych.

Biorgc pod uwage te wszystkie wzgledy, przedstawiono badanym nary-
sowane przedmioty, a mianowicie: samolot, list, sztandar i miotek.

Samolot wybrano ze wzgledu na to, ze lotnictwo zaciekawia wszyst-
kich mtodych chtopcow — i biednych i bogatych. Do pobudzenia tego za-
ciekawienia w okresie badan przyczynit sie jeszcze Challenge z r. 1932 i z ro-
ku 1934.

Drugi przedmiot — list, wybrano na podstawie doswiadczenia,
zdobytego w eksperymentach wstepnych. List w poprzednich eksperymen-
tach budzit duze zainteresowanie ws$réd miodziezy. Dojrzewajacy odczu-
wajg potrzebe wynurzania sie, wypowiadania swoich mysli i uczué. Dowo-
dem istnienia takiej potrzeby sa dzienniczki, pisywane w tym okresie. List
to réwniez forma, ktéra moze stuzy¢ do wypowiadania si¢, dlatego prawdo-
podobnie interesujg sie nim miodzi.

13) R. Sassenhagen. ,,Uber geist. Leistungen des Landkindes und des Stadt-
kindes”. 37. Bhft. z. Zschrift ang. Psych. Lipsk 1926.
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Mitotek zna kazdy z chtopcow z whasnej praktyki — wydawalo sie,
ze badani mogg sie nim interesowaC jako narzedziem, ktdre sie przydaje
I w zyciu codziennym, i w skomplikowanej pracy technicznej.

Sztandar magt byé nieobojetny mtodziezy i jako symbol narodowy

i jako symbol zwigzkéw miodziericzych, korporacji — znany jednakowo
i uczniom i zarobkujacym.
2. Materiat i przebieg badan. Badania przeprowadzano

od potowy pazdziernika 1934 r. do 20 listopada 1934 r. Badano miodziez
ptci meskiej w wieku od 14 do 19 lat.

Zbadano razem 139 chtopcow: 61 uczniéw jednego z gimnazjéw war-
szawskich klasy V1 i VIl oraz 78 chtopcow badz zarobkujgcych, badz poszu-
kujacych zarobku. Mitodziez zarobkujgca ukonczyta przewaznie 7 oddziatdw
szkoty powszechnej; byli i tacy, ktorzy wyszli z 5 oddziatu. Pomiedzy za-
robkujacymi 15 zgtosito sie do jednej z warszawskich Poradni Zawodowych
z proshg o porade i prace, 63 uczeszczato na wieczorowe kursy doksztatca-
jace. (Na kursy wieczorowe doksztatcajagce uczeszcza miodziez, ktéra w cig-
gu dnia pracuje w warsztatach).

Wiek badanych przedstawia sie nastepujgco:

14 lat 15 lat 16 lat 17 lat 18 lat 19 lat razem

uczniowie . 2 23 20 n 4 1 61
zarobkujacy 1 58 23 14 1 1 78
razem . 2 61 45 25 5 2 139

Jak wida¢ z powyzszych zestawien, ogromna wiekszo$¢ chtopcow jest
w wieku od lat 15 do 17 wigcznie i to jednakowo w obu zespotach mio-

Badania przeprowadzano zbiorowo podczas godzin lekcyjnych w szko-
le lub na kursach , oprécz 15 chtopcow, ktdrych badano zbiorowo w po
radni.

Przebieg badan byt nastepujacy. Chlopcy dostawali kartki papieru do
pisania; na kartce mieli poda¢ wiek lub date urodzenia — nazwiska nie
musieli podawa¢. Na kartonie o rozmiarach 60 cm na 48 cm byly naryso-
wane 4 wymienione wyzej przedmioty, kazdy w jednej z czterech réwnych
czesci kartonu, o rozmiarach 30 cm na 24 cm. Karton umieszczano na tablicy
w klasie.

Instrukcja brzmiata:

»Widzicie tutaj 4 przedmioty narysowane. Co to sg za przedmioty?

(Jeden z chlopcdéw wymieniat nazwy przedmiotéw). ldzie teraz o to,

azeby kazdy z was ulozyt krotkie opowiadanie, w ktdrym bytaby

mowa o takich przedmiotach, jakie tutaj widzicie. Mozecie pisa¢ w tym
opowiadaniu co sie wam podoba, byleby byta mowa i o tych przedmio-
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tach. Pamietajcie, ze opowiadanie ma by¢ krotkie — macie na to oko-

fo 45 minut czasu”.

Przez caly czas pisania mogli sie chiopcy przyglada¢ narysowanym
przedmiotom.

3 Grupa odrebnych odpowiedzi. Przy rozpatrywaniu
catego zebranego materiatu zwrdciliSmy uwage na pewng grupe odpowie-
dzi, wyrdzniajacych sie wsrdd innych. Sa to mianowicie odpowiedzi, w kté-
rych badani — whbrew instrukcji, azeby z podanych elementéw utozyé krot-
kie opowiadania — utozyli tylko poszczeg6lne zdania o narysowanych
przedmiotach.

Ta grupg odpowiedzi zajmiemy sie przede wszystkim. Spotyka sie j3
tylko wérod miodziezy zarobkujacej: na 78 chiopcow 26, tj. 33%, nie uto-
zytlo samodzielnie opowiadania. Poniewaz i poprzednio dwukrotnie,
w eksperymentach wstepnych, cze$¢ miodziezy zarobkujacej w ten sam spo-
sob rozwigzywata test Masselon’a, tj. uktadata niepowigzane zdania zamiast
zadanych opowiadan, przeto nasungt sie wniosek, ze wynik ten nie jest
przypadkowy. Chcac znalez¢ wyttumaczenie takiej reakcji zadaliSmy szereg
pytan nauczycielowi kurséw doksztatcajacych, na ktére uczeszczali ci chiop-
cy, a nastepnie i samej mtodziezy.

Od nauczyciela chcielisSmy zdoby¢ blizsze informacje: 1) o Srodowisku
domowym chtopcéw, oraz 2) o ich postepach szkolnych.

Kierownik kurséw stwierdzit, ze prawie wszyscy chlopcy, uczeszczajacy
na kursy, pochodzg z najblizszej, bardzo ubogiej dzielnicy — spos$rod rodzin
robotniczych i drobnych rzemie$lnikdéw, ktérym czesto dokucza bezrobocie.
Czy tych 26 chiopcow zyto w innych warunkach jak reszta ich kolegow
(63 badanych uczeszczalo na kursy wieczorowe), o tym nie udato sie zdo-
by¢ blizszych informacji. W stosunku do ich postepéw szkolnych nauczy-
ciel (jednoczesnie kierownik) wyjasnit, ze wszyscy oni majg trudnosci w na-
uce i ze ogo6lny wynik ich pracy szkolnej jest raczej niedostateczny.

Pomiedzy tymi 26 chiopcami byto 12 tak stabo wiadajacych jezykiem
polskim, ze wprost brak im byto narzedzia do wyrazenia swoich mysli.
Tych nie prosilismy o wyjasnienia, natomiast pytaliSmy 14 pozostatych,
dlaczego pomimo instrukcji, w ktérej proszono o napisanie opowiadania,
napisali zdania niepowigzane.

Chlopcy ttumaczyli sig, ze nie mogli utozy¢ opowiadania, poniewaz ,,za
trudno jest co$ wymyslaé¢ z glowy”, ,,jak sie mysli o robocie, to sie nie mysli
0 czym innym”, ,nie nalezy sobie zaprzata¢ gtowy”, ,,zaden mnie pomyst
nie przychodzi”, ,jak mi podyktujg, to napisze”.

Rozpatrzymy teraz szczeg6towo odpowiedzi tych 26 chtopcow.

Chociaz, jak zaznaczyliSmy wyzej, nie szukamy w odpowiedziach mto-
dziezy wartosci literackich, artystycznych, jednakze azeby utozyé opowiada-
nie trzeba na tyle wiada¢ jezykiem, zeby moc sie wypowiedzie¢ stownie.
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12 wymienionych wyzej chtopcdw nie posiadato takiej znajomosci jezyka
polskiego. Czy dana mitodziez mogtaby tworzyé nowe uktady psychiczne
w innej formie, nie stownej, to pozostanie dla nas, oczywiscie, nierozstrzyg-
niete. Mozemy tylko stwierdzi¢, ze wobec naszych préb ci chtopcy natrafiali
na nieprzezwyciezone trudnosci z powodu brakéw jezykowych.

Pomiedzy tymi 12 chtopcami byto 6 Zydéw i 6 Polakéw. Zydzi, wedtug
wyjasnien nauczyciela, znalezli sie w polskiej szkole doksztatcajacej po wyj-
$ciu ze szkoty religijnej i byli przyjeci pod warunkiem, ze popracujg specjal-
nie nad opanowaniem jezyka polskiego: ci chlopcy mozeby sie umieli le-
piej wystowi¢ po zydowsku. Co sie tyczy Polakéw, kt6rzy nie wiladaja zad-
nym innym jezykiem, to w stosunku do nich mozna prawdopodobnie stwier-
dzi¢, ze znajduja sie na niskim poziomie rozwoju psychicznego, a co za tym
idzie, ze i fantazja ich jest stabo rozwinieta.

Wydaje sig, ze taka nieznajomos¢ jezyka musi iS¢ w parze z pewnym
zahamowaniem o0go6lnego rozwoju umystowego. O poziomie ogdlnego roz-
woju tej miodziezy Swiadczy miedzy innymi fakt, ze ukfadajac poszczeg6line
zdania o narysowanych przedmiotach podajg o nich przewaznie definicje
uzytkowe. Taki utylitaryzm jest cecha, charakteryzujgcg myslenie dzieci do
lat 11, 14) a poniewaz ci nasi piszacy maja najmniej lat 15, wiec ich sposob
wyrazania swoich mysli o przedmiotach moze by¢ dowodem opdznienia
w rozwoju psychicznym. Wzmozona fantazja stanowi pewne ogniwo w roz-
wojowym tafcuchu przemian psychicznych, jezeli za$ ogdlny rozwdj jest
zatrzymany, to prawdopodobnie i wzmozenie fantazji nie nastapito. W kaz-
dym razie wydaje si¢, ze mozna o tej miodziezy powiedzie¢ z duzym prawdo-
podobienstwem, ze jej fantazja stoi na niskim poziomie rozwoju.

Przykitady odpowiedzi tej miodziezy (przytoczone dostownie).

Chtlopiec zyd, lat 15. ,Samolot jest to przedmiot, ktrym mozna powie-
tszem. Choragiew jest to znak Swienta panswowego. Miotek jest zemiost po-
trzebie pracy. List jest to powiedzenie osobie”.

Chiopiec polski, lat 16. ,Polski samolot, ktory leciat w koto Polski
zdobyt pierwsze miejsce z calego Swiata. Polska flaga istnieje ot samego po-
czatku kiedy Marszatek Pitsucki z twozyt legjony wiec obrawszy sztandar czer-
wone biate. Poczta istnieje nato, azeby w razie zapotrzebowania lub dowiedzie¢
jezeli kto$ jest np. Warsza a potrzebuje sie dowiedzie¢ o wyjazd to pszesyta

pocztg. Miot nadaje sie do nazedzie Zelaznych. Miot to jest zapotrzebowanie
ludzkie”.

Opr6cz wyzej wymienionych 12 spotykamy w tym samym zespole 14
chtopcow polskich, ktérych odpowiedzi $wiadczg o wystarczajacej znajomo-
ci jezyka dla ulozenia krétkiego opowiadania. Pomimo tego jednak nie
zdobyli sie na samodzielny pomyst opowiadania, za pomocg ktérego zwiaza-
liby elementy, dane w teScie. Poniewaz fantazje rozumiemy jako dyspozycje
do tworzenia nowych uktadéw psychicznych, a utozone opowiadanie jest

14) H. Radomska-Strzemecka. ,,Monografia testu definicji”, str. 237.
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wiasnie wyrazem takiego nowego uktadu, przeto wydaje sie, ze niemoznosé
utozenia opowiadania $wiadczy o niklej sile fantazji tej mtodziezy. Oczy-
wiscie, ze jezeli mowimy tutaj o niklej sile fantazji, to mamy na mysli tylko
te fantazje, ktérg badamy za pomocg naszego testu. Wyjasnienia, udzielone
przez badanych, np. ,,zaden mnie pomyst nie przychodzi” itd., przytoczone
powyzej, zdajg sie potwierdza¢ nasze przypuszczenia.

4. Poziom rozwoju fantazji. Pozostalty materiat po wyeli-
minowaniu wyzej wymienionych 26 odpowiedzi — sktadat sie z 61 opowia-
dan uczniowskich i 52 opowiadan mtodziezy zarobkujacej.

Poniewaz w pracy niniejszej chodzito o poréwnanie wyczynéw obu
grup miodziezy, wiec staraliSmy sie o scharakteryzowanie odpowiedzi kazdej
grupy oddzielnie.

Zgodnie z zakreSlonym powyzej celem badan, analizujemy kazde opo-
wiadanie z dwdch punktow widzenia:

1) ze wzgledu na og6lny poziom rozwoju fantazji, ktory sie w nich

przejawia,

2) ze wzgledu na charakter treSci opowiadan miodziericzych.

Analizujac i oceniajac 0golny poziom rozwoju fantazji, ktory sie prze-
jawia w opowiadaniach mtodziezy, oceniamy oddzielnie pomyst i od-
dzielnie forme kazdej pracy.

Rozumiejgc bowiem fantazje, jako dyspozycje do tworzenia nowych
uktadéw psychicznych, widzimy nowy uktad psychiczny w oryginalnych po-
mystach, jakie sie mtodziezy nasuwajg i w formie, w jakiej sie ten pomyst
przejawia. Taka ocena tresci i formy kazdej pracy przypomina ocene utwo-
ru literackiego; roznica polega tylko na tym, ze w stosunku do naszych opo-
wiadan przyktadamy inng miare: nie szukamy wartosci artystyczno-literac-
kich, ale staramy sie wykry¢ miodziericzg zdolno$¢ do tworzenia nowych
uktadéw. Poniewaz wydaje sie, ze dla oceny poziomu rozwoju fantazji mio-
dziefAczej charakterystyczniejsze sg nowe pomysty, za$§ w nowosci i oryginal-
nosci formy moga sie przejawiac raczej uzdolnienia literackie, przeto w na-
szych ocenach przypisujemy wieksze znaczenie pomystowi, anizeli formie
opowiadania.

Dla tatwiejszego opracowania materiatu i dla umozliwienia poréwnan
pomiedzy obu grupami odpowiedzi, wprowadzamy pewne Kklasyfikacje
w obrebie kazdej grupy oddzielnie, a mianowicie wyrdzniamy opowiadania
dobre, Srednie i stabe.

Przy klasyfikowaniu opowiadar bierzemy pod uwage trzy warunki:
I) jeden warunek w stosunku do tresci, 2) dwa warunki w stosunku do
formy opowiadania.

W stosunku do treSci badamy, czy pomysty w opowiadaniach sg ory-
ginalne, czy nie, przy czym za pomyst oryginalny uwazamy taki pomyst,
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0 ktérym mozna bylo orzec, ze prawdopodobnie nie pochodzi z przy-
pomnienia, tylko zostat wymyslony przez badanego.

W stosunku do formy analizujemy:

a) czy opowiadanie posiada strukture zwarty i logiczng, czy niezwartg

i nielogiczng? (zwarto$¢ struktury upatrujemy w sposobie powigza-
nia elementéw, danych w tescie, za pomocg toku opowiadania).

Poniewaz znalazty sie odpowiedzi logiczne, tj. sensowne, ale niezwarte,.
to znaczy, ze elementy testu nie byly SciSle zwigzane tokiem opowiadania,
1 opowiadania zwarte, ale nielogiczne, wiec zaszla potrzeba wyrdznienia
dwoch cech, dotyczacych struktury opowiadan.

b) czy jezyk zywy, barwny, poprawny, czy tez stabo opanowany?

W stosunku do kazdego z wyzej wymienionych warunkéw rozrézniamy
oceny dodatnie i ujemne. Wiec dodatnim jest pomyst oryginalny, ujemnie
oceniamy wypracowania nie zawierajgce takiego pomystu. Dodatnio ocenia-
my strukture logiczng i strukture zwartg, ujemnie — brak logicznosci, brak
zwartosci. Jezyk zywy, barwny, poprawny oceniamy dodatnio, ujemnie
za§ — stabo opanowany. W pewnych wypadkach nie udato si¢ da¢ wyraz-
nej oceny dodatniej czy ujemnej, — te wypracowania sklasyfikowalismy jako
watpliwe.

Rozpatrzymy naprzod opowiadania uczniowskie. Nie roszczac sobie
pretensji do Scistosci, zaliczamy przede wszystkim do kategorii dobrych te
opowiadania, w ktérych pomyst jest oryginalny, struktura zwarta i logiczna,
jezyk poprawny. Rowniez dobrymi nazywamy takie opowiadania, w ktorych
sg mate usterki jezykowe, ale za to pomyst wyraznie oryginalny i struktura
zwarta. W rzedzie stabych umieszczamy odpowiedzi pozbawione oryginal-
nych pomystdw, niezwarte w swej strukturze i nielogiczne, o jezyku stabo
opanowanym. Pozostate opowiadania zaliczamy do grupy $rednich.

Podobng klasyfikacje przeprowadzamy i w obrebie materiatu, zebrane-
go od miodziezy zarobkujacej. Jednakze rozpatrujagc opowiadania zarobku-
jacych, widzimy, ze forma opowiadan tej mtodziezy, poza bardzo nieliczny-
mi wyjatkami, jest nieudolna, rdéznigca sie znacznie od formy opowiadan
uczniowskich. Znajomo$¢ jezyka i jego praw jest u zarobkujgcych bardzo
niedostateczna. Braki jezykowe pociggajg za sobg czasami nawet pozory bez-
sensownosci w opowiadaniach, poniewaz mtodziez uzywa wyrazéw w zna-
czeniu odmiennym od przyjetego powszechnie, oraz przekreca je i opuszcza.
Poza tym zupetny brak znakéw przestankowych i mnéstwo bledéw ortogra
ficznych utrudniajg nieraz nawet zrozumienie tresci opowiadania. Wiek-
szo$¢, prawdopodobnie na skutek wptywow Srodowiskowych, postuguje sie
swoistg gwarg, popetniajac przy tym liczne bledy ze stanowiska poprawnosci
jezykowej. Taki sam jezyk ucznia w zwigzku z catoksztattem materiatu, ze-
branego od grupy uczniowskiej, zawazytby decydujgco na przydzieleniu od-
powiedzi do rzedu stabych. Wobec opowiadan zarobkujacych stosujemy fa-
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godniejsze kryteria co do formy opowiadan, zwazywszy na nieudolno$¢ pod
tym wzgledem tej grupy miodziezy. Zgodnie z tym, co zaznaczyliSmy po-
wyzej, i w tych opowiadaniach wigksze znaczenie przypisujemy pomystowi
anizeli formie.

5. Omobéwienie wynikéw badania poziomu roz-
woju fantazji. Rozpatrujagc opowiadania uczniow i zarobkujacych
(tabela 1) z pominigciem, jak juz zaznaczylisSmy, odpowiedzi mtodziezy za-
robkujacej, nie majacych formy opowiadan, widzimy, ze ilosci opowiadan
dobrych, srednich i stabych sg bardzo zblizone u obu grup miodziezy z nie-
znaczng przewaga dobrych opowiadan w grupie uczniowskiej, w ktorej spo-
tykamy 23% dobrych opowiadan na 21% takich opowiadan ws$réd miodzie-
zy robotniczej. Za to u zarobkujgcych znajdujemy wiekszy procent odpowie-
dzi $rednich (uczn. 54% — zar6b. 58%) i mniejszy procent opowiadan sta-
bych (uczn. 23% — zardb. 21%). Na og6t wiec mozemy stwierdzi¢, ze roz-
woj fantazji w obu badanych grupach znajduje sie prawie na jednakowym
poziomie.

TABELA 1L
Podziat opowiadan na grupy z Uwzglednieniem wieku badanych.

ZAROBKUJACY UCZNIOWIE
Wiek 0 d Dowie dzi Od Dowie dzi
dobre $rednie zte dobre $rednie zte
i+ i i i i
15 5 12 9 4 12 7
16 5 8 2 7 9 4
\Y 3 8 - 1 7 3
18 - - - 1 3 -
19 1 — 1
Razem 1 30 11 14 33 14
% 21% 58% 213 233% 54% 23%

Jak wida¢ z powyzszych zestawien wiek nie wptynat na poziom rozwo-
ju fantazji ani wsrdd uczniéw, ani wsréd zarobkujacych. Jest to zgodne
z twierdzeniem Baleya, ze ,,co sie tyczy oryginalnosci i bogactwa pomystéw,
to nie wida¢ duzego postepu na przeciggu lat od klasy 1V do VIII wigcz-
nie”. (Mowa tutaj o szkole Sredniej, tj. o wieku od lat 14 do 19)-

Poprzednio zaznaczyliSmy, ze forma opowiadan miodziezy zarobkuja-
cej w poréwnaniu z formg opowiadan grupy uczniowskiej stoi na znacznie
nizszym poziomie. Jezeli pomimo tej réznicy w formie og6lny wynik po-
rownan wykazuje prawie jednakowy poziom fantazji u obu grup miodzien-
czych, to wyrdéwnanie to nastgpito dzieki stosunkowo wysokiemu poziomo-
wi opowiadan mtodziezy robotniczej pod wzgledem pomystdow.
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Wsrdéd odpowiedzi mtodziezy szkolnej znajdujemy 60,6% opowiadan
0 pomystach oryginalnych — ws$rdéd zarobkujacych 55,4%, ale za to opo-
wiadan pozbawionych pomystow jest wsrod uczniéw okoto 30%, a wsrdd
zarobkujacych tylko okoto 10%. Opowiadan, ktérych zakwalifikowanie ze
wzgledu na pomyst budzi watpliwosci, znajdujemy okoto 35% wsrdd za-
robkujacych, podczas kiedy uczniowie majg ich 10%. (Do watpliwych pod
wzgledem oryginalnos$ci zaliczamy takie opowiadania, ktorych tresé zaczerp-
nieta jest wprawdzie ze wspomnien, ale w ktérych znajdujemy w pewnej
mierze takze elementy wyobrazni wytworczej). W ten spos6b mniejsza ilos¢
pomystow oryginalnych pokrywajg zarobkujacy z nawigzka — mniejszg ilo-
Scig opowiadan wyraznie niepomystowych i nadwyzka pomystow watpliwych.

Jak widzimy, podobienstwo wynikéw badania obu grup, jakie sie ujaw-
nito przy ocenie pomystowosci, byto bardzo duze. Chcac sie upewnié, czy
podobienstwo to nie pochodzito z subiektywnej oceny osoby badajacej, kt6-
ra wiedziala przy ocenie, do ktorej z dwu badanych grup naleza oceniane
wypracowania, zwrdcono sie do dwdch osoéb kompetentnych, biegtych
w analizie psychologicznej, z prosbg o ocene opowiadan ze wzgledu na ich
pomystowos¢. 15) Obie te osoby dokonaty oceny niezaleznie od siebie,
otrzymawszy caty materiat z obu grup badanych zmieszany razem. Co do
pochodzenia opowiadan od miodziezy zamozniejszej i zarobkujgcej mogly
sie z gory orientowac tylko czeSciowo na podstawie zewnetrznego wygla-
du kartek( uczniowie pisali na lepszym papierze) oraz formy opowiadan.

P. M. A. stawiajac bardzo wysokie wymagania pomystom miodziezy,
ocenita je bardzo surowo, jednakze i wedtug tej oceny ujawnito sie znaczne
podobienstwo jakosci pomystow opowiadan w obu grupach. | uczniowie,
1zarobkujacy majg wedtug p. M. A. maty odsetek pomystéw oryginalnych:
na 5% oryginalnych opowiadan uczniowskich przypada 4% ws$rdd zarobku-
jacych, natomiast wypracowan pozbawionych pomystowosci jest wsrdd
uczniow 69% — wsrdod zarobkujacych 65%, watpliwych uczniowskich
26% — u zarobkujacych 31%.

| na zasadzie oceny p. J. O. wystepuje znaczne podobiefstwo pomie-
dzy pomystowoscig obu grup miodziezy i to nawet z pewng przewaga mto-
dziezy zarobkujgcej. Na 25% oryginalnych pomystow uczniowskich przy-
pada 35% takich pomystow wsrdd zarobkujacych; na 55% pomystéw watp-
liwych ws$rdd ucznidw, 40% ws$rod zarobkujgcych, wreszcie 20% wypra-
cowan uczniowskich pozbawionych pomystow przypada na 25% takich od-
powiedzi wsréd zarobkujacych.

Wedtug wiec obu ocen jakos¢ pomystow ucznidow prawie nie odbiega
od jakosci pomystow w opowiadaniach zarobkujacych.

15) Niniejszym sktadam serdeczne podziekowanie p. Dr Marii Adlerownie
i p. Mgr Janinie Ostaszewskiej za dokonane oceny opowiadan.
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TABELA I
Tres¢ opowiadan.
Ocena autorki Ocena M. A Ocena J. O.
Rodzaje
opowiadan Ucz" owie  Zarobk.  Uczniowie  Zarobk. Uczniowie  Zan>bk
ilos¢ 4, il<é¢ o ilos¢ « ilos¢ o ilos¢ o, ilosE
oryginalne 37 60 29 55 3 5 2 4 15 25 18 35
watpliwe 6 10 18 35 16 26 16 31 34 55 21 40

niepomystowe 18 30 5 10 42 69 34 65 12 20 13 25

I uczniowie i zarobkujacy czerpig swoje pomysty mniej wiecej z tych
samych dziedzin zycia. Wiec obie grupy miodziezy piszg najczesciej o za-
wodach lotniczych z r. 1932 i 1934, o mtodziezy, ktora szuka kariery lotni-
czej, 0 szpiegach, o emigrantach, o budowie samolotéw, o wrazeniach z obo-
zOw harcerskich itd. itd.

W stosunku do formy zwrdcimy uwage na strukture i jezyk opo-
wiadan. W strukturze rozpatrujemy jej zwartos¢ i logicznos¢é. Zwartg struk-
ture w opowiadaniach miodziezy zarobkujacej znajdujemy prawie w tym
samym procencie, co i w opowiadaniach uczniowskich, natomiast pod wzgle-
dem logicznosci zaznaczaja sie wieksze réznice ze wzgledu na stabe opano-
wanie jezyka przez miodziez robotniczg. Jak juz poprzednio zaznaczyliSmy,
miodziez ta uzywa czesto wyrazOw w innym rozumieniu, anizeli to jest po-
wszechnie przyjete i dlatego powstajg nieraz w opowiadaniach pozory bez-
sensownosci, wiec np. przystowki ,,koniecznie, oczywiscie, naturalnie” uzyte
sg wtedy, Kiedy sytuacja nie wymaga takich zwrotéw. Poza tym wadliwe
formy gramatyczne oraz zly szyk wyraz6w w zdaniach tez wptywajg na obni-
zenie logicznosci odpowiedzi zarobkujacych.

Najgorzej przedstawia sie sprawa jezyka w opowiadaniach mtodziezy
robotniczej w poréwnaniu z jezykiem ucznidéw: podczas, kiedy w opowia-
daniach miodziezy szkolnej spotykamy jezyk poprawny nawet w opowiada-
niach zaklasyfikowanych jako ,stabe”, to w stosunku do jezyka opowiadan
miodocianych robotnikéw musimy stosowa¢ ocene wyraznie ujemng, nawet
i w wiekszosci opowiadan, zaklasyfikowanych jako ,,$rednie”.

TABELA |l
Forma opowiadan (liczby wyrazone w %%)m

Uczniowie Zarobkujacy
W stosunku do formy Rodzaje ocen Rodzaje ocen
wyrézniamy ) ) )
dodat.  watpliwe ujemne dodat.  watpliwe ujemne
zwarto$¢ struktuy 41 50 9 41 43 16
logiczno$¢ struktury 40 35 25 25 44 3

jezyk opowiadan 66 34 — 14 40 46-
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Jezyk w opowiadaniach mtodziezy zarobkujacej moze stwarza¢ pozory
nizszego poziomu rozwoju fantazji, jednakze stosunkowo duza ilo$¢ dodat-
nich ocen za pomysty —kompensuje ujemne oceny jezyka i dlatego,
jesli pominiemy sposob wyrazania sie miodziezy zarobkujacej, mozemy
uzna¢, ze u obu grup badanych, ktére utozyly opowiadania, ogdlny rozwoj
fantazji jest prawie na tym samym poziomie.

Twierdzenie to da sie¢ jednak zastosowac¢ tylko do 67% badanych za-
robkujacych, ktérzy zgodnie z instrukcjg, podang w tescie, utozyli opowia-
dania. W stosunku do pozostatych 33%, ktérzy w ogole opowiadan nie
napisali, mozna z duzym prawdopodobienstwem stwierdzi¢, ze ich fantazja
jest znacznie stabiej rozwinieta anizeli fantazja badanych uczniéw. Oczywi-
Scie, ze mowimy tutaj tylko o fantazji, ktora sie ujawnia za pomocg badania
testem, stosowanym przez nas.

Jesli wiec teraz obliczymy procent opowiadan dobrych, $rednich i sta-
bych w stosunku do wszystkich odpowiedzi miodziezy zarobkuja-
cej, to wyniki sie zmienig na niekorzy$¢ tej miodziezy (patrz tabela 1V).
23%-om dobrych odpowiedzi uczniowskich odpowie tylko 14% dobrych
opowiadan wsérdd zarobkujacych; 54% odpowiedzi $rednich u uczniow —
okoto 39% Srednich u zarobkujacych, a na 23% stabych opowiadan uczniéw
wypadnie 14% stabych ws$rdd zarobkujacych, ale za to okoto 33% odpowie-
dzi b. stabych, otrzymanych od zarobkujgcych, nie znajduje wcale odpowied-
nika w grupie ucznidéw; sa to wtasnie odpowiedzi, ktdre zamiast opowiadan
zawieraty luZne zdania.

TABELA IV

grupa zarobkujacy uczniowie
odpowiedzi ilos¢ % ilos¢ %
dobre n 14 14 23
Srednie 30 39 33 54
stabe 11 14 14 23
b. stabe 26 33 — —
6. Analiza tres$ci wytworow fantazji. Dotad po-

rownywaliSmy stopien rozwoju fantazji mtodziezy obu grup, teraz zajmie-
my sie analizg tresci wytwordw ich fantazji i sprawdzimy, czy cechy, charak-
teryzujace marzenia miodziencze, przejawiajg sie jednakowo w opowiada-
niach uczniéw i w opowiadaniach zarobkujgcych.

Analizujemy wiec zebrany materiat:

1) ze wzgledu na okazywane zainteresowania,
2) ze wzgledu na ,,przysztosciowy” charakter treSci opowiadan.

Polskie Archiwum Psychologii
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Baley, 16) mowigc o zainteresowaniach przejawiajgcych sie w fantazjo-
waniu mtodziezy, wspomina o ewolucji zainteresowan, przy tym ta ewolucja
ma stanowi¢ niejako symptom coraz dalszych etapdéw rozwoju psychicznego
jednostki. Wedtug Baleya zainteresowania zjawiajg, sie zwykle w pewnej
kolejnosci. Wiec na progu okresu dojrzewania obracajg sie¢ marzenia okoto
wiasnej osoby, pozniej interesujg sie mtodzi podrézami i technika. Od dzie-
dziny techniki przechodzi miodzieniec do zainteresowan natury spofecznej:
fantazja jego ogarnia wiasny nardd, pozniej i catg ludzkosc.

Nalezy doda¢, ze rozne rodzaje zainteresowan moga sie przejawiac
u miodziezy jednoczes$nie. Wydaje sie jednakze, ze dominujagcym bywa zwy-
kle jeden rodzaj zainteresowan. Na powstawanie zainteresowan wplywa
nie tylko wewnetrzny rozwoj jednostki, ale i warunki zycia moga dziata¢
pobudzajaco lub hamujaco na pojawianie sie czy zanikanie poszczegdlnych
zainteresowan.

Analizujac odpowiedzi miodziezy ze wzgledu na tre$¢ w nich zawarts,
rozpatrujemy znoéw tylko 67% odpowiedzi miodziezy zarobkujacej pomija-
jac 33%, tj. grupe b. stabych. | w tej grupie datyby sie wyrdznic tresci, ktore
Swiadczg o aktualnych zainteresowaniach piszacych, jednakze przeprowa-
dzamy nasze por6wnania na bardziej jednolitym materiale.

TABLICA V.
Rodzaje zainteresowan wyrazone w opowiadaniach uczniéw i zarobkujacych.
(Liczby wyrazone w % %)

Rodzaje

sainteresowa uczniowie  zarobkujacy

Zainteresowanie

wiasng osobg 8 %
e .
Sechnicane. % 2
Patiotyems % 2
Szersze 35 38

zaint. spoteczne

Zaczniemy od rozpatrzenia zainteresowan wtasng o0soba.
Jednym z symptomow takiego zainteresowania wydaje sie uzywanie
I-ej osoby w opowiadaniu, poniewaz jest to forma, w jakiej sie zwykle mo-
wi 0 sobie. Na 61 opowiadan uczniowskich — 5-u chtopcow, tj. 8% pisze
w pierwszej osobie. Z tych 5-u trzej opowiadajg o swoich przezyciach zwigza-

16) S. Baley. op. cit. str. 151.
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nych z ostatnim Challenge’m, dwaj mdwig, o sobie nieszczerze, silac sie na
dowcipy, lekcewazac pozornie sytuacje, do ktorej wiasciwie nie dorosli.

Inaczej przedstawia sie stosunek zainteresowan wiasng osobg u zarob-
kujacych. Na 52 opowiadania jest 16 pisanych w I-ej osobie, to znaczy
30% przeszto mowi o wihasnych przezyciach, z tego 9-u chtopcéw opowiada
0 Challenge’u, a 7-u méwi o marzeniach na temat wiasnej osoby.

Moze sie nasungC przypuszczenie, ze rozw0j psychiczny u niektorych
wsrod tej mbodziezy przebiega wolniej i dlatego wystepujg u nich jeszcze te
zainteresowania, ktore u zamozniejszych juz przebrzmiaty.

Przejdzmy teraz do zainteresowan przygodami i podréza-
mi. Ws$rdd uczniow 30-u, tj. 50% moéwi o przygodach i podrézach, z tego
16-u wigze przygody i podréze z samolotem, tj. z przedmiotem narysowa-
nym, okazanym miodziezy podczas badan, 14-u chtopcoéw opisuje przygody
1 podroze samodzielnie wymyslone — samolot stuzy im najwyzej jako $ro-
dek pomocniczy, utatwiajagcy wykonanie réznych wyczyndw. Szukajg przy-
géd na dalekim $wiecie: na potudniu, w Ameryce, gdzie ukaszonemu przez
jadowitg zmije dziecku dostarcza surowicy bohaterski lotnik, — na pdtnocy,
w okolicach podbiegunowych, — mowig o przygodach, zwigzanych z prze-
wozeniem rozkazéw do dowddztwa wojennego podczas wojny itd.

Pomiedzy zarobkujgcymi 23, tj. okoto 46% wykazuje zainteresowanie
sie przygodami i podrdzami, przy tym 17-u pisze o podr6zach, przygodach
lotnikow podczas zawod6w lotniczych z r. 1932 i z r. 1934, 6-u opisuje nie-
zwykte wydarzenia, wiec np. dwaj méwig o wyprawie na biegun pétnocny,
jeden podaje przygode z czasow wielkiej wojny, jeszcze inni wspominajg
0 nieszczesliwych wypadkach podczas pracy itd., itd.

W ogole i uczniowie i zarobkujacy méwig tak samo o zwyciestwach
lotniczych Zwirki i Wigury, Bajana i Karpifiskiego, o wyprawach podbie-
gunowych, o przygodach podczas wojny, tylko u zamozniejszej miodziezy
spotykamy wiekszg ilos¢ niezwyktych przygod, niezwigzanych z samolo-
tem — opisywane przez nich podr6ze sg bardziej urozmaicone, warunki
zwyciestw lotniczych wiecej skomplikowane.

Ta przewaga uczniow jest prawdopodobnie uzalezniona: 1) od wa-
runkéw Srodowiskowych, w ktorych czesciej stykajg sie osobiscie z bezpo-
Srednimi wiadomos$ciami o dalekich krajach, oraz 2) od bardziej rozwi-
nietego czytelnictwa wsrod tej miodziezy.

Zainteresowania techniczne wystepujga u miodziezy
uczacej sie w 15 opowiadaniach, tj. u 25%, u zarobkujacych 10 razy, tj.
u 20%. Uczniowie posiadajg znacznie rozleglejsze wiadomosci z dziedziny
techniki, anizeli mtodziez z kurséw doksztatcajacych. | tu przewaga uczniow
ttumaczy sie prawdopodobnie warunkami $rodowiskowymi oraz wiekszym
oczytaniem.

Zainteresowania spoteczne. Zwyciestwa lotnicze, o kto-
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rych piszg chtopcy, budzg w nich uczucia patriotyczne. Sg dumni, ze ,,flage
polska poznat Swiat”, ze ,bandera polska zastyneta”, ze ,jimie Polski roz-
stawili” — jeden z zarobkujacych pisze: ,,przez lotnikdw polskich rozpo-
wszechnifa sie nasza Polska”. Uczucia patriotyczne wystepuja u miodziezy
szkolnej 16 razy, tj. w 25%, u zarobkujacych 10 razy, tj. w 20% wypadkow.

W$rdd obu grup miodziezy spotykamy po dwie odpowiedzi, w ktorych
przejawity sie zainteresowania spoteczne o szerszym zakresie. Ciekawe jest,
ze wszyscy czterej rozumujg w podobny sposob. Wykrywajg oni mianowicie
analogie pomiedzy przedstawionymi im narysowanymi przedmiotami ze
wzgledu na pochodzenie tych przedmiotéw; stwierdzajg, ze zarbwno ban-
dera, jak i samolot, i list, i miotek sg stworzone przez ludzi dla ludzi, ze
$wiadczg o og6lnym postepie ludzkosci, kazg wierzy¢, ze ludzko$¢ bedzie
umiata kiedy$ wyku¢ szczescie dla wszystkich.

W stosunku do zainteresowan spofecznych, wywotanych przez uczucia
patriotyczne, przejawia sie wyrazna przewaga uczniéw i pod wzgledem ilo-
Sciowym (u. 25% — z. 20%) i jakoSciowym, poniewaz zainteresowania
patriotyczne ucznidw sg réznostronniejsze i glebsze. | ta przewaga jest
prawdopodobnie uwarunkowana kulturg Srodowiska i wptywem przeczyta-
nych ksigzek.

Zbieg okolicznosci sprawit, ze w obu grupach miodziezy taka sama
ilos¢ przejawita szersze zainteresowania spoteczne. 1lo$¢ ta stanowi w grupie
uczniowskiej przeszto 3%, w grupie zarobkujgcych, o ile jg obliczymy tylko
w stosunku do napisanych opowiadan — otrzymamy okoto 4% — w sto-
sunku do catej grupy miodziezy ubozszej wynosi okoto 2,5%. W kazdym
razie przejawity sie te zainteresowania ilosciowo w podobny sposéb w obu
grupach.

7. .~Przysztosciowy” charakter fantazjowania
mtodziezy. Fantazjowanie miodziezy, niezaleznie od przejawiajacych
sie w nim zainteresowan, posiada specyficzne zabarwienie, zwigzane z my-
$lg o wiasnej przysztosci.

Baleyl17) stwierdza, ze ,wifasnie fantazja dostarcza mtodemu cztowie-
kowi materiatu, przy pomocy ktérego wypetni on otwierajgce sie przed nim
horyzonty przysztosci”. Wydaje sie, ze ,teskny” i ,,zyczeniowy” charakter
fantazji mtodocianych, o ktérym wspomina Baley, rdwniez $wiadczy o istnie-
jacym, a moze nieuswiadomionym zainteresowaniu si¢ wikasng przysztoscia.
Podobne poglady wyraza i Spranger 18), uwazajac, ze miody czlowiek
wzywa sie w rézne sytuacje zyciowe ze wzgledu na wiasng przeczuwang
przysztos¢.

W zebranym przez nas materiale zarysowat sie wyraznie ,,przysztoscio-

17) S. Baley. op. cit. str. 145.
18) Spranger. op. cit.
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wy” charakter fantazjowania miodziezy. Najjaskrawiej wida¢ to w tych
odpowiedziach, w ktorych sie wyrazajg, zainteresowania wkasng osobg, wiec
np. wtedy, kiedy chtopiec méwi: ,.chciatbym by¢ lotnikiem, fruwa¢ w nie-
biosach, dokona¢ wielkich czynéw, rozstawi¢ imie Polski. | polecie¢ gdzie$
daleko za granice i pisa¢ do kolegbw o moim dalekim, wielkim locie”
itd. itd.

Albo wtedy, kiedy chiopcy wyraznie moéwig, ze marzg o karierze lot-
nika. Mitodziez zarobkujgca naiwniej méwi o wiasnych planach na przy-
sztos¢ anizeli uczniowie. Takie zwroty, jak ,chciatbym zosta¢ lotnikiem”,
»jestem mechanikiem, ale chce by¢ lotnikiem”, ,marze dla siebie o lotnic-
twie” — spotyka sie tylko u miodziezy ubozszej. Miodziez szkolna podaje
posrednio swoje marzenia 0 przysztosci, przedstawiajgc réznorodne losy
miodziencow, ktérzy pragneliby dokonywac wielkich czyndéw. Uczniowie
nadajg czesto imiona i nazwiska swoim bohaterom, kaza im snu¢ marzenia
0 przysziosci, wzywajac sie w ten spos6b w rézne zmyslone, a pozadane
sytuacje zyciowe.

Marzenia przysztoSciowe przejawiajg sie pod wzgledem ilosciowym
jednakowo u obu grup badanych, poniewaz zaréwno ws$rdd uczniow jak
1wsrdd zarobkujacych spotykamy po 50% odpowiedzi, w ktérych mtodziez
bezposrednio lub posrednio snuje dalsze plany na przysztosc.

Marzenia miodziezy zarobkujacej sg na 0got znacznie mniej urozmaico-
ne od marzed miodych zamozniejszych. Ubozsi nie znajg tylu réznych sytu-
acji zyciowych, czesto nie wiedzg nawet o takich stronach zycia kulturalne-
go, ktére wptywajg na uksztattowanie planéw przysziosciowych miodziezy
szkolnej.

Podobnie jak w stosunku do przejawianych zainteresowan, tak i w sto-
sunku do marzen przysztoSciowych wydaje sie, ze przewaga ucznidéw jest
uzalezniona od wptywow literatury, udostepnianej tej miodziezy, oraz od
kultury Srodowiska wyzszej, anizeli kultura Srodowiska mtodziezy zarobku-

cej.
el Streszczenie i omowienie ogdélnych wynikéw badan.

1. Badania nasze miaty na celu poréwnanie fantazji mtodziezy zarob-
kujacej w okresie dojrzewania z fantazjg miodziezy ksztatcacej sie w szko-
fach i wolnej od pracy zarobkowej w tym okresie zycia.

Analiza zebranego materiatu wykazata i réznice i podobieristwa pomie-
dzy fantazjg miodziezy szkolnej i miodziezy zarobkujacej.

Najwieksza roznica polegata na tym, ze podczas kiedy 100% ucznidw,
zgodnie z instrukcjg testu ulozyto opowiadania, to ws$rod zarobkujgcych
tylko 67% wykonato zgdane zadanie. Reszta, tj. 33% nie zado$cuczynita
warunkom eksperymentu i zamiast opowiadan utozyta poszczeg6lne zda-
nia, nie powigzane pomiedzy soba.

Analizujac przyczyny takiej roznicy stwierdzilismy, ze duzg role ode-
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grata tu nieudolno$¢ jezykowa miodziezy zarobkujgcej, co jednak zjawiska
tego w catosci nie thumaczy. Nalezy przypuscié, ze fantazja tej czeSci mio-
dziezy zarobkujacej jest znacznie stabiej rozwinieta, niz fantazja miodziezy
zamozniejszej. Jesli uwzgledni¢ to przypuszczenie, poréwnanie fantazji obu
grup badanych wypadnie na niekorzy$¢ mtodziezy zarobkujacej, ktéra data
tylko 14% dobrych i 39% S$rednich odpowiedzi w poréwnaniu do 23%
odpowiedzi dobrych i 54% odpowiedzi $rednich wsréd ucznidw.

Jesli jednak pomingé te 33% odpowiedzi, ktorych autorzy nie umieli
sie zdoby¢ na zadang od nich pomystowos$¢, a poréwnaé ze sobg tylko zgod-
ne z instrukcjag odpowiedzi obu grup miodziezy, to nie znajdziemy wsréd
nich decydujacych réznic pod wzgledem pomystowosci.

Badajac fantazje, wyrdzniliSmy, zgodnie z danymi, zebranymi z odno-
$nej literatury, cechy charakterystyczne dla fantazji, przejawiajgce sie w okre-
sie dojrzewania. AnalizowaliSmy mianowicie:

1) poziom rozwoju fantazji, oraz

2) charakter tresci marzen miodzienczych.

Przejawy poziomu rozwoju fantazji upatrywaliSmy w pomystach opo-
wiadan i w ich formie. Charakteryzujac tresci wytworow fantazji bralismy
pod uwage wyrazone w nich zainteresowania i ,,przysztosciowe” zabarwie-
nie odpowiedzi.

Przy ogo6lnej ocenie opowiadan stwierdziliSmy, ze ilosci opowia-
dan dobrych, $rednich i stabych sg bardzo zblizone w obu grupach miodzie-
zy. Tak samo ocena jakosci pomystow, wyrazonych w opowiadaniach, nie
wykazata decydujacych réznic miedzy obiema badanymi grupami, — mimo
wziecia pod uwage oceny trzech ,sedzidbw kompetentnych”. U obu grup
badanych pomysty zaczerpniete byly z tych samych dziedzin zycia.

Natomiast jezyk opowiadan miodziezy zarobkujgcej stat znacznie nizej
od jezyka opowiadan uczniowskich.

Jesli chodzi o tres¢ wytworéw fantazji, to wsrdd zarobkujacych spoty-
kaliSmy takie same zainteresowania, jak i w$rdéd ucznidéw, oraz takie same
»przysztosciowe” zabarwienie marzeh miodzienczych.

Pewne roznice zarysowaty sie w stosunku do poszczegélnych zaintere-
sowan, wiec np. w stosunku do zainteresowan wiasng osobg zachodzi ilo-
Sciowa przewaga w grupie zarobkujacych, natomiast w zainteresowaniach
przygodami, podrézami i technikg okazujg przewage uczniowie. Zaintereso-
wania natury spotecznej przejawiajg sie prawie jednakowo zaréwno u mio-
dziezy szkolnej, jak i u miodziezy zarobkujgcej.

Reasumujac zebrane wyniki mozemy stwierdzié, ze w obrebie naszego
materiatu zachodzg nastepujgce podobienstwa i réznice pomiedzy wytwo-
rami fantazji obu grup miodzienczych. Podobienstwa polegajg na tym, ze

1) obie grupy, ktore pisza opowiadania, stojg prawie na tym samym

poziomie rozwoju fantazji,
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2) w fantazjowaniu mitodych przejawiajg si¢ na og6t takie same zain-

teresowania,

3) treSci wytworow fantazji zarébwno uczniéw jak i zarobkujacych ma-

ja charakter ,przysztosciowy”.

Co do roznic, to najwazniejsza z nich wyrazita sie w tym, ze

1) podczas, kiedy wszyscy uczniowie pisza opowiadania, to wsrdd za-

robkujacych czyni to tylko 67%,

2) jezyk, jakim sie postuguja zarobkujacy w swoich opowiadaniach,

stoi znacznie nizej od jezyka, jakim sg pisane opowiadania uczniow,

3) pewne rdznice zaznaczajg si¢ i w przejawionych zainteresowaniach.

2 Interpretacja podobienstw i roznic. W zwigzku
z podobienstwami pomiedzy wytworami fantazji obu grup mtodziezy nasu-
wa sie przypuszczenie, ze podobienstwa te powstaty na tle przebiegu roz-
woju psychicznego. Musimy tutaj zaznaczyC, ze chociaz tryb zycia obu ba-
danych grup miodzierczych jest zasadniczo rdézny, to jednakze nie mozna
pomina¢ i podobnych wptywdw, dziatajacych i na ucznidéw i na zarobkuja-
cych. Zespot badanych zarobkujgcych — to miodziez wielkomiejska. Do tej
miodziezy nawet do najnedzniejszych Srodowisk docierajg wptywy wspot-
czesnej kultury i one tez odbijajg sie na przebiegu rozwoju psychicznego
miodych.

Przechodzac do interpretacji roznic zajmiemy sie przede wszystkim
faktem, ze podczas kiedy wszyscy uczniowie utozyli opowiadania zgodnie
z instrukcjg testu, to cze$¢ zarobkujacych tego nie wykonata. | w badaniach
wstepnych zachodzita ta sama réznica pomiedzy badanymi, tylko jeszcze
W znaczniejszym stopniu. Na zasadzie uzyskanych wyjasnien i dzieki ana-
lizie odnosnego materiatu, wydaje sie¢ prawdopodobnym przypuszczenie, ze
ci zarobkujacy, ktérzy nie napisali opowiadan, znajdowali sie na nizszym
poziomie rozwoju psychicznego, i ze z tego wzgledu i ich fantazja byfa sta-
biej rozwinieta. Dwa czynniki mogty wptyna¢ destrukcyjnie na rozwoj psy-
chiczny tej mfodziezy, a co za tym idzie, i hamujgco na rozwdj fantazji:
1) stabe opanowanie jezyka, 2) przedwczesna praca zarobkowa. Stabe opa-
nowanie jezyka tlumaczy sie¢ wptywem $rodowiska, postugujgcego sie ubo-
ga gwarg. Wedtug zebranych danych wszyscy badani zarobkujacy pocho-
dzili z takiego $rodowiska. ROwniez przedwczesna praca zarobkowa byla
udziatem catej tej mtodziezy. Jednakze oba te czynniki nie wptynely jedna-
kowo na wszystkich badanych. Wydaje sie, ze te czynniki najmocniej skrzy-
wdzity stabszych psychicznie — silniejsi potrafili sie im przeciwstawi¢ do
pewnego stopnia. Jako dowdd mogg postuzy¢, miedzy innymi, te opowia-
dania, w ktorych sie przejawity najwyzsze zainteresowania spoteczne.

Oczywiscie, ze i najwieksze zdolnosci indywidualne same nie pokryja
brakow, wynikajacych z warunkdéw S$rodowiskowych. Takim brakiem, mie-
dzy innymi, jest stabe opanowanie jezyka, ktére sie stato przyczyna naj-
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wiekszej roznicy, jaka sie zarysowata pomiedzy opowiadaniami obu grup
miodziezy, tj. roznicy, dotyczacej formy opowiadan. Pozostate rdznice, jakie
wystapity pomiedzy opowiadaniami zamozniejszych, a opowiadaniami uboz-
szych, dadzg sie sprowadzi¢, jak sie wydaje, do tego faktu, ze uczniowie
rozporzadzaja wiekszym zapasem spostrzezen dzieki kulturalniejszemu $ro-
dowisku i dzieki wiekszemu oczytaniu.

3 W  koncu zestawimy jeszcze wyniki pracy Junga z wynikami

naszych badan. Podczas, kiedy Jung na zasadzie zebranego materiatu stwier-
dzit tylko znaczne roznice pomiedzy fantazjg miodziezy zarobkujacej i mio-
dziezy szkolnej, to nasze wyniki $wiadcza raczej o podobiefstwie pomiedzy
wytworami fantazji obu grup badanych.

Przyczyna roznicy pomiedzy wynikami obu prac tkwi: 1) w odmienno-
§ci materiatu ludzkiego, na ktorym byly przeprowadzane badania, oraz
2) w sposobie badania.

Jung poréwnywat z jednej strony miejska miodziez zarobkujaca, z po-
$rod ktorej wyeliminowano zdolniejszych — z drugiej strony w stosunku
do uczniéw opierat sie na wynikach prac innych psychologéw, przy czym
wyniki te dotyczyty miodziezy szkolnej, kt6ra stata raczej na wyzszym po-
ziomie rozwoju psychicznego. Takie rdznice pomiedzy poréwnywanymi gru-
pami miodziezy musiaty pociggna za sobg i réznice w wyczynach.

Nastepnie w stosunku do metody badan wybrat taka, ktéra wymagata
specjalnego wyksztatcenia, mato dostepnego dla ubozszych, dlatego ta me-
toda stawiata zarobkujgcych w warunkach niekorzystnych w poréwnaniu
z miodziezg zamozniejsza.

W naszej pracy: 1) badano dwie nieselekcjonowane grupy miodych,
jednorodne co do wieku i co do miejsca zamieszkania, poza tym chodzito
nam o to, azeby 2) badania testowe wywolaly jednakowe reakcje uczu-
ciowe u obu grup badanych. Zdaje sie, ze te oba wzgledy wptynely na
ujawnienie sie podobieristw pomiedzy wytworami fantazji miodziezy za-
robkujacej i miodziezy szkolnej.
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MARIA WIECKOWSKA

DR. LUDWIKA KARPINSKA-WOQOYCZYNSKA

Wspomnienie posmiertne

Dnia 30 stycznia 1937 r. zmarta w Warszawie dr Ludwika Karpinska-
Woyczynska, b. kierowniczka Miejskiej Pracowni Psychologicznej w todzi,
pierwszy docent psychotechniki na Wolnej Wszechnicy Polskiej w todzi
i Warszawie, cztonek pierwszego Komitetu Redakcyjnego czasopisma ,,Psy-

chotechnika”, zastuzona dziataczka niepodlegtosciowa, odznaczona Krzyzem
Niepodlegtosci i Krzyzem Walecznych.

Woyczynska, urodzona w Ptocku w r. 1872, po ukonczeniu gimnazjum
w Warszawie ze ztotym medalem wstepuje na wydziat filozoficzny w Berli-
nie, obierajac kierunek psychologiczny. Ze wzgledu jednak na trudnosci ma-
terialne zmuszona byfa przerwa¢ studia i rozpoczaé prace zarobkowa. Po-
Swieca sie pracy pedagogicznej. Po Kilkuletniej przerwie w studiach wy-
jezdza za granice (Berlin, Zurych), w celu kontynuowania studiéw psycholo-
gicznych, ktore koriczy z odznaczeniem magna cum laude i uzyskuje stopien
doktora filozofii. Zdobytg wiedze psychologiczng i doSwiadczenie naukowe
ma moznos$¢ dopiero w r. 1920 zastosowac praktycznie, obejmujac placowke
psychologiczng w todzi.
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Pierwsze cele i zadania Miejskiej Pracowni Psychologicznej w todzi,
to badania metodg Binet-Simona dzieci, podejrzanych o niedorozwdj umy-
stowy. Badania te miaty na celu selekcje dzieci do szkoty specjalnej dla umy-
stowo uposledzonych, istniejacej w todzi od r. 1919 — pierwszej tego typu
szkoty w Polsce.

Jednym z pierwszych poczynan Woyczynskiej, jako kierowniczki Migj-
skiej Pracowni Psychologicznej w todzi, byto dazenie do sprawdzenia war-
tosci metod badania inteligencji, stosowanych w instytucjach zagranicznych,
w celu przystosowania tych metod do warunkéw i potrzeb dziatwy t6dzkiej.
Przeprowadzita wiec badania w szkotach powszechnych tddzkich i na pét-
koloniach letnich testami, wzietymi z metod Binet-Simona, Bobertaga, Jae-
derholma i Termana oraz testami wiasnego pomystu. Przeprowadzone ba-
dania masowe i indywidualne pozwolity Jej na opracowanie serii testowych
na poszczegollne roczniki. Woyczynska zamierzata wycechowaé skale me-
tryczna, odpowiednig dla dziatwy tédzkiej i w tym celu przystgpita do ba-
dan przy pomocy utozonych przez siebie serii testdw. Planowata przeprowa-
dzi¢ po 100 indywidualnych badan na kazdy rocznik; udato Jej sie jednak
zbada¢ tylko trzy roczniki, gdyz rozwijajaca sie wcigz praca Miejskiej Pra-
cowni Psychologicznej i fizyczne niedomagania nie pozwolity Jej na ukon-
czenie tak powaznego dziela.

Niezmiernie skrupulatna i sumienna w swej pracy, dazyta Woyczynska
do uzyskania jak najszerszych podstaw do wydawania opinii o badanych
dzieciach i dlatego opierata swe prace nie tylko na eksperymencie psycholo-
gicznym, ale takze na obserwacji szkolnej danego dziecka. W celu uzyska-
nia doktadnej opinii szkolnej, opracowata kwestionariusze, przeznaczone do
wypetnienia przez wychowawcéw szkolnych dla dzieci, uznanych przez szko-
te za uposledzone umystowo. Woyczynska nie ograniczata sie wylacznie
do tego pisemnego porozumienia sie z nauczycielstwem, lecz zwotywata
takze konferencje z wychowawcami szkolnymi, na ktérych omawiano sposéb
wypetniania kwestionariusza. Ponadto wprowadzita konferencje kwalifika-
cyjne, na ktérych omawiano badane dzieci, rozpatrujac wyniki badania me-
todg Binet-Simona, obserwacje badajacego, obserwacje nauczyciela, zamie-
szczone w kwestionariuszu i ustnie przez niego uzupetniane. Po uzyskaniu
tak wielostronnego obrazu dziecka, Woyczynska, jako przewodniczaca tych
konferencji, decyduje sie dopiero kwalifikowac je do szkoty specjalnej, zwol-
ni¢ z obowigzku szkolnego, ewentualnie pozostawi¢ w szkole normalnej.

W celu stwierdzenia charakterystycznych cech dziecka umystowo upo-
$ledzonego, utozyta Woyczynska kwestionariusz, ktéry majg wypetnia¢ wy-
chowawcy szkot specjalnych, po kilkuletniej obserwacji dziecka w szkole.

Dla sprawdzenia, jaki wptyw wywiera szkota specjalna na dzieci umy-
stowo uposledzone, wprowadzita Woyczynska kilkakrotne badania wycho-
wankow tej szkoty. Na podstawie zebranego materiatu opracowata zagad-
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nienie statosci ilorazu inteligencji i wygtlosita referat na powyzszy temat na
V Miedzynarodowym Kongresie w Utrechcie w r. 1928.

W zwiagzku z powstatym w todzi projektem zréznicowania dzieci pierw-
szych Kklas szkdt powszechnych, przeprowadzita Woyczyniska badania naste-
pujgcymi metodami: hamburskg — Kliivera, lipskg — Winklera, Rossolimo
w przerobce Bartscha.

Od dziecka umystowo upos$ledzonego przeszta z kolei Woyczynska do
badania dzieci uposledzonych moralnie lub fizycznie. Dzieci moralnie za-
niedbane badata metodag Troszyna, przystosowang przez siebie do badania
zrozumienia etycznego; poza tym opracowata dla tych dzieci kwestionariusz,
przeznaczony dla obserwacji szkolnej. Spos$rod dzieci upo$ledzonych fizycz-
nie badata dzieci gtuchonieme, wprowadzajagc metode Herderschee.

W drugim dziale pracy w rozwijanej stale przez siebie Miejskiej Pra-
cowni Psychologicznej, zajmowata sie Woyczynska badaniami inteligencji
dzieci, kofczacych szkoty powszechne. Opracowata metody badania i wypro-
bowata je na terenie szkét powszechnych i gimnazjow w todzi oraz Semi-
narium Nauczycielskiego w Zgierzu. W r. 1923 przeprowadzita po raz
pierwszy w Polsce dobdr psychologiczny do $rednich szkét (Miejskie Gimna-
zjum Meskie matematyczno-przyrodnicze i Miejskie Seminarium Nauczyciel-
skie Zenskie). Uwzgledniajac kierunek powyzszych uczelni, Woyczynska,
obok testow inteligencji wprowadzita testy badania uzdolnienia pedagogicz-
nego dla Seminarium i testy uzdolnienia matematycznego dla Gimnazjum.

Woyczynska utozyla rowniez arkusz obserwacyjny dla kandydatéw do
szkot Srednich, wzorujac sie na arkuszu hamburskim (Marty Muchow) dla
dzieci uzdolnionych. Stwierdziwszy, ze nauczycielstwo przy wypetnianiu tego
arkusza obarczone jest zbyt wielkg pracg, zmodyfikowata go i opracowata
dwa nowe, uwzgledniajace specjalne wiasciwosci psychiczne, ktérymi po-
winni odznaczac sie kandydaci: a) do seminariéw nauczycielskich, b) gimna-
zjow matematyczno-przyrodniczych.

Przechodzac z kolei do zagadnienia poradnictwa zawodowego, przepro-
wadzata Woyczynska rokrocznie ankiete w siédmych klasach szkét po-
wszechnych w todzi i wyprobowata szereg testow psychotechnicznych na
dziatwie, konczacej szkoty powszechne.

Delegowana przez Magistrat zwiedzita instytucje psychotechniczne
w Berlinie, Dusseldorfie, Hamburgu i Paryzu.

Z Jej inicjatywy powstat oddziat psychotechniczny przy Miejskiej Pra-
cowni Psychologicznej w todzi, dla ktérego Magistrat todzki zakupit sze-
reg aparatdbw psychotechnicznych do badan indywidualnych. Poradnictwo
zawodowe jednak, ze wzgledu na zmniejszajacy sie stale budzet Miejskiej
Pracowni Psychologicznej, nie mogto sie rozwina¢ przy tej instytucji. Dazac
mimo to wytrwale do stworzenia Poradni Zawodowej w todzi, wspétdziata-
fa Woyczynska przy zatozeniu Towarzystwa ,,Patronat nad Mitodziezg Rze-
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mieslnicza i Przemystowa, w todzi”, ktérego zadaniem byto wihasnie stwo-
rzenie tej placowki. W zorganizowanym Patronacie przyjmuje mandat wice-
prezesa Zarzadu. Towarzystwo w uznaniu Jej zastug, potozonych dla orga-
nizacji, mianuje Jg w r. 1935 — po wyjezdzie Jej na state do Wilna — czion
kiem honorowym.

Dziatalno$¢ Woyczynskiej na polu psychotechniki nie ograniczata sie
tylko do kierownictwa tddzkiej Pracowni Psychologicznej i wyktadéw na
Wolnej Wszechnicy Polskiej, ale polegata réwniez na szerzeniu propagandy
psychotechniki na terenie naszego miasta. Woyczynska wygtaszata odczyty
z dziedziny psychologii og6lnej, psychoanalizy i psychotechniki dla przed-
stawicieli roznych zawodow: nauczycieli, inzynieréw-technikéw, opiekunéw
sagdowych itp.

Woyczynska ukochata nauke i posSwiecata jej wszystkie wolne godziny,
studiujgc stale wszystkie najnowsze dzieta psychologiczne. Zaczytang w po-
waznym dziele naukowym nieraz Swit jeszcze zastawat przy pracy. A zdo-
bywac¢ wiedze i pogtebiaé jg potrafita znakomicie! Posiadata wyjatkowe zdol-
nosci, ktore ujawniaty sie juz od najwczesniejszych lat oraz wybitng fatwos¢
w opanowywaniu jezykow: wiadata francuskim, niemieckim, wioskim,
angielskim, rosyjskim.

Pierwsza praca, ktéra zwrocita na Nig uwage $wiata naukowego, to Jej
praca doktorska p.t. ,Experimentelle Beitrage zur Ana-
lyse der Tiefenwahrnehmungen” — Leipzig 1910 r.

Bedac w Zurychu, wspdtpracowata ze znanym psychoanalitykiem
C. G. Jungiem; rezultatem tego kontaktu byty odczyty o badaniach nad ko-
jarzeniem wyobrazen, wygtoszone w Warszawie i Krakowie.

W druku ukazaly sie nastepujace prace:

1) Experimentelle Beitrage zur Analyse der Tiefenwahrnehmung. Leip-
zig 1910.

2) Badania doswiadczalne nad kojarzeniem wyobrazen. Odczyt wygtoszony
w Tow. Psychologicznym w Warszawie oraz w gronie lekarzy kliniki neu-
rologiczno-psychiatrycznej w Krakowie. Krakow 1912,

3) Ein Beitrag zur Analyse ,,sinnloser” Worte im Traume. Internationale
Zeitschrift fur Aerztliche Psychoanalyse. Leipzig 1914.

4) Badanie dzieci umystowo niedorozwinietych ze szkot powszechnych w to-
dzi. Kwartalnik ,,Szkota Powszechna”, rok Il, zeszyt 3-4. Warszawa 1921.

5) Miejska Pracownia Psychologiczna w todzi. Ruch Pedagogiczny, 1922 r.,
zeszyt 1-2. Krakow.

6) Dobdr dzieci uzdolnionych i préby zdatnosci zawodowej mtodziezy w Berli-
nie i Hamburgu. Ruch Pedagogiczny, 1923 r., zeszyt 3.

7) Rola psychologii w doborze dzieci umystowo upos$ledzonych do szkoty po-
mocniczej. Ruch Pedagogiczny, 1923 r., zeszyt 4-5.

8) Artykut o dziatalnosci todzkiej Pracowni Psychologicznej w wydawnictwie
»Nauka Polska” przy kasie Mianowskiego. 1924 r.

9) Znaczenie ekonomiczne i spoleczne poradnictwa zawodowego. Przeglad
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Wiokienniczy, 1925 r., zeszyt 4-5. £6dz (odczyt wygtoszony w lutym
1925 r. w Stowarzyszeniu Technikéw w todzi).

10) Miejska Pracownia Psychologiczna w todzi (szkic dziatalnosci od zatoze-
nia do pazdziernika 1927 r.). Psychotechnika, rok I, zeszyt 3, 1927 r. War-
szawa.

11) Ein Beitrag zur Frage der Konstantz des Intelligenzguotienten. Zeitschrift
ftir angewandte Psychologie. Band 33. 1929. (Odczyt wygtoszony w jezy-
ku niemieckim na V Miedzynarodowym Kongresie Psychotechnicznym
w Utrechcie we wrzesniu 1928 r.).

Doc. dr Ludwika Karpinska-Woyczynska, beda.c przede wszystkim wy-
bitnym cztowiekiem wiedzy, niemniej jednak i w pracy spotecznej spehnita
swoj obowigzek prawdziwej patriotki. Do wybuchu wojny $wiatowej pracu-
je w organizacjach niepodlegtosciowych, w roku 1914 wstepuje do Legio-
now, bierze udziat w bohaterskich trudach karpackiej brygady jako sanita-
riuszka, a w czasie obrony Lwowa otrzymuje stopien sierzanta | p. p. Le-
gionoéw. Po wojnie bierze udziat w powstatym Stéw. ,,Rodzina Wojskowa”,
jako cztonek Sadu Honorowego oraz w Unii Polskich Zwigzkéw Obronczyn
Ojczyzny w zarzadzie Komisji Spoteczno-Obywatelskiej.

Pracowata niezmordowanie i ofiarnie zaréwno na polu pracy nauko-
wej, jak i spotecznej, zawsze skromna, usuwajgca w cien swoje wybitne wa-
lory i zastugi. Wyniesienie Jej meza na wysokie stanowisko przybocznego
lekarza Marszatka Polski J6zefa Pitsudskiego nie zmienia Jej usposobienia,
pozostaje wierna zasadzie — nic dla siebie, wszystko dla innych.

Catym swym zyciem data Woyczyniska przykiad, jak nalezy stuzy¢ Ojczy-
Znie i by¢ pozyteczng dla spoteczenstwa. To tez w sercach tych, ktorzy Jg
znali, a przede wszystkim tych, ktérymi w ciggu swej dziesiecioletniej dzia-
falnosci na terenie Miejskiej Pracowni Psychologicznej w todzi kierowata,
stuzac im zawsze swym Swiattym rozumem i zachecajac i wdrazajac do pracy
naukowej, pozostanie Jej posta¢ otoczona uczuciem podziwu i najszczerszej
mitosci.
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GLOSY DYSKUSYJNE | SPRAWOZDAWCZE

XIV MIEDZYNARODOWY ZJAZD PSYCHOANALITYCZNY
W MARIENBADZIE

(sierpien 1936).

Zjazdy psychoanalityczne cieszg sie na ogét duzag frekwencja, ostatni $ciggnat
wyjatkowo duzo oséb. Okoto 300 uczestnikow z Europy, Stanéw Zjednoczonych,
a nawet Indyj i Afryki Potudniowej, ogromna ilos¢ zgtoszonych referatow (zjazd
trwat az 5 dni) — S$wiadczyly o wzrastajgcym zasiegu miedzynarodowego ruchu
psychoanalitycznego. Z Polski byt tylko piszacy te stowa.

O rozwoju psychoanalizy $wiadczy réwniez powstawanie nowych stowarzyszen;
tak np. malerika jeszcze niedawno grupa czechostowacka rozrosta sie juz w pokazne
stowarzyszenie, ktére moze wykazac sie powazng praca.

Strona towarzyska Zjazdu, niezmiernie przyjemna, utatwiona byta przez sprzy-
jajace warunki wybranej tym razem miejscowosci. Zapoznawanie sie uczestnikow,
wspdlne positki i rozmowy na tle malowniczych okolic Marienbadu pozostawity szcze-
golnie mite wrazenie.

Miedzynarodowe Wydawnictwo Psychoanalityczne urzadzito, jak zwykle, sta-
ty pokaz swych publikacji, miedzy ktorymi pare pieknie oprawnych kompletow dziet
Freuda, uratowanych od auto-da-fe w Berlinie.

Referatow, jak juz wspomniatem, wygtoszono bardzo wiele, w jezykach nie-
mieckim, angielskim i francuskim. Ogranicze sie, oczywiscie, do wymienienia tylko
niektorych. Sposrod starej gwardii pierwszych ucznidw i wspdtpracownikow Freuda
referaty wygtosili: Federn, Jekels (Polak, mieszkajacy obecnie w Sztokhol-
mie) i Hitschman.

Federn zastanawiat sie nad fizjologicznym substratem zasadniczych zjawisk
psychologicznych. Dochodzi on do wniosku, ze zjawiska te (i praca myslowa
w ogolnosci) tylko czesciowo postugujg sie szlakami przewodzacymi w moézgu, cze-
Sciowo za$ wybdr odpowiedniej tresci psychicznej dokonywa sie za pomocg wywola-
nia odpowiedniego engramu bez przewodnictwa (leitungslos).

Jekels dat piekny i zwarty wyklad poswiecony jego ostatnim badaniom nad
»mitoscig i wspdtczuciem”. Hitschman podkreslat znaczenie analizy marzen
sennych dla diagnostyki Kklinicznej, wzywajac jako stary lekarz i klinicysta do kulty-
wowania lekarskiego punktu widzenia w psychoanalizie.

Caly szereg wyktadow o charakterze empiryczno-klinicznym pokazat, iz obawy
Hitschmana o przerost kierunku spekulatywnego w psychoanalizie sg raczej prze-
sadne. UstyszeliSmy, miedzy innymi, nastepujace wyktady empiryczno-kliniczne.
G. Bibring mowita o masochizmie, Fenichel o pseudologia phantastica,
Isakower o depersonalizacji, Katan o mechanizmach urojeniowych schizo-
frenicznych i melancholicznych, Knight o dynamice i leczeniu przewlekiego alko-
holizmu, J. Lampl de Groot o masochizmie i narcyzmie, Sperling
0 apersonizacji i ekscentracji, W eiss 0 wczesnym rozpoznaniu psychozy u pacjen-
tow w psychoanalizie, L. Revesz o stanie trance'u w czasie psychoanalizy, By-
chowski o psychoanalizie w stanach niedocukrzenia. Zagadnieniem kliniczno-tech-
nicznym zajmowata sie F. Hann-Kende (préba zaoszczedzenia czasu w terapii
psychoanalitycznej).

Zagadnieniom wieku dzieciecego , ktére w psychoanalizie zajmujg obecnie tak
wazne miejsce, poswiecono tym razem niewiele czasu. Przodujgca w tej dziedzinie
Anna Freud, corka tworfcy psychoanalizy, obecna na zjezdzie, odczytu swego
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wprawdzie nie wygtosita, za to szereg méwcow powolywato sie na jej ostatnie kapi-
talne dzieto ,,O jazni i mechanizmach obronnych”. O dynamice okresu dojrzewania
méwita L. Rotter.

Interesujacy wykltad Lacana (Paryz) omawiat ,stadium zwierciadta” jako
etap w rozwoju jazni i w ten sposob zagadnieniom wczesnego dziecinstwa nadawat
zasieg wybitnie teoretyczny.

Teorii poswiecono szereg wykiadow. Omawiano zagadnienia afektywnosci
(Landauer, M. Brierley), onto- i filogenezy popedow seksualnych (B a-
lint), popedu do czepiania sie i szukania (Herman).

UstyszeliSmy piekny wyktad Levy-Suhla na temat odrazy kazirodczej
i ksiezniczki M. Bonaparte na temat kompleksu kastracyjnego i defloracji.
Rozwazania filogenetyczno-ontogenetyczne styszeliSmy réwniez od C. D. Dale
(Indie) na temat wptywu cigzy i porodu na stadia kompleksu Edypa.

Szkota wiedenska procz catego szeregu wspomnianych juz referatéw zaimpono-
wata precyzjg swej techniki analitycznej w wyktadach rodaczki naszej p. Deu-
tschowej o pewnych formach oporu i Eidelberga o teorii i klinice pseudo-
identyfikacji.

Z zakresu tak zwanej psychoanalizy stosowanej styszeliSmy wyklady na tematy
etnologiczne (Roheim, Zilboorg), psychologii religii (Raknes), psycho-
logii sztuki (Perotti o psychologii artysty, Pfeifer o psychologii wzruszen
muzycznych).

Jedno posiedzenie ztozone z szeregu referatow i koreferatdbw poswiecone byto
zagadnieniom terapii psychoanalitycznej, ktora nie przestaje by¢ sprawg najwiekszej
wagi.

Z innych zagadnierr praktycznych zajmowano sie¢ duzo sprawami nauczania
psychoanalizy, ktore w wielkich o$rodkach analitycznych Europy i Stanow Zjednoczo-
nych rozwija sie planowo i systematycznie.

Doc. G. Bychowski

PRACA PEDOLOGICZNA PRZED PIECIU ILLATY | OBECNIE W Z. S. R. R

Po 5 latach™ pracy pedologicznej w Z. S. R. R. nastgpit w roku ubieglym ostry
zwrot, a rozporzadzenie wydane w tym przedmiocie oznacza zupeine skreslenie pedo-
logii z dyscyplin wyktadanych na wyzszych uczelniach pedagogicznych oraz usuniecie
catkowite pedologéw z pracy szkolnej.

Historia rozwoju pedologii w Z. S. R. R. przedstawia si¢ pokrdtce w sposob
nastepujacy. Rozporzadzenie Ministerstwa OSwiaty (Narkomprosu) z dnia 6.V.i93i
zalegalizowato szeroki rozwdj pedologii na terenie catego panstwa. W rozporzadze-
niu tym bowiem zostata wyraznie wypowiedziana mysl, ze racjonalne wychowanie
miodego pokolenia wymaga, aby praca pedagogiczna catkowicie oparta byla na prze-
stankach pedologicznych. Dalej rozporzadzenie podaje bardzo doktadne wskazéwki,
jakie dziedziny zycia szkolnego naleze¢ winny do pedologa. Sg to: i) organizacja zy-
cia szkolnego, 2) racjonalizacja pracy pedagogicznej, wreszcie 3) praca badawcza na
terenie szkotly. Dalej rozporzadzenie mowi o osrodkach naukowych pracy pedagogicz-
nej, o tak zw. laboratoriach i gabinetach pedologicznych, przewidujgc pokrycie catego
panstwa ogromng ich siecig, a potem porusza sprawe pokrycia zapotrzebowania i wy-
ksztatcenia wielkiej ilosci wykwalifikowanych sit (7 tysiecy pedologéw, 1.600 lekarzy
pedologéw i 1.800 pracownikéw naukowych). Szczegdly tego rozporzadzenia zostaty
w swoim czasie podane w Polskim Archiwum Psychologii. !)

1) Patrz Z. Wajcmanowa: Organizacja pracy pedologicznej na terenie Z. S. R. R.
Polskie Archiwum Psychologii t. V, 1932 r.
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| oto po 5 latach Centralny Komitet Partii Komunistycznej wydaje 5.V11.i930
znamienne postanowienie, ktére uzna¢ nalezy za druzgocacy sad nad pracg pedologow
oraz za wyrok skazujacy catg dziedzine tej pracy na catkowita zagtade. Sam tytut
tego postanowienia, ktory brzmi: ,,O pedologicznych znieksztatceniach w pracy Mi-
nisterstwa Oswiaty”, jest juz niezmiernie charakterystyczny. Tre$¢ tego rozporzadze-
nia jest nastepujaca. 2) Utworzenie w szkotach naréwni z zespotem pedagogdw no-
wej organizacji pedologéw, sprawujacych nad pierwszymi kontrole, doprowadzito do
roztamu w pracy wychowawczej i naukowej i tym samym zmniejszyto odpowiedzial-
nos$¢ nauczyciela za wynik pracy. Ujemna strona tego zjawiska byfa spotegowana
jeszcze samym charakterem pracy pedologow, ktory byt jedynie pseudo-naukowy. Pra-
ca ta sprowadzata sie do niezliczonej ilosci badan za pomocg ankiet, testow itp. prze-
niesionych bezkrytycznie na grunt sowiecki, w wyniku czego olbrzymig ilos¢ dzieci
kwalifikowano do szk6t specjalnych i umieszczano je w zupetnie nieodpowiednim
Srodowisku, wyrzadzajac im raczej krzywde, anizeli przynoszac korzysc.

Cale dotychczasowe postawienie sprawy wyplywa, zdaniem autoréw nowego roz-
porzadzenia, z Kkilku przyczyn. Jest ono oddzwiekiem przebrzmiatej juz teorii
0 ,,obumieraniu szkoty” oraz wyptywa z niezrozumienia tego, czym jest w rzeczywi-
stosci pedagogika, przez sprowadzenie jej jedynie do empirycznej dyscypliny, pozba-
wionej wszelkiej teorii. Pomijajac te sprawy, pedologia jako taka nie posiada dla szkol-
nictwa sowieckiego zadnej konkretnej y/artosci, opiera si¢ bowiem na przestankach
sprzecznych z ideg marksizmu. Tymi przestankami sg: zalezno$¢ osobowosci dziecka
od odziedziczonych biologicznych cech oraz zalezno$¢ od $rodowiska. Wobec powyz-
szego celem naprawy istniejacego stanu rzeczy postanawia si¢: i) rehabilitowac peda-
gogike i pedagogéw, 2) zlikwidowaé stanowisko pedologdw w szkotach, 3) skontro-
lowa¢ zespot miodziezy przydzielonej do szkot specjalnych i wiekszg ich ilos¢ cofngé
do szkét normalnych, 4) odwotaC rozporzadzenie z 1931 r. o pracy pedologicznej,
5) zawiesi¢ wyklady pedologii w Instytutach pedagogicznych i wszelkich szkotach
pedagogicznych innego typu, 6) ogtosi¢ rzeczowg krytyke gtownych podstaw prac
pedologicznych, ktore zostaty opublikowane, 7) pedologéw-praktykéw przydzieli¢
w miare ich zgtoszen na posady nauczycielskie.

Bezposrednio po tym postanowieniu nastapity prawdopodobnie odpowiednie po-
suniecia ze strony wtadz szkolnych, rezultaty ktérych uchwycié¢ bedzie mozna dopiero
po pewnym czasie. Natomiast punkt 6-ty, dotyczacy krytyki podstaw pedologii, zna-
lazt juz swoje odzwierciadlenie w prasie pedagogicznej. W ostatnich numerach pism
pedagogicznych znalez¢ mozna druzgocacg krytyke pedologii. 3) Na pierwszy ogien
idzie prof. Z atkind, byly redaktor pisma pod tytutem ,Pedologia”, ktore wycho-
dzito w ubiegtych latach od 1927 roku. Zarzut wysuwany przeciwko niemu jest tym
wiekszy, ze teoria jego o wplywie Srodowiska na ksztattowanie sie osobowosci jest,
zdaniem krytykow, pokrewna falszywym pojeciom $rodowiska, wprowadzonym przez
szkote amerykanska, ktdra data poczatek metodzie projektdw i kompleksow. Ponie-
waz metoda projektow i komplekséw stosowana w sposéb kraricowy w szkolnictwie
sowieckim wyrzadzita wiele krzywdy i omal nie doprowadzita do catkowitej ruiny
szkolnictwa sowieckiego, przeto zarzut ten w tych okolicznosciach jest specjalnie
dotkliwy. Drugi zarzut dotyczy eklektyzmu prof. Zatkinda, ktorego posadzajg o wpty-
wy roznych kierunkéw, jak wptywy freudyzmu, adleryzmu i nauki o refleksach. Da-
lej z krytyka spotkat sie Basow, ktdremu wprost zarzuca sie doprowadzenie poje-
cia cech odziedziczonych i wptywu Srodowiska do teorii fatalizmu. Praca szkolna

2) ,Sredniaja Szkota”, Nr 7. Moskwa 1936.
s) Patrz: ,,Naczalnaja szkofa” i ,,Sredniaja szkota”, 1936 r.

Polskie Archiwum Psychologii
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i nauczyciel przestajg przy tych pogladach pedologicznych niby zupetnie istnie¢, wo-
bec czego rola szkoly zostaje sprowadzona do minimum, a nawet czasami w dzietach
niektdrych pedologéw catkowicie skreslona. Wobec takiego stanu rzeczy wywigzat sie
powazny konflikt miedzy pedologig i pedagogika i jedynie wyrazne wypowiedzenie sie
na korzys¢ ostatniej zdota, zdaniem krytykéw, uratowaé szkolnictwo sowieckie od
zaglady. Niezrozumienie tego, ze jedynie pedagogika, a nie pedologia posiada prawdzi-
wa warto$¢, zarzuca sie tez czotowemu pedagogowi doby ostatniej — BtonAskiemu.
Filozoficzne poglady Btoniskiego szty od idealizmu do pozytywizmu, pedagogiczne
za§ — od pojecia pedagogiki, jako samodzielnej dyscypliny, do pojecia pedagogiki
jako czesci pedologii.

Jest to btad tym wigkszy, ze, zdaniem krytykdw, ani Bloniski ani inni wplywowi
pedolodzy nie potrafili ostatecznie okresli¢, czym jest pedologia i czesto swoje okresle-
nia zmieniali.

Zofia Wajcmanowa
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SPRAWOZDANIA Z KSIAZEK | CZASOPISM

Leon Wytyczak. Analiza psychologiczna testu Ebbinghausa. (Prace Instytutu.
Psychologicznego U. J. K. we Lwowie). Lwoéw 1935.

TreScig tej krotkiej rozprawy (29 str. druku) sg badania eksperymentalne doty-
czace ,testu kombinacyjnego Ebbinghausa”. Autor sam tworzy test powyzszego typu,
opuszczajac w tekscie ztozonym ze zdan czesci poszczegdlnych stdw. Dostaje w ten
sposéb tekst z opuszczeniami, ktérego wyglad unaocznia nastepujgca prébka: Zna—,
—Kkol—, nie—nie rzad—, przy—ki w —dycy—, itd.

Tekst taki przedkfada autor osobom badanym, Zgdajgc od nich wypetnienia
luk. Chcac za$ wiedzie¢, jakie procesy sg podstawg uzupetnien, postuguje sie clapare-
dowskg metodg ,,gtosnego myslenia”. Badani wypetniajac luki réwnoczes$nie zdaja
gtosno sprawe z procesow, ktore znajdujg w sobie na podstawie introspekcji.

Zastosowanie powyzszej metody ujawnito, ze ,rezultat testu Ebbinghausa moz-
na osiggna¢ za pomocg réznych czynnosci. Przy uzupetnianiu pewnych luk danego te-
stu jest czynna jedna dyspozycja, przy uzupetnianiu innych luk tego samego tekstu m—
jaka$ inna dyspozycja i te stosunki zmieniajg sie zaleznie od tekstu i od osoby
badanej...” (str. 23). Zmienno$¢ ta dotyczy, co jest rzeczg istotna, procesdw rozumo-
wania. Te same luki u réznych osob raz uzupetniane bywajg drogg rozumowania,
a w innym wypadku na podstawie skojarzenia. A poniewaz zdaniem autora ,,0 inteli-
gencji osob badanych Swiadcza... tylko uzupelnienia, uzyskane na podstawie rozumo-
wania rzeczowego i logicznego”, wiec autor wysnuwa stad wniosek, ze ,test Ebbing-
hausa w obecnej swej formie nie daje dostatecznej podstawy do oceny stopnia inte-
ligencji osdb badanych”.

Rozprawa p, W. pisana jest w sposob jasny, ukfad ma przejrzysty, sposob
argumentacji zwarty, co stanowi jej niewatpliwy walor.

Przyznajac pracy p. W. szereg zalet i uwazajac jg za godny uwagi dorobek
w zakresie psychologii eksperymentalnej, nie moge jednak wstrzymac sie od wypo-
wiedzenia szeregu powaznych zastrzezen, gdy idzie o pewne jej szczegGly.

Ze ta forma tekstu, ktorg postugiwat sie w swoich badaniach autor, ujawnia
roznorodnos¢ i chwiejnos¢ czynnosci psychicznych wchodzacych w gre przy wypet-
nianiu luk, to na podstawie przebiegu badan p. W. wydaje sie rzeczg pewng i godng
zanotowania. Mam wprawdzie pewne watpliwosci co do nastepujacego punktu. Jezeli
osoba badana wypehnia pewne luki tak, iz introspekcja jej nie ujawnia sladéw rozu-
mowania, to nie jest jeszcze dla mnie rzeczg bezsporng, iz trafne wypelnienie takich
luk nie moze by¢ w pewnych warunkach uznane za dowdd inteligencji. Bo przeciez
definicja inteligencji jako dyspozycji do poprawnego (i $wiadomego) rozumowania
nie jest definicjg powszechnie przyjeta. Istniejg definicje odwotujace sie do kryteridw
obiektywnych. Mowi sie o inteligencji tam, gdzie rozwigzang zostata pewna trudnosc,
przy czym rozwigzanie to nie jest rezultatem samej czynno$ci przypomnienia. Przy
takiej koncepcji pojecia inteligencji moznaby o jej dziataniu moéwi¢ niekiedy i w ta-
kich wypadkach, w ktérych brak jest procesu rozumowania dostepnego introspekcyjnic.
Nie chce tu specjalnie broni¢ tej koncepcji, zaznaczam tylko, ze nalezatoby moze i z nig
sie liczy¢ przy wszechstronnym rozwazaniu powyzszego zagadnienia. Te jednak mojg
uwage wypowiadam nie w formie jakiego$ zarzutu.

Bardziej istotng wydaje mi sie natomiast nastepujaca okolicznosé. Autor twier-
dzi, jak to juz widzieliSmy, ze w konsekwencji wynikéw badar ,test Ebbinghausa
w obecnej swej formie” nie nadaje sie do badan inteligencji. Ot6z, jak sadze, autor
stanowczo nie ma podstaw do formulowania takiej tezy. Zobaczmy przede wszyst-
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kim, co to wiasciwie moze znaczy¢ ,test Ebbinghausa w obecnej swej formie”. Sy-
tuacja przedstawia sie naprawde tak, ze ,,obecna forma” tego testu jest pewng fikcja.
Istnieje, Scisle biorac, nie jeden test Ebbinghausa, lecz caly szereg form testowych,
ktoére sie obejmuje taka wspdlng nazwa, ubierajac ja zreszta niekiedy w cudzystow.
Wie o tym dobrze sam autor. Zaznacza wyraznie, iz istnieje ,,wiele po6zniejszych
testow do badania inteligencji”, ktore sie na pierwotnym tescie Ebbinghausa wzoruja.
Sa to test Mayera, test Lipmanna, test Minkusa itd. Ze wzgledéw historycznych
wszystkie jednak te testy okreSlane bywajg jako test Ebbinghausa.

Co znaczy wobec tego ,test Ebbinghausa w obecnej swej formie”? Moze to
chyba znaczy¢: zbidr catego szeregu form testowych, do ktérych oprocz ich nazw
Scislejszych stosowana bywa czesto i ta nazwa. O ile rozumiem autora, uzywa on
nazwy ,test Ebbinghausa” wiasnie w tym szerszym znaczeniu. Jezeliby tak bylo,
to w takim razie ujemna opinia autora o wartosci testu Ebbinghausa odnositaby sie
do owych wszystkich form.

Ale autor poddat analizie jedng tylko forme. Na jakiej podstawie zatem re-
zultaty swego badania rozcigga na wszystkie powyzsze formy w ogdle?

Szukajac w pracy p. W. usprawiedliwienia tego kroku znajduje w tej sprawie
tylko nastepujaca wypowiedz: ,Sg to tylko modyfikacje pierwotnego testu Ebbing-
hausa nie odbiegajace zbyt daleko od swego wzoru”. Niestety, jest to tylko subiek-
tywne mniemanie autora nie oparte o jakie$ rzeczowe dowody. Wyrazenie ,,nie od-
biegajace zbyt daleko” nie przyczynia sie¢ do wyklarowania sytuacji. Jezeli np. w for-
mie, ktdéra stosuje sam autor, opuszcza sie czesci stéw, a w innych formach opuszczone
sg cate stowa i to w niektorych wypadkach tylko specjalne rodzaje stéw (np. same
spdjniki), to wedlug autora formy z lukami stownymi ,nie odbiegajg zbyt daleko”
od form z lukami zgtoskowymi. Natomiast wedtug mego zdania (ktore nie bedzie
zdaniem odosobnionym), zachodzg tu rdéznice bardzo istotne. W kazdym razie nie
wolno bez zastrzezen rezultaty uzyskane przy analizie jednej formy uogdlnia¢ na
formy inne. Nie moge przesadza¢ z gory, jaki rezultat dalby eksperyment przepro-
wadzony odnosnie do tych innych form. By¢ moze, iz rezultaty te bylyby podobne
do rezultatdbw uzyskanych przez autora dla luk zgloskowych. Ale to trzebaby do-
piero faktycznie zbada¢. Jezeli autor takich badaf nie prowadzit, to moim zdaniem
nie jest on uprawniony do nadawania swoim rezultatom tak ogolnej formy.

Zdziwi sie zapewne autor i moze bedzie miat zal do mnie, ze z takim naci-
skiem nastaje na co$, co jemu prawdopodobnie nie wydaje sie istotne i wazne. Ale
moja intencja stanie sie moze jasniejsza wtedy, gdy zwrdce uwage na jeszcze jedna
okoliczno$¢, pozostajaca w zwiazku z trescig moich poprzednich uwag.

Jezeli autor postanowit ograniczy¢ sie w swojej eksperymentalnej analizie do
jednej tylko formy ,testu Ebbinghausa”, to dlaczego wybrat te wiasnie (zgtoskows),
a nie jaka$ inng? | znowu przyznam sig, iz na to pytanie nie widze jasnej odpowie-
dzi, jakkolwiek, jak sadze, odpowiedz taka powinna by¢ jako$ zawarta w rozprawie
p. W. Bo powiedzmy, ze autor chciat podda¢ badaniu specjalnie owg pierwotng
»autentyczng” forme testu Ebbinghausa. Byloby to niewatpliwie interesujgce. Re-
zultaty badania odnosityby sie jednak wtedy przede wszystkim do tej wiasnie formy.
Autor jednak zdaje sie mie¢ inne intencje. Idzie mu o wykazanie, iz test Ebbinghausa
w jego ,,obecne j” formie jest nie do uzytku. Otdz, jezeli idzie o forme obecna,
to forma luk zgloskowych nie moze by¢ uwazana za reprezentacyjng. Wystarczy
przerzuci¢ chociazby zbiér form testu luk, tak jak one sg podane w przytoczonej
przez samego autora ksigzce Sterna i Wiegmanna, azeby przekona¢ sig, iz formy luk
stownych sg znacznie czestsze. O ile sie¢ nie myle, mozna zaryzykowaé twierdzenie,
iz w miare rozpowszechniania sie testu Ebbinghausa, psychologowie coraz wiekszego
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nabierali zaufania do formy z lukami stownymi, ktéra juz wedtug zasad ,,zdrowego
sensu” w wyzszym stopniu zdaje sie apelowa¢ do czynnosci myslowych, ani'c’i forma'
zgloskowa. Nie znaczy to, jakoby tu i 6wdzie nie uzywano jeszcze ta.,.e formy
dawnej, przewaza jednak dzi$, o ile sie orientuje, forma stowna.

Utwierdza mnie w tym mniemaniu opinia Augusty Bronner, Williama Healy,,
Gladys Lowe i Myry Shimberg, ktorzy stwierdzajg, ze ,najbardziej szeroko,
stosowanymi i najlepiej skonstruowanymi testami tego rodzaju (idzie tu o testy
luk) sg obecnie skale Trabue’a i ich rézne modyfikacje” (A Manuat of Individual
Mental Tests and Testing, Boston 1929). Otdz owe skale Trabue’a sg wiasnie pewna
odmiang testu Ebbinghausa zbudowang na zasadzie luk stownych. W Ameryce skale
te sq dosC rozpowszechnione a, jak mozna poinformowac sie chociazby z cytowanej
wihasnie ksigzki, poddawano je réznym badaniom i ustalano stopieri ich diagnostycz-
noci. Okoliczno$¢ ta utwierdza mnie w mniemaniu, ze skoro autor ograniczyt sie
w badaniach swoich do jednej tylko odmiany, to raczej powinien byt zbada¢ te wia-
$nie forme, a skoro specjalnie modyfikacja Trabue’a poddawana byta licznym ba-
daniom i spotyka sie z uznaniem wielu autoréw, to bytoby moze rzecza stuszng wzigé
wprost pod lupe owg forme. Moze tez bylo rzeczg wskazang nie poming¢ milczeniem
wspomnianych tu badan diagnostycznych, skoro autor rozprawiat sie z testem Ebbing-
hausa w jego obecnej formie.

Mowie to wszystko dtugo i szeroko. Usprawiedliwie sie jednak tym, iz chodzi
w tym wypadku po prostu o naukowe sumienie moje i tych, ktérzy obecnie w Polsce
postuguja sie jaka$ odmiang testu luk. Autor wspomina w pewnym miejscu W Swojej
rozprawie, iz test Ebbinghausa jest do dzi$ stosowany miedzy innymi w ,psychologii
pedagogicznej”. Mnie osobiscie obchodzag sprawy psychologii pedagogicznej, sam tez
stosuje test ten w pewnych wypadkach. Ot6z w zwigzku z wynikami swojej rozpra-
wy autor jest zapewne przekonany, iz pod wptywem jego krytyki nalezatoby test
ten zarzuci¢. To, co powiedzialem powyzej, jest usprawiedliwieniem, dlaczego nara-
zie nie widze jeszcze powodow, abym to powinien zrobi¢. Ze test Ebbinghausa po-
siada rozne stabe strony, to rzecz wiadoma od bardzo dawna. Nie kto inny, jak znany
twaérca réznych testdbw Terman dawno juz bardzo wypowiedziat opinie, iz w tescie
Ebbinghausa pamie¢ i kojarzenie wiekszg odgrywajg role, anizeli sadzit ich tworca.
To tez jesteSmy na to przygotowani, iz nie byloby rzeczg stuszng dowolny pomyst
testowy w tej dziedzinie uwaza¢ za wiasciwe narzedzie badania inteligencji. Wspot-
czesna nauka o testach wyprobowuje jednak rézne odmiany testu Ebbinghausa i co do
niektérych z nich rezultaty badan wypadajg korzystnie. To tez nie widze dostatecz-
nych powodow, azeby nie mozna byto w ostroznej formie stosowaé testu luk, wybie-
rajgc te odmiany, ktére wedtug obecnych badan okazujg sie najbardziej wartosciowe.
A skoro autor pomingt te wkasnie formy i nie wypowiedziat sie co do szeregu badan,
przemawiajgcych za wartoscig tego testu, nie moze, moim zdaniem, zadaC na serio,
azeby na podstawie rezultatow jego pracy test ten usuniety zostat zupelnie z arse-
natu badawczego dzisiejszej psychologii.

Rozpatrujac rzecz z punktu widzenia tych, ktorzy ukladajg testy nie dla sa-
mych tylko laboratoryjnych badan, lecz takze dla celéw praktycznych, pozwole sobie
na jedng jeszcze uwage. Zazwyczaj, gdy sie uklada jakis test, to za miarodajny do
wydawania opinii 0 jego wartosci nie uwaza sie swego wiasnego pomystu nie podda-
nego pewnej kontroli. Uktadajac test wedlug pewnej zasady, autor musi wiasnie li-
czy€ sie z tym, iz rozwigzywac go beda rézni ludzie i ze wobec tego mogg przy roz-
wigzywaniu wchodzi¢ w gre rdzne czynniki, ktérych on z gory przewidzie¢ nie po-
trafi. W zwigzku z tym czesto dzieje sie tak, iz z kilku projektow testu, opartych na
tej samej zasadzie, niektore wytrzymujg préby kontrolne, a inne nie. Kontrolg taka
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jest poddanie prébnemu badaniu takim testem wiekszej ilosci osobnikéw i zbadanie
rozsiania rezultatdbw. Skoro rozsianie przy pewnym projekcie okazuje sie nieprawi-
dtowe, to stad nie wynika jeszcze, jakoby sama zasada testu byla zla. By¢ moze, iz
poprostu dany projekt nie jest szczeSliwy. Tak np. gdy kto$ ukiada znany test sze-
regéw liczbowych dla jakiego$ wieku, to z gory musi sie liczy¢ z tym, ze z pomiedzy
jego pomystow tego testu, ktore wszystkie tworzy bona fide, wiele odpadnie przy proé-
bach kontrolnych. Miatbym wiec i pod tym wzgledem pewne zastrzezenia co do
tekstow stworzonych przez autora, o ile one sa pomyslane jako prdby testow. Skoro
teksty, ktore potworzyt autor, wykazaly przy dos¢ ograniczonej kontroli, ktérej on
je poddawat, duzg nieokreslonos¢ i zmiennos$¢ rezultatdéw, to trzeba liczy¢ sie z moz-
liwoscig, iz zrédio tego faktu lezy w nieszczesliwym doborze tekstéw. Nie trze-
ba moze bylo zraza¢ sie tak szybko niepowodzeniem, lecz probowal jeszcze
tekstdw innych, wzglednie przerabiaC teksty dane. Tak postepuje ten, kto two-
rzy testy dla praktyki, a mysle, iz podobna zasada obowiazuje takze przy pro-
bach laboratoryjnych, na ktorych ma opiera¢ sie krytyka testéw. Trzeba odrdz-
ni¢ konkretny pomyst pewnego testu stworzony przez danego cztowieka od tego
testu w ogdle. Pomyst moze byC nieszczeSliwy, stad jednak nie wynika jeszcze,
azeby test jako taki byt juz bez wartosci. Kto zatem na podstawie projektu
testowego witasnego pomystu chce rozstrzygna¢é o wartosci danej formy testu w ogole,
ten powinien to robi¢ bardzo ostroznie. Ot6z nie wiem, czy nasz autor ostroznos" te
zachowat.

A wiec raz jeszcze, gdyby autorowi szto tylko o stwierdzenie, iz przy wypet-
nianiu luk testowych pewnego rodzaju wchodzi¢ moga w gre procesy rézne i gdyby
autor chciat tylko zademonstrowac przydatno$¢ metody gtosnego myslenia do badan
tego rodzaju, to jego pracy niewiele moznaby zarzuci¢. Rozpatrywang z tego punktu
widzenia rozprawe p. W. uwazam za cenng, ale mam bardzo wiele zastrzezen, gdy
autor chce na podstawie wynikéw swego badania wyrokowa¢ o wartosci wszelkich
odmian testu Ebbinghausa w ogdle.

Istnieje u nas obecnie tendencja do krytykowania wszelkich testow i metody
testowej. Tendencja ta jest oczywiscie sama przez sie zjawiskiem dodatnim. Ale, je-
zeli ci, ktorzy te krytyke uprawiaja, majg pretensje, aby liczyli sie z nig ci, ktérzy
testy stosujg, to krytyka ta musi sta¢ na wysokosci zadania. Musi mie¢ ona charakter
bezstronnego rozpatrywania wszystkich argumentéw pro i contra. Ten, ktory sto-
suje testy i ktory wobec tego jest zywo zainteresowany w ich wartosci, nie powinien
spotyka¢ sie nawet z pozorami pewnego pospiechu krytykéw. Nie mozna wywotywaé
w nim wrazenia, iz krytykom zalezy jako$ specjalnie na tym, azeby poobalaé testy.
Tak jak nie byloby rzeczg stuszng wydawa¢ sad ujemny o testach w ogdle na pod-
stawie ujawnienia duzych nawet wad jednego czy dwdch testdw, tak samo nie jest
rzeczg dopuszczalng odrzuca¢ catg grupe form testowych na podstawie krytyki jednej
tylko z nich i to takiej wihasnie, ktorej stabos¢ jest dos¢ oczywista. A jezeli by kry-
tycy nie mieli w sposob bardzo skrupulatny przestrzegaC tej zasady, to nie powinni
by sie dziwi¢, gdyby praktycy z terenu psychologii ociggali Sie z poddaniem sie ich
wyrokom. Stefan Baley

Michal Wiszniewski. Charaktery rozmow ludzkich. Wydat i wstepem zaopa-
trzyt Stefan Szuman. Nakladem Naukowego Tow. Pedagogicznego. Nasza Ksie-
garnia. Warszawa 1935, str. L i 213.

Ksigzka jest przedrukiem Il wydania z r. 1842 w Krakowie. Ponadto obejmuje
tlumaczenie trzech rozdziatéw z angielskiej ksigzki M. W. p. t. ,Sketches and Cha-
racters or The Natural History of the Human Intellects”. Londyn 1853. Wedtug ,
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zdania prof. Szumana (Rozbidr i ocena Charakterdw Rozméw Ludzkich na poczgtku
ksigzki) ,,dzieto to wyprzedzito blisko o sto lat wspo6tczesng psychologie umystu i in-
teligencji... i dopiero dzisiaj stato si¢ aktualnym... Wiszniewski jest whasciwym twor-
cg typologii inteligencji i... dzieto jego powinno sta¢ sie punktem wyjscia badan do-
Swiadczalnych nad réznicami jakosciowymi inteligencji ludzkiej”.

We wstepie Wiszniewski nawigzuje do préb charakteryzowania ,,zdolnosci ro-
zumu”, siegajac az do Teofrasta z Leshos, wylicza wielu pisarzy z rdznych okresow.
Stwierdza nastepnie, ze ,,dwoch umystow réwnie jak dwoch listkow zupetnie do
ssichie podobnych znalez¢ nie mozna”. Narody tez r6znig sie miedzy sobg zdolno-
Sciami i rozumem, na poparcie czego przytacza krotkie barwne charakterystyki ludow
europejskich i pozaeuropejskich, dzikich i cywilizowanych, zaczerpnigte z rozmaitych
dziet podrézniczych, literackich, historycznych itd. Dalej wyluszcza zasady, na
ktdrych zamierza oprze¢ swojg klasyfikacje umystéw. Sg to: i) Rodznice ilosciowe,
2) Rozmaite ustosunkowania roznych wiadz umystu, 3) Rozmaite sktonnosci, 4) Ro6z-
nice plynace z rozmaitosci zatrudnienia, 5) ROznice ptyngce z rozmaitosci wycho-
wania, ksztatcenia umystu i natogéw umystowych. Nastepnie W. wkracza w zagadnie-
nie metody. 1) Stwierdza to, co dzi$ nazwalibySmy korelacj g réznych
wiadz psychicznych i sadzi, iz ten zwigzek pozwoli wnioskowac z jednej cechy o dru-
giej. 2) Postuguje sie obserwacja introspekcyjng, a uwazajac ja za niedostateczng
uzupeinia te metode obserwacjg innych. 3) Bada wytwory ducha ludzkiego: obrazy
znakomitych mistrzéw, poezje, dziejopisarstwo, systemy filozoficzne, biografie, auto-
biografie, listy. 4) Bada postep ki ludzkie stajgc tym samym na stanowisku
wspbdtczesnego behavioryzmu. 5) Analizuje znaczenie wyrazow,
ktore dzi$ nazwalibySmy charakterologicznymi, jak ,,gtupi”, ,postrzelony” ,wietrz-
nik” i wiele innych. 6) Wzoruje sie na charakterystykach zawartych w dzietach hi-
storii literatury. Widzimy tu pelny obraz wspotczesnej metody psychologicznej z wy-
jatkiem metod eksperymentalnych. W. zdaje sobie sprawg, ze tworzy nowag
gataz wiedzy dla ktdrej proponuje nazwe ,historii naturalnej rozméw ludz-
kich”. Prof. Szuman proponuje tu wspétczesng nazwe ,typologii inteligencji”.

Rozdziat | poswiecony jest glupstwu i jego odcieniom; gtéwne cechy gtupcow
stanowig: odraza do og6lnego myslenia lub tez zbytnia pochopno$¢ do uogdlnien, nie-
zdolno$¢ odrozniania przyczyny od skutku, ujmowania roznic i podobienstw, nie-
plastyczno$¢ umystu, nieumiejetno$¢ odroznienia rzeczy waznych od drobnostek itd.
Charakterystyka gtupstwa jedrna, barwna, dosadna, wszechstronna. Wylicza tu autor
liczne typy glupcéw: glupiuteriki, gap, ghlupiec, przesadny, przeuczony, pole-
rowany, tgarz itd. Wszystko typy zywcem podpatrzone, konkretne, z literackim
talentem odmalowane. Jezeli dzisiejsza psychologia dazy do ustalenia stopni upo-
$ledzenia umystowego, charakterystyki W. przedstawiajg raczej jego j akos$ci O
we typy.

Rozdziat 11 omawia przywary i niedoskonatosci rozuméw. W. zalicza tu: ,gto-
wy mierne”, ,pedantow”, ,ograniczonych”, ,roztargnionych”, ,dziwakow” itd.
Opisuje typy, dla ktérych wymysla osobliwe nazwy: ,,drobnowidzow”, ,kartowatych
geniuszkéw”, ,,rozum bez dna”, ,,rozum o jednej mysli”, itd. Sg to wszystko zreczne
szkicowe rysunki postaci badz o wadliwej strukturze psychicznej, badz o stabym roz-
woju umystowym, badz o wrecz psychopatycznych sktonnosciach.

Rozdziat 111 dotyczy rozsadku. Jest to zdolno$¢ trafnego sadzenia w ,,zwy-
czajnych okolicznosciach, w nagtej potrzebie”. Rozsadek jest darem natury, jakby
instynktem, przez nauke sie nie rozwija. | znowu wylicza autor przerdzne odcienie
rozsadku: rozsadki ,,rubaszne”, ,,gospodarskie”, ,,przemysine”, wymienia roztropno$c¢
i przezornos¢, obie stojace na ,pograniczu rozumu”.
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Rozdziat IV traktuje o dowcipie, V poswiecony jest rozumowi. Autor zdaje
sie sadzi¢, ze posuwa sie po szczeblach rozwojowych rozumu od najnizszego (ghup-
stwa) do najwyzszego (geniuszu). Rozsadek i dowcip sg stopniami po$rednimi. ,,Ro-
zum jest to jakby jakie oko, ktére rozeznaje pozory od rzeczywistosci... sagdzi o zgod-
nosci $rodkéw z celem... odkrywa pomyiki pojecia i ztudzenia imaginacji... $ledzi
przyczyny i przewiduje skutki”. Jakkolwiek ,rozum rozwija sie przez nauki, to jed-
nak... juz od urodzenia ma zarodek i granice swej rozlegtosci, gtebokosci i wysokosci”,
| dalej nastepujg jakosciowe rodzaje: ,rozumy, ktore z dawnych prawd dalekie
umiejg wyprowadza¢ wnioski” lub te, ,,co do odlegtych przyczyn cofa¢ sie lubig”
(Hume = Kant, Hegel). Bywajg rozumy rozlegte i rozumy gtebokie, zréwnowa-
zone, przenikliwe, systematyczne, suche i ostre, spekulacyjne, sceptyczne. Trafiajg
sie tu przydiugie dygresje np. caty traktat o filozofii Kanta. Opis ,,cztowieka waha-
jacego sie¢” (sceptyka) daje zndéw autorowi asumpt do rozwazar na tematy filozo-
ficzne, teoretyczno-poznawcze itp. Na uwage zastuguje ustep o mtodosci i ,,przesile-
niu rozumu”, wyprzedzajgcy na wiele lat zagadnienia dzisiejszej psychologii doj-
rzewania.

Rozdziat VI opisuje ,dusze ogniste” stanowigce jakby ogniwo przejsciowe
miedzy rozumem a geniuszem, cho¢ naprawde chodzi tu raczej o cechy temperamentu
i uczuciowodci, a nie rozumu. Natomiast bardzo charakterystyczne jest tu podkresle-
nie obtgkania geniuszu przed Lombrosem i Kretschmerem. ,,Urojeniec”
jest wyraznym typem psychopatycznym.

Woreszcie rozdziat VIl poSwiecony jest geniuszowi. ,,Wielka rozmaitos¢, moc
i dzielno$¢ wszystkich wiadz umystu, gteboki i silny rozum nowe sobie torowac i wy-
rgbywa¢ lubiacy drogi... dusza ognista, bujna i roztozysta imaginacja i nieunoszona
czutos¢ serca jest cecha, przyznaka, znamieniem geniuszu”. Jest to struktura otrzy-
mana drogg dziedzicznosci. W. charakteryzuje umyst genialny w sposdb zywy, bystry
i bardzo nowoczesny. | znowu jak w innych rozdziatach opisuje rézne rodzaje ge-
niuszu : ,,poetycki”, ,improwizatorski”, ,malarski”. Szczeg6lnie zachwyca si¢ Rafae-
lem, sporo uwagi poswieca Napoleonowi.

Z powyzszego krotkiego przegladu tresci ,,Charakterdw” wida¢ usitowanie au-
tora w kierunku utworzenia klasyfikacji opartej z jednej strony na wzrastajgcej pro-
gresji ilosciowej, z drugiej za$ na roznicach jakosciowych. Poniewaz jednak obie za-
sady podziatu wchodzg sobie wzajemnie w droge, powstata klasyfikacja niejednolita
i niezawsze konsekwentna. Za to jest wszechstronna, wyczerpujgca i oryginalna.

Ksigzka Wiszniewskiego, pisana pieknym jezykiem, stanowi bardzo interesu-
jacy lekture i jest naprawde na czasie. Helena Radomska-Strzemecka

Prof. Dr F. Schneersohn. Samotno$¢ i nuda w zyciu dzieci. Przekiad Eugenii
Birkenheim i Feliksa Lotto. Renaissance Ars Medica. 1936. Str. 160.

Autor we wstepie do ksigzki powotuje sie na swe poprzednie prace, charaktery-
zujac w krotkich stowach swa teorie ,,Nauki o cztowieku” (psycho-ekspedycji). We-
dtug tej teorii przyczyng nerwowosci jest nuda, brak zabawy, odpowiadajacej indy-
widualnosci dziecka. Zabawe autor okresla jako psychiczng witamine, za$ stan ner-
wowosci — jako psychiczny szkorbut. W omawianej przez nas ksiazce autor rozwaza
rozne typy nerwowosci dzieciecej, starajac sie wyttumaczy¢ je przy pomocy swej teorii
i podajac metody zapobiegania i leczenia przy pomocy zabawy.

Autor stwierdza, ze kazde dziecko ma swdj indywidualny ,iloraz zabawy”.
Brak zabaw, odpowiadajacych ilorazowi zabawy danego dziecka, powoduje ,defi-
cyt zabawy”, pokrywany przez nerwowe lub aspoteczne sktonnosci. Deficyt zabawy
w pewnej 'grupie spotecznej, np. w domu lub w szkole, powoduje nerwowos¢ dziecka
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w tejze grupie. Jezeli dziecko potrafi opanowa¢ nerwowo$¢ w pewnej grupie spo-
fecznej, np. w szkole, nalezy doprowadzi¢ do przenikniecia wplywow tej grupy do-
grupy, w ktorej nerwowos¢ sie objawia, np. do domu; bedzie to ,,dyfuzja grup”.

Zdaniem autora przyczyng nerwowos$ci dziecka, ktére Zle sie czuje w grupie,
nie jest jego poczucie nizszej wartosci, lecz 6w wiasnie ,deficyt zabawy” ; dziecko
stabe, dziecko, ktdre ma przykre przezwiska, ktérego prestiz jest zachwiany, jest wy-
kluczone ze zbiorowej zabawy, albo jego zabawa jest ,,zaktocona”; wystepuje wtedy
przygnebienie i rézne objawy nerwowosci. Jednoczesnie jednak autor stwierdza, ze
poniewaz mozno$¢ zabawy w grupie zalezy od prestizu dziecka, nerwowo$¢ jego na-
lezy leczy¢ przez podniesienie jego prestizu, usuniecie przyczyn odosobnienia.

Waznym zagadnieniem jest swoboda w zabawie. Niekarno$¢, agresywnos¢ dzie-
cieca moze by¢ spowodowana niedostatecznym wyzyciem sie w zabawie. Autor kia-
dzie wielki nacisk na psycho-higiene pauz szkolnych, twierdzac, ze zreformowanie
pauzy jest podstawag psycho-higieny szkolnej. Na pauzie bowiem wystepujg gtownie
»Zakldcenia zabawy”. Za mato zwraca sie uwagi na koordynacje lekcji z przerwa, na
réwnowage pracy 1 zabawy.

Rozwazania autora wydajg sie stuszne, jesli chodzi o specjalny nacisk na
odpowiednie warunki zabawy dzieciecej. Kazdy nauczyciel moze stwierdzi¢, ze, o ile
dzieci nie wytadujg si¢ dostatecznie podczas pauzy, trudno im skupi¢ uwage podczas,
lekcji. Dzieci, ktére sie nudza w domu, sa w szkole niekarne, nerwowe. Zadanie zre-
formowania i zorganizowania pauz szkolnych i odpoczynku pozaszkolnego jest nie-
zmiernie wazne z punktu widzenia higieny psychicznej. Rowniez stuszne sg propono-
wane przez autora praktyczne sposoby leczenia nerwowosci dziecka przez weciagnie-
cie go do zabawy.

Jednakze teoretyczne zatozenia autora nasuwajgq powazne watpliwosci. Trudno
na podstawie omawianej ksigzki polemizowa¢ z ,,Teorig o cztowieku” (psycho-ekspe-
dycja), ktéra autor przeciwstawia teoriom Freuda i Adlera, gdyz zbyt krotko jest
wylozona. Jednakze przypadki, opisywane przez autora, nie zdajg sie przemawiac za
jego teorig. Dziewczynka, ktorg matka bije tak, ze czerwone smugi zostajg na jej
ciele i réwnie czesto catuje jg i ustepuje jej (str. 33), nie dlatego tylko chyba jest
dzika i agresywna, ze jej zabawa jest zakiocona. Leczenie dziewczynki polegato na
stworzeniu warunkéw do zabawy w domu — a wiec otoczenie zaczeto sie do niegj
inaczej odnosi¢. Rude dziecko, ktore ma przykre przezwisko, czuje sie ponizone, wo-
bec ogdlnego przesladowania rezygnuje z zabawy z rowiesnikami i bawi sie z mtod-
szymi dzieémi, ktorym przewodzi. Podniesienie przez poradnie i nauczyciela jego
prestizu wprowadza je z powrotem do grona towarzyszy i usuwa objawy nerwowo-
§ci. Te przypadki i sposob ich leczenia sg typowe dla ,,psychologii indywidualnej” ;
w samym ich opisie przez autora na plan pierwszy wysuwa si¢ poczucie nizszosci, a za-
burzenia w zabawie raczej sg jego skutkiem, niz przyczyng. Gdyby autor nie pod-
kreslat swego stanowiska, czytalibySmy ksigzke jego jako ilustracje psychologii indy-
widualnej. Stanowisko za$ autora nie jest dostatecznie umotywowane.

Przektad niefachowy, niegramatyczny, zly stylistycznie. Oto prébki: ,,.Samo-
gwalt, popetniany przez dzieci, dos¢ skutecznie leczy sie, wciggajac dziecko do ruchli-
wej gromadnej zabawy” (str. 104). ,,Poniewolna neuroza”; na szczescie ttumacze
dodajg w nawiasie termin niemiecki (Zwangsneurose) co ufatwia znakomicie
czytanie polskiego przektadu. ,,Brak potrzebnego, odpowiadajgcego indywidualnosci
dziecka, ilorazu zabawy powoduje — deficyt zabawy...” (str. 27). Nie sgdzimy, by
takie byly mysli autora. Od podobnych btedéw roi sie caty przektad.

Dr R. Mutermilchowa
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Margaret Lowenfeld. Play in Childhood. (Zabawa w dziecifnstwie). Londyn.
Victor Gollancz Ltd. 1935. Str. 345.

Ksigzka Margaret Lowenfeld, dyrektorki Instytutu Psychologii Dziecka w Lon-
dynie, poSwiecona jest zagadnieniu zabawy w dzieciectwie. Rozwazania swe autorka
oparfa na obserwacjach i analizie zabaw okoto 229 dzieci badanych w Instytucie,
oraz na analizie istniejgcej juz literatury. Obserwacji dokonywali wyszkoleni pra-
cownicy Instytutu na terenie sali zabaw w Instytucie.

Autorka przez zabawe dziecka rozumie wszystkie spontaniczne i samorodne
mczynosci dziecka, bedace celem same w sobie, nie majace zwiagzku z ,lekcjami”, ani
z normalnymi, fizjologicznymi potrzebami dziecka. Zabawa wyraza stosunek dziecka
do zycia, a wiec teoria zabawy musi dotyczy¢ catoksztattu zycia dziecka.

Materiat, ktérym sie dzieci bawity w Swietlicy, jest szczegétowo zanalizowa-
ny; autorka wcigz do niego nawigzuje w toku rozwazan nad samg zabawa. Dzieli
go na 4 rodzaje: materiat pozwalajacy na gre wyobrazni, bezksztattny, jak woda, pia-
sek, papier itp. i gotowy, jak pociagi, przybory do przebierania sie itp.; materiat kon-
strukcyjny, jak Meccano, klocki; materiat nasladujacy przedmioty z zycia dorostych;
materiat pobudzajgcy do ruchu, jak pitki, lub do destrukcji, jak nozyczki itp.

Pierwsza forma zabawy to czynnosci cielesne, ktére autorka dzieli na 6 grup:
I. Zabawa funkcjonalna (termin Ch. Biihler) dajaca przyjemnos¢, ktorg np. niemowle
znajduje w ruchach wiasnego ciata i dotykaniu innych przedmiotéw. 2. Bezcelowe
i nieskoordynowane ruchy potgczone z hatasowaniem, stuzgce do wytadowania ener-
gii. 3. Luzne zabawy wyrazajace prymitywne antyspoleczne popedy. 4. Ruchy ryt-
miczne. 5. Zabawy wyrazajace zywe stany uczuciowe, zazwyczaj nie spotykane w zy-
ciu, jak zabawa w wigzanie, ,,zjadanie” towarzysza zabawy. 6. Zabawy wyrazajgce
identyfikacje, przebieranie si¢ i pézniejsza forma zabawy w ,teatr”. Do tych form
autorka wigcza rowniez rytuat zwigzany zwykle z ruchem, charakterystyczny dla
zabaw dzieciecych, szczegblnie u dzieci neurotycznych.

Nastepna forma zabawy — to powtarzanie swych przezy¢ i doswiadczen; dziecko
w ten sposéb asymiluje i utrwala swe codzienne do$wiadczenia, z drugiej strony uze-
wnetrznia swe przezycia. Zabawy te autorka dzieli na zabawy zwigzane z ustami;
zabawy zwigzane z oddawaniem moczu, przy czym wielkg role odgrywaja wszelkie
zabawy z woda; zabawy zwigzane z oddawaniem katu, szczegdlnie zabawa lalkami;
zabawy zwigzane z dmuchaniem i dzwiekami; zabawy zwigzane z réznymi otwora-
mi jak dziurawienie, nawlekanie, wtykanie itp. Na te ostatnie zabawy dotychczas
zwracano mato uwagi; wydaje sie, ze taka zabawa jest pewnym naturalnym stadium
w opanowywaniu stosunkéw przestrzennych, posiada przy tym silne zabarwienie
uczuciowe. Wszystkie te zabawy symbolizujg przezycia z pierwszego roku zycia. Jesli
pozwolimy na nie we wiasciwym okresie, dziecko nie przywiaze szczegblnego zna-
czenia do zadnej z nich, w przeciwnym razie powréci do tych przezy¢ w tej lub
innej formie w okresie pdzniejszym.

Autorka rozrdéznia dalej zabawy, ktore sg przejawem fantazji dziecka. Zabawy
matych dzieci spetniajg te samg role, jakg dla dorostych spetnia mowa, sg wyrazem ich
mysli. Duzg role odgrywa tu materiat do zabawy, tym lepszy, im bardziej prymitywny
i dajacy sie urabia¢ i wyposaza¢ w cechy odpowiadajgce zyczeniom dziecka. Zabawa
ma wtedy charakter tworczy. Materiatem ,gotowym” postugujg sie przede wszyst-
kim dzieci miedzy 7-ym i 13-tym rokiem. Normalne dziecko w zabawie zdaje sobie
sprawe z roznicy miedzy fantazjg i rzeczywistoscia, wie, ze ,udaje”. Taka zabawa
wyzwala energie dziecka, pozwala mu na zrealizowanie jego mysli i uczu¢ i na zetknie-
cie ich z rzeczywistoscia.

Z zainteresowania dziecka swym otoczeniem pochodzi nowa forma zabawy,
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ktérej celem jest z jednej strony zrozumienie przez dziecko zdarzen wokét niego,
z drugiej wczucie sie w role dorostych. Bedg to zabawy nasladujace zajecia dorostych,
zabawy w pogrzeb itp. (pokrywajace sie czeSciowo z wyzej opisanymi formami).

Jednym z celéw zabawy dziecka jest przygotowanie go do zycia. Stad zabawy
bedace jakby pomostem miedzy bezradnoscig dziecka a potegg dorostych, ktérej ono
pragnie. Zabawy te rozpadajg sie na kilka naturalnych grup: zabawy ruchowe ¢wi-
czace zmysty, roboty reczne, gry zrecznosciowe, zabawy konstrukcyjne i gry umy-
stowe.

Oddzielny rozdziat poswiecony jest klasyfikacji zabaw zbiorowych. Wchodzg
tu: zabawy o tradycyjnych formach z towarzyszeniem melodii i ryméw; gry w go-
nionego i fapanego; walka z podziatem na partie; zgadywanie; gry umystowe; lote-
ryjki. Précz tych zorganizowanych form istniejg luzne formy beztadnej walki, ktore
dla starszych dzieci odgrywajg te samg role, co dla miodszych bezcelowe bieganie
i hatasowanie dla wyladowania energii.

Dotychczas niewiele uwagi zwracano na element komizmu w zabawie dziecie-
cej. Podstawowym czynnikiem humoru dzieciecego jest niespodzianka. Nastepujace
formy szczegdlnie bawig dzieci: wtargniecie czynnika irracjonalnego do $wiata rze-
czywistego; obraza autorytetu, ,,nabieranie” dorostych; btaznowanie, jako groteskowa
gra uczu¢, bedacych pod zbyt silnym cisnieniem; karykatura; zart; nasladowanie.
Dziecko moze te wszystkie rodzaje przezywa¢ badz jako widz, badz jako aktor.
Smiech dziecka moze by¢ réwniez reakcjg radosci lub reakcjg niepewnosci w formie
nerwowego chichotu.

Ostatni rozdziat autorka po$wieca dzieciom, ktore nie moga sie bawi¢. Czynni-
kami koniecznymi dla zabawy sg: i) pewien zas6b mysli i wyobrazen, ktérych zaba-
wa ma by¢ wyrazem; 2) dobdr materiatu odpowiedniego do zabawy; 3) towarzystwo
lub jego brak. Dzieci nie bawigce sie dzielg sie na 4 grupy: bawiace sie tylko wedtug
wihasnych prawidet w okre$lone zabawy; dzieci, ktére nie potrafig sie bawi¢ w okre-
Slong zabawe; ktore w ogdle nie potrafig sie bawic; dzieci nieSmiate, ktore tylko
z obcymi sie nie bawig. Niezdolno$¢ do zabawy nie jest naturalna ani wrodzona;
jest to pewna forma neurozy, ktdrag mozna i trzeba leczyc.

Autorka wyciaga nastepujace wnioski o celach zabawy dzieciecej. Zabawa jest
Srodkiem dla kontaktu dziecka z rzeczywistoscig. Jest tgcznikiem miedzy Swiadomo-
Scig dziecka a jego emocjonalnymi doswiadczeniami. Uzewnetrznia uczuciowe zycie
dziecka. Jest przyjemnoscia, wyladowaniem sie, odpoczynkiem.

Ksigzka M. Lowenfeld zastuguje na przeczytanie nie tyle moze ze wzgledu na
teorie zabawy, dos¢ pobieznie i ogdlnikowo ujeta, ile na starannie opracowang kla-
syfikacje zabaw, popartg ogromng iloscig dobrze dobranych przyktadoéw stanowigcych
wiekszg cze$¢ ksigzki. Z ti-go bogatego materiatu faktycznego mozna wyciggna¢ dalsze
whnioski, ubocznie tylko poruszone przez autorke, jak np. roztozenie pewnych form
zabawy na rézne okresy dzieciectwa. Drugg duzg zastuga ksigzki jest bardzo szcze-
gotowe omodwienie roli materiatu, stuzacego do zabawy. Temu czynnikowi, précz
jednego artykutu Ch. Biihler (referowanego w ,,Polskim Archiwum Psychologii”),
poswiecano dotychczas niewiele uwagi. Wreszcie na podkreslenie zastuguje szczego-
fowe omowienie literatury i wyczerpujaca bibliografia we wszystkich jezykach. Z tych
wzgleddw ksigzka angielskiej autorki stanowi dodatnig pozycje w literaturze, doty-
czacej zabawy. Ksigzka napisana jest przystepnie i interesujgco.

Dr R. Mutermilchowa
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P. Blonski. Pamiat’ i rnyszlenije (Pamie¢ i mySlenie). Badania psychologiczne
pod redakcjg W. Kotbanowskiego, t. 111. Ogiz — Socekgiz. Moskwa — Leningrad
1935. Str. 212.

Ksigzka poswiecona jest zagadnieniu, ktore autor stusznie uwaza za trudne,
zagadnieniu stosunku myslenia do pamieci. Do trudno$ci przyczynia sie historyczna
sytuacja problemu, traktowanego i formulowanego przy kraicowo odmiennych zato-
zeniach. Psychologia empiryczna, bedaca pod wpltywem filozofii empirycznej, za-
niedbata studium myslenia, sprowadzita myslenie do zjawisk kojarzenia, do pamieci.
Idealisci natomiast, uznajac swoistoS¢ myslenia jako funkcji psychicznej, stworzyli
miedzy nig a pamiecig rozdziat nie do przebycia, a zresztg potraktowali zagadnienie
psychologii pamieci ,,w duchu staromodnej idealistycznej gadaniny”.

Stan nauki o0 pamieci nie zadawala Btoriskiego. Rozwazajac dzieje tego roz-
dziatu psychologii, wyodrebni¢ bowiem mozna dwa biegunowo réznigce sie ujecia:
z jednej strony szerokg teorie mnemoniczna, dla ktorej pamieé jest wiasciwoscia ogol-
ng organicznej materii (Hering, Semon) lub réwniez zbyt szerokg koncepcje bihe-
wiorystyczna, wedhug ktérej ,,pamieé jest ogolnjon terminem dla oddania tego faktu,
ze po pewnych okresach nieCwiczenia funkcja nie zanika, lecz zachowuje sie jako czes¢
ustroju jednostki” (Watson) ; z drugiej strony poglad Janeta, ktory uwaza, ze pa-
mieC jest reakcjg spoleczna, ze jest czynnoscig specjalng ,wynaleziong przez czlo-
wieka w jego rozwoju, czynnoscig zupetnie odmienng od zwyklego automatycznego
powtdrzenia, bedacego istotg nawykow i tendencji”.

Blonski usituje przezwyciezyC te przeciwstawno$¢ teorii pamieci, budujac wia-
sng teorie rozwoju pamieci. Punkt widzenia Btonskiego jest genetyczny.

Istniejg cztery stopnie pamieci: pamie¢ motoryczna, pamie¢ afektywna, pamie¢
obrazowa i pamie¢ werbalna. Najwczes$niejsza forma pamieci, motoryczna, ktorej
przejawami sg ruchy instynktowne, odruchy warunkowe i nawyki, nie wchodzi
w krag rozwazan autora. Swa prace eksperymentalng rozpoczyna od badan nad pa-
miecig uczuciowa. Badajac ,los przezytego uczucia”, stwierdza Btonski istnienie pa-
mieci uczuciowej i okresla jg jako podwyzszong, chociaz mniej zr6znicowang pobudli-
wos¢ systemu nerwowego na podniety, uwarunkowang poprzednim dziataniem pod-
niet podobnych.

Pamie¢ obrazowa zjawia sie w rozwoju osobniczym przed pamiecig werbalna,
o wiele pozniej jednak niz pamie¢ motoryczna i afektywna. Cechg reprodukowanych
obrazow jest sktonnos$¢ do przeksztatcen, to tez pamie¢ obrazowa — w swej pierwszej
fazie — jest w istocie fantazjg. Swe wiasciwe znaczenie ujawnia obraz w czynno-
Sciach pamieci dopiero wtedy, gdy chodzi o przypomnienie tresci silnie zapomniane;j.
Obowigzuje tu bowiem prawo ,degradacji pamieci”. Blonski tak je formutuje:
w miare zapominania zaczyna si¢ bardziej wyrazna czynno$¢ nizszego — z punktu
widzenia genetycznego — poziomu. Tzn.: w miare zapominania obrazéw wystepuje
pamie¢ uczuciowa, reprodukcja za$ obrazowa zajmuje miejsce reprodukcji werbal-
nej, jezeli tres¢ werbalna zostaje zapomniana.

Reprodukcja werbalna (prosta, spofecznie uwarunkowana, reprodukcja stowa
pisanego) jest szczytem ontogenetycznego rozwoju pamieci. Ma tendencje do Scistosci,
zwartosci, statosci, wiernosci. | wkasnie poprzez analize pamieci werbalnej, a réwniez
mowy, ktorej rozwdj wyprowadzi¢ mozna — wedtug Blonskiego — z pracy, zbliza-
my sie do zagadnienia ,,pamie¢ i myslenie”.

Blonski podkresla role pamieci w tworzeniu sie poje¢ ogélnych. Na materiale
lingwistycznym dowodzi, ze wczesne stowa miaty bardzo ogolne znaczenie i ze juz
w zaraniu myslenia bylo stowo najbardziej odpowiednim $rodkiem pojeciowego my-
Slenia. W oparciu o eksperymentalne badania nad rozwojem rozumowania u dzieci
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(ogtoszone w innej pracy) wyjasnia role pamieci w tworzeniu sie analogii, przypu-
szczenia, hipotezy: elementow myslowych mozliwych przy odpowiednio wysokim po-
ziomie pamieci. Obserwacje wiasne sklaniajg autora do zdania, ze liczne ,,mysli” sg
to tylko wspomnienia. Szczeg6lnie wyraziscie wystepuje reprodukcja w licznych pra-
cach literackich, ktére majg pretensje do twdrczosci i oryginalnosci.

Myslenie nie jest czynno$cia izolowang, lecz zwiazane jest z réznymi funkcja-
mi, m. in. i z pamiecia. Myslenie nie jest ,,czynno$cig aprioryczng” i nie moze powstaé
,»Z pustego intelektu”. Wprawdzie oparte na pamieci, wykracza jednak myslenie daleko
poza nig — i to stanowi jakos$ciowg jego swoistos¢, nawet i we wczesnych jego sta-
diach rozwojowych. J. Wachtel

Dottrens Robert. Le progres a 1'ecole: selection des eleves ou changement des
methodes. (Postep w szkole: selekcja uczniow czy zmiana metod). Paryz, Delachaux-
Niestle, 1936, str. 18. (Collection d’Actualites pedagogigues).

Autor, dyrektor szkoty doswiadczalnej Instytutu J. J. Rousseau w Genewie,
docent Uniwersytetu genewskiego, postawit sobie nastepujaca teze: selekcja w szkole
jest tworem sztucznym; indywidualizujgce metody nauczania odpowiadajg kazdemu
typowi psychologicznemu.

Szkota wspotczesna jest oparta na sztywnej i abstrakcyjnej jednosci, jaka sta-
nowi klasa. Przez klase rozumie sie zesp6t jednorodny, uniformistyczny. Najwyzszym
wyrazeniem tej jednorodnosci klasy jest system mannheimski Sickingera, ktory pozwala
na organizacje trzech-czterech serii klas rownolegtych. Do tych serii dzieci sg prze-
siewane przez ,,pytel psychologiczny”, azeby wytworzy¢ mozliwie najwieksza jedno-
rodno$¢ intelektualng. W ten sposob uwaza sie uczniéw za rzeczy materialne, ktore
traktuje sie jak serie fabrykowanych samochoddw.

Ta koncepcja ,,homogenizatryczna” znajduje swoje zrodlo w pedagogice inte-
lektualnej. Biorac pod uwage, ze rozum i inteligencja stanowig istote cztowieka,
uzywa sie ich jako jednostek pomiaru. Z tego zrodta wyptywa fala réznych testéw, a na
podstawie otrzymanych wynikdw badan testowych klasyfikuje sie i przydziela uczniéw.
Jesliby natomiast za podstawe wzieto cale zycie ucznia, zwilaszcza jego najbardziej gle-
bokg czes¢ — zycie uczuciowe i impulsywne, ,,homogenizacja” stataby sie niemozliwa.
Jesli szkota ma odegra¢ pewna role w zyciu wychowanka, to wiasnie powinna pobu-
dzac i ksztakci¢ catkowicie zdolnosci witalne ucznia, ktore stanowig glebokie korzenie
osobowosci; natomiast strona intelektualna ucznia jest aspektem najbardziej po-
wierzchownym jego zycia.

Konsekwencjg intelektualnej jednorodnosci klasy jest biernos¢. Szkota bierna,
giiusiia jest nieuniknionym wyrazem szkoty intelektualistycznej. W tak pojetej szkole,
uczen nie uznawany za osobowos¢, moze by¢ klasyfikowany, ,szufladkowany, skalo-
wany, standaryzowany” na wzor rzeczy materialnych.

Szkota nowa, usuwajac intelektualizm i bierno$¢ ze swych muréw, wprowadza
zywotne wspdlnoty, w formie ekipy, opartej na solidarnosci intencjonalnej i orga-
nicznej. Sztuczng jednos¢ ,,klase” zastgpiono przez realng jednos¢ ,,grupe”, ktdra nie
posiada charakteru abstrakcyjnego i intelektualnego, stajac sie wspolnotg witalng.
W nauce grupowej przy podziale pracy i indywidualizacji oraz rytmie jednostkowym
selekcja i klasyfikacja ucznidéw nie jest potrzebna. W miejsce rdzniczkowania psycho-
logicznego wprowadza autor pojecie indywidualizacji i podziatu pracy; z tego punktu
analizuje wszystkie wspotczesne systemy, plany, metody, techniki nauczania.

W historycznym rozwoju odroznia autor cztery typy metod: 1) indywidualna,
2) zbiorowa, 3) mutualng, 4) herbartowsks. W okresie wspdtczesnym jako typowe
wysuwa sie metody szkoly aktywnej. W metodach atkywnych odrdznia pie¢ grup:
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1) metody aktywne pracy zbiorowej, do ktorych zalicza: a) metode Decroly’egs>
b) szkote radosng (Boscheti, Monpiano), c) niemiecki ,,Gesamtunterricht”;

2) metody pracy grupowej, w sktad ktorych Dottrens wprowadza: a) metode
projektéw (Kilkpatrick, Dewey), b) plan jenajski (Petersen) i szkoly wspélnoty,
¢) metode Cousineta, d) metode pracy ekipowej (Jakiel);

3) metody pracy indywidualnej: a) metoda samowychowania (Deschamps),
b) préby Bezarda i Boucheta, ¢) préby niemieckie i hiszpanskie;

4) metody mieszane: a) szkoly drukarnie (Freinet), b) szkoly kooperatywy
(Profit), c) plan daltonski (Parkhurst), d) technike Winnetki (Washburn).

Ksigzka o wartosciach orientacyjnych moze by¢ pozyteczna dla kandydatdw
na nauczycieli i nauczycieli czynnych. Dr A. Jakiel

Gtlbert-Robin. Les troubles nerveux et psychigues de 1’enfant. (Zaburzenia
nerwowe i psychiczne dziecka). Paryz, Nathan, 1935, str. 328.

Autor jest dzi$ dobrze znany w S$wiecie pedagogicznym francuskim i miedzy-
narodowym przez swe dwa poprzednie dzieta, a mianowicie ,La paresse est-elle un
defaut ou une maladie” i ,L’enfant sans defauts”. Gilbert-Robin broni w nich tezy
dos¢ skrajnej, wedle ktorej dziecko jest bez przywar; a jesli posiada pewne wady,
to albo jest chore, albo winni sg rodzice lub szkota. Ksigzka ,,Les troubles nerveux et
psychigues de Tenfant” stanowi przewodnik dla rodzicow, lekarzy szkolnych i nau-
czycieli. Autor stara sie ustali¢ typy dzieci, ktdre najbardziej dziwig rodzicow i nauczy-
cieli. Na podstawie opisow wielkiej ilosci obserwacji klinicznych, opracowat rodzaj
praktycznego podrecznika psychologii dziecka. Zaburzenia psychiczne stwarzajg
z kazdego dziecka pewng odrebng istote, ktora wymaga specyficznych zabiegéw, do-
stosowanych specjalnie do niej. Tymczasem szkota, operujgca seriami, z tym sie nie
liczy. Gilbert-Robin jak zwykle konczy dzieto twierdzeniem optymistycznym, ze nie
zna dziecka dotknietego najwiekszymi zaburzeniami psychicznymi, ktorego nie mozna-
by catkowicie uzdrowic. Dr A. Jakiel

Wintsch Jean. Les premieres manifestations motrices et mentales chez 1’enfant.
(Pierwsze objawy ruchowe i umystowe u dziecka). Lozanna, Payot, 1935, str. 175.

Autor, zwolennik szkoty Pawtowa, obserwowat mate dzieci przez diugi okres
i w sposéb bardzo precyzyjny. Wyniki tych obserwacyj interpretowanych naukowo
podaje w tym dziele, ktore posiada bezsprzecznie charakter oryginalny i jest napisane
jasno i tchnie mitoscig dziecka. Autor wykazuje rozwdj odruchéw warunkowych,
stopniowy wzrost precyzji odruchdw, wytwarzanie sie dziatalnosci zrézniczkowanej
w miejsce dziatalnosci globalnej, narastanie koordynacji umystowej na koordynacje
motoryczng itd. Trudno jest powiedzie¢, czy Wintsch, docent uniwersytetu w Lo-
zannie, przy pomocy ,.refleksologii” potrafit wyjasni¢ wszystkie zjawiska $wiadomosci,
a zwlaszcza zjawiska mydli, to jednak musimy przyznaé, ze ksigzka jest oryginalnie
napisana; autor bowiem na podstawie zebranych materiatdw usituje zbudowaé prak-
tyczng pedagogike opartg na nauce o ,,odruchach warunkowych”.

Dr A. Jakiel

Pichon Edouard. Le developpement psychigue de 1’enfant et de I’adolescent.
(Rozwoj psychiczny dzieci i mtodziezy). Paryz, Masson, 1936, str. 374.

Jest to naukowo-popularny podrecznik, uwzgledniajgcy najnowsze badania, doty-
czace rozwoju psychicznego, normalnego i patologicznego, dzieci i mtodziezy. Ksigzka
nadajgca sie szczegOlnie dla rodzicéw, chociaz i dla nauczycieli bylaby bardzo pozy-
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teczna. Autor z zawodu psycholog, lekarz, pedagog ujmuje problemy bardzo szeroko
szczegdlnie interesujgco opisuje metody badan psychologicznych, rozwoj psychiczny
dziecka, objawy anormalnosci. Godny uwagi jest rozdziat, méwigcy o terapii rozwoju
psychicznego dziecka. Wskazowki metodyczne i pedagogiczne majg duza wartos$¢ reali-
zacyjna. Dr A. Jakiel

E. Kretschmer und W. Enke. Die Persbnlichkeit der Athletiker (Osobowos¢
atletykéw) . Lipsk 1936. Georg Thieme.

Wszelkimi metodami, jakie stworzyta nowoczesna nauka, starajg sie autorowie
wnikngé w osobowos¢ typu atletycznego. Jest to, jak wiadomo, jeden z stynnych juz
dzi$ typow kretschmerowskich, ktorego jakos$¢ biologiczna nie byta dotychczas zbyt
jasna. Nie wystarczy sama klasyfikacja typologiczna, klasy nalezy naswietla¢ faktami,,
ktére umozliwityby stworzenie obrazu biologicznej osobowosci (Biologie der Per-
sonlichkeit).

Badania autoréw sktadaty sie z szeregu eksperymentow i arkusza obserwacyjnego;
starano sie tez stwierdzi¢ na koncu badan, do jakich choréb skionny jest typ atle-
tyczny. Opinie wydawano przewaznie na tle poréwnawczym, badano bowiem takze
typy pykniczne i leptosomiczne.

I.  Eksperymenty dotyczyty:

a) sfery psychomotorycznej jako najbardziej wyrazistej. Badano wiec tempol
psychomotoryczne, koordynacje ruchéw i pismo wzgl. nacisk podczas pisania, ktory
wedtuk Sandeka jest dla piszacego charakterystyczny i moze by¢ badany przy pomocy
specjalnego przyrzadu Kraepelina; np. nacisk maksymalny wynosit u atletykow 187 g;
wobec 182 g u leptosomdw i 185 u pyknikdw. Osobnikom badanym dawano tez za-
dania konstrukcyjne, selekcyjne i in.

Na podstawie tych badan stwierdzono u atletykéw sktonno$¢ do pedantycznie
jednolitych (przechodzacych nawet w perseweracje) ruchéw, wiekszg szybkos¢ tempa
pracy niz u pyknikéw, mniejszg niz u leptosomow, silniejszg niz u pyknikéw a stabszg
niz u leptosoméw zdolno$¢ do rozszczepiania uwagi na czynnosci motoryczne i ducho-
we, brak subtelnosci i precyzji w drobnych ruchach palcow i catej reki w poréwnaniu,
z dwoma pozostatymi typami.

b) Badanie zmystéw i sposobu myslenia. Stwierdzono, ze w tej sferze mozna,
typy atletyczne wyraznie odgraniczy¢ od pyknikow i leptosoméw. Wrazliwos$¢ na
kolory jest u nich bardzo mata, na ksztatty silniejsza niz u pyknikow, stabsza niz
u leptosoméw (Typy Fa i Fo). Perseweracje w mysleniu sa czeste, uwaga rzadko
przerzuca sie z jednego przedmiotu na drugi. W tescie Rorschacha ukazujg sie atle-
tycy jako wyraznie egocentryczni, ale sktonni do dostosowywania sie do réznych oko-
licznodci. Sa zasadniczo introwertykami, nie posiadajg polotu, za to sg gruntowni
w mysleniu i dziataniu a nawet pedantyczni. Ich towarzyskos$¢ jest raczej pasywna..

c) Badanie sfery uczuciowej. Badania byly dokonywane przy pomocy tzw.
eksperymentu psychogalwanicznego (badanie odruchéw przy pomocy pradu galwa-
nicznego o bardzo stabym natezeniu — wedt. opisu Veragutha w r. 1906); chcianol
uzyskac¢ tzw. krzywa spoczynku (Ruhekurwe), stwierdzi¢, jak osobnik badany za-
chowuje sie podczas oczekiwania (Erwartungsversuch) i pozna¢ reakcje afektywne
na tle podniet zmystowych (przewaznie wechowych).

Na poczatku przezycia intensywnos$¢ uczucia jest u atletykow bardzo silna ale
potem zanika. Uczuciowo$¢ ich jest raczej tagodna, ale nie jest wykluczony nagly
wybuch afektu.

Il.  Wyniki badan z pomocg arkusza obserwacyjnego: Staty nastrdj.-
spokdj, powaga. W razliwo$¢: ubdstwo reakcyj, wybuchowos¢, czasem bru-
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talnos¢. Tempo i motoryka: spokdj, powolnosc. Sktonnos¢ do zastanawia-
niasie. Inteligencj a: przewaga rozumu, praktycznos¢, jednostronne zainte-
resowania. Inne cechy: obowigzkowosé, podejrzliwos¢, drobnostkowosé.

Zasadniczo wyniki badan eksperymentalnych pokrywajg sie z rezultatami ar-
kusza obserwacyjnego.

Stwierdzono poza tym sktonno$¢ do nastepujacych chorob: do schizofrenii, epi-
lepsji wybuchowej, do schorzen infekcyjnych (grypa, zapalenie phuc).

Na og6t zostata potwierdzona, uzupetniona i rozszerzona teoria Kretschmera
0 typie atletycznym. Wazne w tej pracy jest, ze starano sie dojs¢ do wynikow wszel-
kimi $rodkami naukowymi psychologii, biologii i in. Do badania jednego zjawiska
wciggnieto caly szereg nauk. Poza tym przewija sie w tych badaniach bogactwo na-
ukowych metod psychologicznych. Ksigzka Kretschmera i Enkego jeszcze raz po-
twierdzita naukowa wartos¢ psychologii eksperymentalne;j. Leon Langholz

P. Docent Albert Dryjski przesyla nastepujace uwagi w sprawie recenzji jego
ksigzki p. t. Praca umystowa napisanej przez dr M. Gutowskg w ,,Polskim Archiwum
Psychologii”, t. IX, nr 1.

Dr G. nie czyni mojej rozprawie powazniejszych zarzutow i nie kwestionuje
mosiggnietych wynikow, ktére, jak wiadomo, decydujg o wartosci naukowej pracy. Wy-
raza natomiast w jednym miejscu zdziwienie i robi kilka mniejszej wagi zastrzezen.

Zdziwienie pochodzi z domniemanej niekonsekwencji, jakobym z poczatku bro-
nit matury, a w kofAcu uwazal jg za niepotrzebng. Na str. 357 wymienionej pracy
tak streszczam swoje wywody: ,,Z dotychczasowych uwag wynika, ze motywy me-
dyczne, podawane przez niektore osoby dla uzasadnienia koniecznosci zniesienia egza-
mindw dojrzatosci sa niewystarczajace”. Kilka wierszy dalej czytamy: ,w szkole
zorganizowanej wedtug zasad nowoczesnej pedagogiki, egzaminy dojrzatosci, jako
specyficzny akt kontroli sg niepotrzebne”. Pani G. widzi w tych dwoch stanowiskach
pewng sprzeczno$¢, budzaca w Niej zdziwienie, ktore wyraza stowami: ,zupelnie
nieoczekiwanie dla czytelnika autor formutuje swoj wiasny poglad”, ze ,,matura jest
niepotrzebna”... ,,Nalezy przyzna¢, ze w tym miejscu czytelnik czuje sie nieco zde-
zorientowany i nie wie, co ma czyni¢ z poprzednimi wywodami autora, ktore w toku
rozprawy, fgcznie z nagromadzonym materiatem fizjologicznym miaty przemawiaé
przeciwko przesadzonym twierdzeniom o szkodliwosci egzamindw”.

Ot6z primo p. G. spaczyla mojg mysl, gdyz nie sadze, aby uwazata stowa:
»W szkole zorganizowanej wedtug zasad nowoczesnej pedagogiki” za pozbawione
wartosci, ktore nalezy opuscic.

Secundo. Udowodnitem w swej pracy, ze argumenty medyczne, wystawiane
niekiedy przeciw maturze, nie sg wystarczajgce. Nie byla to wiec obrona egzaminéw
dojrzatosci, jako takich, tylko zwalczanie motywdw, nieusprawiedliwionych wzgleda-
mi naukowymi. Dowodom tym przeciwstawitem w Zakoriczeniu rozprawy inne, na-
tury pedagogiczno-psychologicznej, ktdre jednak mozna uwaza¢ za stuszne. Gdyby
Recenzentka dostrzegta te réznice logiczng, nie powstataby w Jej umysle dezorienta-
cja, ktorg chce sugerowac innym.

W dwunastu ostatnich wierszach recenzji dr G. robi kilka zastrzezen. Pierwsze
z nich dotyczy niescistego jakoby okreslenia tetnic i zyt. Otéz w mojej pracy nie ma
nigdzie definicji tych naczyn, poniewaz nie pisatem podrecznika anatomii lub fizjolo-
gii. Wymienitem tylko (str. 90) jeden szczeg6t funkcjonalny, charakteryzujacy ogdl-
nie naczynia krwionosne, bez zaznaczenia wyjatku. Szczeg6t ten dotyczyt sktadu krwi
\ byt mi potrzebny do nastepnego rozdziatu.

Zastrzezenie o weztach Keith-Flacka i in. jest stuszne, poniewaz w druku opu-
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szczono pierwszg czes¢ ztozonego wyrazu — ,,miesniowo”. Powinno by¢ zatem ,,mie-
$niowo-nerwowych”.

Nastepne zastrzezenie 0 ,,bodzcach” nie posiada charakteru rzeczowego, gdyz
na podanych przez dr G. stronicach (112 — 113) nie ma mowy o zadnych bodzcach,
a zwrot Jej jest w ogoble niezrozumiaty.

Uwagi krytyczne, zawarte na samym koncu recenzji (4 ostatnie wiersze) doty-
czg jakichs$ ,,opisow” (?) ,badan wiasnych autora, niejednokrotnie przeciwstawia-
nych innym badaczom” (dr G. powotuje sie na str. 120 ksigzki), ,,lub majacych odsto-
ni¢ zupetnie nowe spostrzezenia” (podano str. 113).

Po pierwsze. Na wymienionych stronicach nie ma zadnych opisow, sa natomiast
streszczone wyniki mych badan. Po drugie dr G. nie podata ani jednego faktu, ktory-
by obalil, a przynajmniej zachwiat te, jak powiada, ,,0pisy”. Wobec powyzszego Jej
uwagi krytyczne sa pozbawione realnej wartosci.

Na zakonczenie dodam, ze i cze$¢ sprawozdawcza recenzji pozostawia wiele
do zyczenia. Dr G. rozwodzi sie bowiem szeroko o egzaminach, ktore stanowig tylko
fragment mojej rozprawy (okoto 60 stronic), pomija za$ niemal catkowicie (kilka
wierszy recenzji!) najwazniejszg cze$¢ ksigzki, dotyczacag psychologii i psychofizjolo-
gii pracy umystowej i zmeczenia (okoto 300 stronic).

Sadze, ze i pod tym wzgledem recenzja dr G. wymaga powaznej korekty.

Doc. Albert Dryjski

Journal de Psychologie normale et pathologique. Directeurs: Pierre Janet et
Geoges Dumas.

R. XXXIII. N. 5— 6. 1936.

Ch. Serbiis: Intencja oznaczania. (Uintention de signification).

Autor glosi potrzebe poddania wyzszych funkcji umystowych oswietleniu przez
lingwistyke. Wyjasnienia lingwistyczne moga pracom nad intelektem przynies¢ ko-
rzy$¢ nie mniejsza, niz przyniosto psychologii wprowadzenie do niej przez Durk-
heima punktu widzenia socjologicznego.

Szczegolnie ciekawym jest zagadnienie oznaczania za pomocg mowy. Czy przed-
miot i nazwa to tylko dwa obrazy skojarzone w umysle cztowieka, jakby tego chcieli
asocjacjonisci? Czy oznaczanie zalezy jedynie od naszej woli, naszej intencji, czy za-
tem mozemy wypowiedzie¢ wszystko, co wypowiedzie¢ chcemy? Czy rzeczywiscie
istnieje Scista odpowiednio$¢ miedzy formami myslenia a formami jezyka? Teorie psy-
chologiczne nie wyjasniajg catkowicie istoty myslenia i zwigzku mysli z mowa. Odpo-
wiedZ na te zagadnienia mogg da¢ badania jezyka i psychiki matych dzieci, dalej
gramatyka i psychologia poréwnawcza ludéw, moéwigcych réznymi jezykami.

L. Dugas : Depersonalizacja a krotkotrwata nieprzytomnosé. (Depersonna-
lisation et absence).

W poprzednim numerze ,Journal de Psychologie” autor analizowat zjawisko
depersonalizacji i wykazal, ze depersonalizacja i zwykla ,absence” sg zjawiskami
odmiennymi, wbrew twierdzeniu Ribota, ktory je identyfikowat. W obecnym arty-
kule autor omawia blizej réznice miedzy tymi zjawiskami, starajac sie wykaza¢, ze
chociaz istotg obu jest dysocjacja miedzy jaznig cztowieka a przezywanymi przez nie-
go stanami, to jednak w ,absence” przyczyng jest brak uwagi, w depersonalizacji
za$ akt skupienia uwagi zachodzi, ale jest bezskuteczny; depersonalizacja jest zawsze
objawem patologicznym, podczas gdy ,.absence” moze hby¢ zjawiskiem normalnym.

G E. Morselli: Przyczynek do psychopatologii intoksykacji przez meska-
line. Zagadnienie eksperymentalnej schizofrenii. (Contribution a la psychopathologie
de P’intoxication par la mescaline. Le probleme d’une schizophrenie experimentale).

Polskie Archiwum Psychologii
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Autor, neurolog wioski, zazyt 0,75 gr. ,,Mescalin sulfuricum” celem wywotania
u siebie objawdéw ,.eksperymentalnej schizofrenii”. Od chwili przyjecia meskaliny
0 g 1.30 w nocy do niespetna 8 rano pozostawat sam w swoim mieszkaniu i przez
caty niemal czas robit notatki dotyczace swego stanu.

Od g 3-30 zaczeto mu sie wydawac, ze wszystkie przedmioty dokota niego
drgaja, w powietrzu i na $cianach zapalajg sie ptomienie blade i krdtkotrwate i ukita-
dajg sie we wzory. Obrazy na $cianach nabierajg zywszej barwy. Od g. 5 zaczynajg
sie poruszac elementy dekoracyjne w obrazach, pozniej postaci ludzkie. Salome z obra-
zu Stucka tanczy bez przerwy, ale patrzacemu nie udaje sie drogg sugestii uzupehic
sobie figury Salome, przecietej ramag obrazu. Kobieta z obrazu Segantiniego schodzi
do jeziora, w ktorym sie przegladata, rozczesuje swoje wilosy, przeglada sie kokiete-
ryjnie. Podobnie, jak Salome, nie wykonuje zadnego ruchu nie zatozonego jak gdyby
w samej idei obrazu: nie zanurza sie w wodzie, nie odwraca w tyt. Rece Chopina
»graja”, posta¢ $mierci w glebi porusza sie straszliwie. Zaden ton nie wydobywa sie
jednak z fortepianu. Gtowa Wenus Boticellego wydaje sie jak zywa, wiosy poruszajg
sie na wietrze, oczy patrzg bolesnie.

G. 6. Te postaci, ktorych rysunek odznacza sie dynamika, wcigz poruszajg sie
harmonijnie, te, w ktorych nie ma dynamiki, jak réwniez przedmioty martwe, drgaja
1majg ksztatty nieco zmienione.

6.30. ,,Nieznajomy” z barwnej reprodukcji portretu Tycjana ,,0zywa”. Pa-
trzacy odwraca oczy od niego, bo ogarnia go wrazenie, ze przestaje by¢ panem siebie
(juz od godziny odczuwa nieokreSlone wrazenie rozdwojenia osobowosci i wrazenie
nierzeczywistosci, dalekosci). Gdy po chwili spojrzat znéw na portret, ten wydat mu
sie tak ,,zywym”, ze autor zaczgt do niego przemawia¢, wysmiewaé go. Wowczas
»,Nieznajomy” otworzyt usta, ale autor przerwat eksperyment gtosnym okrzykiem.
W momencie, kiedy sadzit, ze portret zyje — ,,czut”’, ze mdglby zacza¢ przemawiad
i ze glos jego bytby straszliwy, jak grzmot.

Od tej chwili wzrastat niepokdj autora. Bat sig, ze zatraci poczucie rzeczywi-
stosci, ze straci napowanie nad sobg i nad doswiadczeniem. Miat wrazenie, ze jaka$
inna posta¢ powstaje obok niego i chce powoli zajag¢ jego miejsce. Wrazenie to zja-
wialo sie co pewien czas, podobnie, jak wrazenie, ze jaki$ plowy potwor za chwile
pojawi sie w nim nagle. W pewnym momencie wyszedt na balkon w zamiarze wy-
skoczenia na ulice — ledwo sie od tego powstrzymat.

Okoto g. 8 zdecydowat wreszcie poszuka¢ u kogo$ pomocy. Wyszedt wiec do
kliniki neurologicznej, ktéra znajdowata sie w bliskim sgsiedztwie jego domu. Chwie-
jac sie zszedt ze schodéw, odlegtos¢ do kliniki wydata mu sie nie do przebycia. Po
drodze spotkat kilka oséb, ktore wydaty mu sie przerazajaco znieksztatlcone —e miat
niepowstrzymang ochote rzucenia si¢ na nich. Dotart wreszcie do kliniki i tam popro-
sit jednego z lekarzy o opieke nad sobg. Ow lekarz stwierdzit u niego wyrazne za-
burzenia (deseauilibre), podobne z wielu wzgledéw do objawéw schizofrenicznych
(assimitable a une alienation schiz.).

O g. 17 eksperymentator uznat, ze dziatanie meskaliny catkowicie mineto.

Okazato sie jednak, ze jeszcze przez dwa miesigce po tej probie portret Tycja-
na wydawat mu sie ,,zywym”. Autor thumaczy to zjawisko nienormalnym ustosunko-
waniem sie do zjawisk psychoruchowych (attitude anormale psychomotrice), nie za$
zaktdceniem rownowagi sensorycznej, uczuciowej, czy krytycznej, oraz omawia do-
ktadnie stany ,,ambiwalencji”, ktore przezywal w zwigzku z tym zjawiskiem, ,wie-
dzac”, ze ten czlowiek nie istnieje i jednoczesnie ,,wierzac” w jego istnienie.

J. A. Bierens de Haan: Pojecie liczby i zdolno$¢ liczenia u zwierzat.
(Notion du nombre et faculte de compter chez les animaux).
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Wielu badaczy czynito préby i obserwacje wykazujace, ze zwierzeta majg poje-
cie liczby. Autor poddat wyniki tych doswiadczen wiasnej interpretacji, w ktorej
opart sie na dwoch zasadach: i) Morgana: nie nalezy interpretowa¢ zachowania sie
Zwierzecia za pomocg procesu wyzszego, skoro jest mozliwos¢ zinterpretowania go
przy pomocy stojgcego na nizszym stopniu drabiny psychicznego rozwoju, 2) Descar-
tes’a: nie nalezy poszczeg6lnego zachowania sie zwierzecia osadzac ,.samego w sobie”,,
ale trzeba wzig¢ pod uwage catoksztatt zachowania sie tego zwierzecia oraz innych
zwierzat, a nawet cztowieka postawionego w tej samej sytuacji.

Z zastosowania tych dwoch prawidet do zachowania sie zwierzat, ktére wyda-
je sie Swiadczy¢ o posiadaniu przez nie umiejetnosci liczenia lub chocby pojecia liczby,
wynika, ze takie zachowanie sie zwierzat moze by¢ wynikiem innych, nizszych funkgji..
Autor podaje kilka funkcji, zastepujacych pojecie liczby u zwierzat.

Jedng z nich jest proste rozréznianie dwoéch wielkosci jednoczesnie danych.
Takg zdolnoscig kieruje sie np. kogut, gdy wybiera wiekszg z dwdch grup ziarna.
Kogut umie odrozni¢ 2 ziarna od jednego, 3 od 2, 4 od 3, 50d 4, 6 od 5, 8 od 6,
10 od 7 (badania Revesz’a).

Druga funkcja, zastepujaca zwierzetom zdolnos¢ rachowania, jest rozréznia-
nie dwoch wielkosci obserwowanych jedna po drugiej. | tak ptak opuszcza gniazdo
kiedy mu zabra¢ wiekszg iloS¢ jaj, a pozostaje zupetnie spokojny, gdy mu zabraknie
niewielu, nie zauwazy. Jezeli matka zdradza niepokdj, skoro sie jej zabierze ktdre$
z matych, mozna to wytlumaczy¢ tym, ze zna je wszystkie z osobna i dostrzega brak
pewnego okre$lonego dziecka.

Tego rodzaju spostrzezenie rdznicy nie musi by¢ wzrokowe, moze by¢ i stu-
chowe. Woodrow badat matpki w nastepujacy sposob: uderzat mtotkiem pewng ilos¢
razy co 15 sek. Matpa miata szukac jedzenia po ustyszeniu wiekszej grupy dzwie-
kdw, a pozosta¢ bez ruchu po mniejszej. Okazato sie, ze, podobnie jak w rozrdznia-
niu wzrokowym, rdznice miedzy dwiema grupami musiaty by¢ proporcjonalne do
wielkosci samych grup — malpy rozrozniaty: 2 i 3 dzwieki, 3 i 4, mniej pewnie
4 i 5 zas wcale 5 i 6. Kiedy w grupie 2 dzwiekow Woodrow podwoit odlegtosé
dzwiekdéw w czasie, a w grupie 3 pozostawit jg nie zmieniong tak, ze oba sygnaty
trwaty jednakowo dlugo — malpa stracita orientacje. Okazuje sie, ze zwierze chwy-
tato nie ilos¢ dzwiekdéw, a czas trwania sygnatu.

Czasem umiejetnos¢ liczenia moze by¢ zastgpiona umiejetnoscig trafienia do celu
przez odbycie zwyklej drogi. Matpa w eksperymentach Kinnamana umiata trafi¢ do
tej sposrdd ustawionych na desce butelek, w ktérej bylo pozywienie, — podobnie
cztowiek bez liczenia moze trafi¢ do swego domu, niczym sie nie réznigcego od innych
domow ulicy.

Katz i Revesz uczyli kury bra¢ tylko nieparzyste ziarna — parzyste byly tak
mocno przylepione, ze kura nie mogta ich odczepi¢. | tu nie musimy przyjmowaé
istnienia u kur zdolnosci liczenia — by¢ moze kury ujety wzajemny stosunek ziaren
jadalnych i nie, bo ich zdolno$¢ brania tylko nieparzystych zachowata sie przy podwo-
jeniu jak i przy zmniejszeniu odlegtosci miedzy ziarnami, oraz przy ulozeniu ich
pionowo, zamiast poziomo.

Ostatnig funkcjg zastepujacq zwierzetom zdolno$¢ rachowania jest poczucie
rytmu. Rothe przez dawanie koniowi na zmiane cukru prawdziwego i sztucznego
otrzymat to, ze ko brat tylko co drugi kawatek. Pies doszedt do tego, ze opuszczat
5 podanych mu przedmiotéw, a brat tylko 6-ty m—ale skoro badajgcy zmienit tempo
podawania, zwierze pomylito sie. Autor referuje wiele podobnych badan, z ktérych
wynika, ze nie zdolno$¢ rachowania, jakby sie mogto wydawac, ale wyczucie rytmu
wchodzi w gre.
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W dziale ,Revue critigue” znajdujemy artykut A. Gurwitscha p. t
Uwagi o rozwoju psychologii postaci. (Quclques aspects et guelgues developpements
de la psychologie de la forrne).

Zawiera on w formie zmienionej tre$¢ odczytdw, wygtoszonych przez autora
p. t. ,Historyczny rozwdj psychologii postaci”. W artykule tym znajdujemy kry-
tyczne rozwazanie szeregu teorii ,,Gestaltpsychologie”.

N. 7 — 8 1936.

M. Pradines: Mistyka i rozum. (Mystigue et raison).

Autor uwaza, Ze nauka i religia nie wykluczajg sie wzajemnie, rozum i mistyka
moga zgodnie istnie¢ obok siebie. ,,Rozum, ktérego ambicjom wroga rzeczywistosé
podcieta skrzydta, czesto powraca na pozor do magii, szukajac siebie samego”.

J. Pommier: Poglady Micheleta i Renana na spowiedz w 1845 r- (Les
idees de Michelet et de Renan sur la confession en 1845).

M. Grammont: Jak Wiktor Hugo tworzy poemat. Intuicja. (Comment
Victor Hugo compose un poeme. Uintuition).

Przez szczegtowg analize powstania jednego z poematow Wiktora Hugo
(,,Le sacre de la femme™) autor dowodzi nieprawdziwosci czesto powtarzanego sadu,
ze ,,geniusz to dtugotrwata cierpliwosé”. Cierpliwos¢ moze byé geniuszowi potrzebna
do wykonczenia jego dzieta— nigdy do stworzenia og6lnej jego koncepcji. Geniusz —
to intuicja, a intuicja jest btyskawiczna. Geniusz nie pisze planu swej pracy — do-
strzega on od razu, przez intuicje, catos¢ swego dzieta w gtownych zarysach.

Mozna wyrézni¢ dwa typy intuicji. Pierwszy chwyta od razu cato$¢, wzajemny
stosunek pewnych zjawisk, ich ogélny charakter — bez wglebiania sie w szczegGty
(apprehensivite wg W. Kowarskiego). Drugi charakteryzuje si¢ zdolnoscig natych-
miastowego rozwigzania zagadnienia, uprzednio dtuzej lub krocej przemysliwanego.
Takie nagte rozwigzanie przychodzi czesto nad ranem, zaraz po przebudzeniu, albo
wsréd nocy — znaczy to, ze mysl pracuje twérczo takze w czasie snu. Descartes
1inni zauwazyli, ze intuicji tak pojetej sprzyja pozycja lezaca. Czesto genialne mysli
przychodza w najmniej spodziewanych momentach, np. na ulicy, rzadziej przy biurku,
bo umyst pracujgcego zajety jest wtedy rozlicznymi szczegGtami i nie ma spokoju,
koniecznego do powstania btysku intuicji.

W dziale ,,Notes et Documents” znajdujemy notatke J. R. Carre O pra-
wdziwej i falszywej inteligencji (De la vraie et la fausse intelligence), poruszajaca
zagadnienie stosunku ludzi do tych, ktdrzy sa uwazani za wybitnie inteligentnych,
oraz roli, jakg inteligencja odgrywa w stosunkach miedzy ludzmi.

Druga notatka J. Y. Belaval’a dotyczy Szybkosci myslenia (Sur le vitesse
de la pansee).

Zeszyt zawiera nadto rozwazania krytyczne: J. Baruzi ,Dzieta Jules Lache-
lier” (,Les oeuvres de Jules Lachelier”) oraz R. Meili ,,Mysl twdrcza wedtug Cla-
parede’a i wedtug Dunckera” (,,La pensee productrice d’apres Claparede et d’apres
Duncker”). Irena Chmieleriska

The Journal of Educational Psychology. Miesiecznik. Baltimore.

Tom XXVII. Nr 4. Kwiecien 1936 r.

Graham B. Dimmick: Zwigzek miedzy zainteresowaniami a najlepszy-
mi i najgorszymi postepami w nauce psychologii ogolnej, (Interest Correlates of Su-
perior and Inferior Achievement In General Psychology).

Autor postanowit zbadac, jaki zwigzek zachodzi pomiedzy postepami studenta
psychologii a jego zainteresowaniami. Poréwnano 2 grupy studentow ze wzgledu na
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ich stopnie przy koncu roku i na wyniki testu zainteresowari Minera. Pierwszg gru-
pe tworzyli studenci, ktérzy otrzymali dobre stopnie, drugg — studenci o miernych
postepach. Stwierdzono, ze obie grupy réznity sie co do zainteresowan i co do upodo-
ba w stosunku do rodzaju i warunkOw pracy; szczegOlnie roznity sie wybrane gru-
py studentéw o najlepszych i najgorszych stopniach. Pierwsi woleli prace wymagajacy
raczej wiadomosci specjalnych, niz tzw. zdrowego rozsadku, prace umystows, dawa-
nie sobie rady z nowymi warunkami, natomiast drudzy woleli raczej prace wymaga-
jaca tylko zdrowego rozsadku, a nie wiedzy specjalnej, prace ruchowa, prace wyma-
gajaca raczej cierpliwosci niz inwencji. Poréwnanie grupy studentéw psychologii
z nieselekcjonowang grupg uczniow kolegium wykazato duze roéznice zainteresowan
i upodoban co do warunkéw pracy. Autor wycigga wniosek, ze te rdznice wskazuja
na istnienie pewnych zasadniczych zainteresowan i postaw, przyczyniajacych sie do
postepéw w specjalnych dziedzinach. Takie zatozenie mogtoby wyjasni¢ rozbieznos¢
miedzy stopniami a wynikami badan inteligenciji.

Marie Schrapel i H R Lashett: Czy uczniowie nizszego gi-
mnazjum zapominajg materiat szkolny podczas letnich wakacji. (On The Loss Of
Knowledge By Junior High-School Pupils Over The Summer Tacation).

Autorzy zbadali 51 uczniéw testami rachunkdw i 74 uczniéw testami rozumo-
wania arytmetycznego; badania przeprowadzono raz w sierpniu, drugi raz we wrze-
$niu. Uczniowie nie pracowali przez lato. Po roku przeprowadzono analogiczne bada-
nia nad innymi grupami uczniow (og6tem 121) przy pomocy Stanfordzkich Testow
Wiadomosci. Procz tego zbadano inteligencje ucznidw. Stwierdzono, ze na ogét
uczniowie nie zapomnieli przez wakacje tego, czego sie nauczyli; pewne obnizenie
stwierdzono tylko przy rachunkach. Przy niektorych przedmiotach stwierdzono nawet
pewien postep, zwigzany z wiekszg dojrzatoscig po wakacjach i ze swobodng lektura.
Uczniowie ci na jesieni czytali lepiej, niz na wiosng. Uczniowie zdolniejsi mniej za-
pomnieli, albo wykazali woeksze postepy, niz uczniowie mniej zdolni. Z badan tych
wynika, ze forsowne powtlrzenia programu na jesieni, stosowane przez niektdrych
nauczycieli, s nieuzasadnione psychologicznie.

W Nr 5 znajdujemy dalej artykuty:

H. S. Conrad: Cechowanie testu porzadkowania poje¢. |I. Newman:
Uczenie sie diugich serii. D. A. Worcester i H M. Corey: Krytyka Te-
stow z Detroit. W. H. Pyle: Fizjologiczna teoria myslenia. R. Stagner:
Ocena glosu i osobowosci. R. Byrns i V. A C. Henmon: Zajecie rodzicow
a inteligencja uczniow. J. W. M. Rothney: Postawa zyciowa uczniéw gimna-
zjum a ich postepy. M. Frechet: O tzw. wspolczynniku korelacji. P. H.
Furfey i J. F. Daty: Element subiektywny w pomiarach korelacji.

Tom XXVII. Nr 5. Maj 1936.

Stephen M. Corey: RoOznica w postawach miedzy klasami kolegium:
Sprawozdanie i krytyka. (Attitude Difference Between College Classes: A Summary
and Criticism).

W ostatnich czasach psychologowie i socjologowie zajmujg sie badaniem, jakim
zmianom ulegaja postawy studentow w czasie studidw. Autor zdaje sprawe z rozma-
itych badan; wiekszos¢ badaczy stwierdza, ze postawa studentdw staje sie po uptywie
paru lat bardziej liberalna, czy to w sprawach ekonomicznych, spotecznych, w spra-
wach wojny lub religii. Te rdéznice miedzy studentami z réznych rocznikéw badacze
sktonni sg przypisa¢ wptywom wyzszego wyksztatcenia. Autor artykutu poddaje kry-
tyce te rozwazania, stawia zarzuty co do metodyki tych badan. We wszystkich niemal
badaniach nie brano pod uwage nastepujacych faktdw: studenci opuszczajg kolegium
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przed ukonfczeniem, co rok odpada powazna liczba, przy czym odbywa sie wyrazna
selekcja. Tej selekcji nie brano pod uwage przy obliczeniach statystycznych. Aby wy-
cigga¢ wnioski o zaleznosci miedzy wyzszym wyksztatceniem a rosnacym liberalizmem
studentéw nalezy poréwnywac nie rézne roczniki, lecz powtarza¢ badania co roku
tych samych studentow. Jest to technika ucigzliwsza, gdyz wymaga 4 — 5-letniego
programu badan; jednakze tatwa technika stosowania kwestionariuszy jednoczesnie na
kilku poziomach prowadzi do zawodnych wnioskéw. Dla poréwnania nalezy réwniez
bada¢ mlodziez nie studiujgca, wtedy dopiero bedzie mozna mowi¢ o zaleznosci mie-
dzy wyksztalceniem a postawg miodziezy.

C. H. Mc Cloy: Analiza czynnikow réznych cech osobowosci, jako pod-
stawa ksztatcenia charakteru. (A Factor Analysis Of Personality Traits To Undertie
Character Education).

W ostatnich 20 latach stwierdzono na og6t, ze tzw. ksztatcenie charakteru po-
winno pojs¢ raczej w kierunku ksztatcenia oddzielnie kazdej cechy charakteru; n'e
zauwazono przenoszenia si¢ ¢wiczenia z jednej cechy na inna. Na wnioskach tych
zawazyty rezultaty badan nad przenoszeniem sie Cwiczenia w zakresie przedmiotéw
.szkolnych. Eksperymenty $cile charakterologiczne zdajg sie potwierdza¢ te wnioski.
Autor poddaje krytyce i eksperymenty i wnioski, przypisujac brak rezultatéw wadli-
wej metodyce badan. Aby w nalezyty sposéb podejs¢ do zagadnienia, trzeba stwier-
dzi¢, czy w cechach charakteru nie da sie wyrozni¢ pewnych czynnikéw wspdinych,
-0golnych; ksztatcenie tych czynnikéw mogloby sie sta¢ podstawg ksztatcenia cha-
rakteru.

Autor przy pomocy 2 metod Spearmana i Thurstone’a zanalizowat rezultaty
wiasnych badan charakterologicznych i badari Webba, przeprowadzonych w 1915 r.
Stwierdzit, ze cechy charakteru uktadajg sie w pewne grupy. Tak wiec poszanowa-
nie praw innych ludzi tgczy sie z kolezerskoscig, samozaparciem, prawdomoéwnoscig
itp.; agresywno$¢ idzie w parze z inicjatywa, zdecydowaniem; opanowanie, réwno-
waga, chtéd rozumowania sg SciSle z sobg ztgczone itd. Analiza tych grup wskazuje
na 4 wspoélne czynniki. Pierwszy czynnik to ,uspofecznienie”, kontrastujace z aspo-
fecznodcig. Drugi czynnik to ,pozytywna tendencja do dziatania, czyli dominowa-
nie”, kontrastujgce z ,negatywng tendencjg do dziatania, czyli podporzgdkowaniem
sie”. Trzeci czynnik to ,,indywidualno$¢”, kontrastujgca z czynnikiem, dzieki ktore-
mu jednostka znika w grupie. Jako czwarty czynnik ogolny autor wyrdznit ,,postawe
pozytywng”, kontrastujgcg z tendencjag do dominowania; czynnik ten zawarty jest
w takich cechach jak energia, zdrowie, wptyw na przyjaciot, wiara w siebie itp. Na
krancach tej grupy znajda sie z jednej strony zdolno$¢ do przewodzenia, samokryty-
cyzm, z drugiej sugestywnos¢, skromnosc.

Cwiczenie tych czterech czynnikéw og6lnych powinno by¢ podstawa ksztatce-
nia charakteru. Wychowawca powinien wsrdd cech charakteru wychowanka wyroznié
te 4 czynniki ogélne i uswiadamia¢ ich znaczenie przy poszczeg6lnych sytuacjach.

Nr 5 zawiera poza tym artykuty:

M. Brill: Studia nad inteligencjg zydowska i nie-zydowska. W. Ste-
phenson: Wstep do odwrdconej formy analizy czynnikdw i zastosowanie jej do
badar charakterologicznych. D. W. Chapman: Cechowanie testow dobierania.
J. N. Arnold iJ. W. Dunz1ap: Nomogramy, dotyczace Formuly Spearman-
Browna i korelujgcych funkcji. W. H. Barnard: Przyczynek do badan porow-
nawczych nad metodg wyktadéw a metodg pracy w grupach.
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T. XXVII. Nr 6. Wrzesiei 1936.

Leigh Peck: Badanie trudnosci przystosowania sie pewnej grupy nauczy-
cielek. (A Study Of The Adjustrnent Difficulties Of A Group of W omen Teachers).

Autor przeprowadzit badanie grupy, ziozonej ze 100 nauczycielek, oraz dla
poréwnania grupy 52 studentek (przysztych nauczycielek) i 26 mezczyzn (czynnych
i przysztych nauczycieli). Badanie obejmowato Test Osobowosciowy Thurstone’a,
Test Inteligencji Otisa, dane osobiste, wiasng ocene przystosowania, oraz podanie
trudnosci, ktore osoba badana sama odczuwa. Rezultaty badania stanowig podstawe
o nastepulacych wnioskow:

1 Nauczycielki 3 gorzej przystosowane do zycia, niz studentki, kobiety za$

w ogole gorzej, niz mezczyzni. 2. Jedna trzecia grupy nauczycielek jest wyraznie
Zle przystosowana, za$ jedna szosta wymaga porady psychiatrycznej. Tylko jedna
pigta jest dobrze przystosowana. 3. Najczestsze symptomy nieprzystosowania to nie-
zadowolenie z wiasnego losu, przygnebienie, podniecenie, nerwowos$¢, brak réwno-
wagi, nieSmiatos¢, nieche¢ wobec odpowiedzialnosci, zle trawienie, zmeczenie, kon-
flikty miedzy moralnoscig a sprawami seksualnymi. 4. Réznice symptomoéw miedzy
nauczycielkami a studentkami byly niewielkie. 5. Kobiety sg bardziej kaprysne, tat-
wiej sie podniecajg, tatwiej sie detonujg, majg wiecej trudnosci w mdwieniu wobec
publicznosci, niz mezczyzni; wiecej kobiet miato nieszczeSliwe dziecifstwo. 6. Sym-
ptomy nieprzystosowania sg czestsze u osobnikéw, ktore miaty nieszcze$liwe dziecin-
stwo lub okres dojrzewania. 7. Przystosowanie sie wrasta z wiekiem. Nasilenie nie-
przystosowania przypada u nauczycielek na wiek 26 — 30 lat. 8. Mezatki-studentki
sg lepiej przystosowane, niz panny, podobnie mezczyzni zonaci lepiej niz kawalero-
wie. WSrdd nauczycielek najlepiej przystosowane sg wdowy, gorzej panny, najgorzej
mezatki. 9. Przystosowanie si¢ wzrasta w miare nabierania do$wiadczenia nauczy-
cielskiego. 10. Najgorzej przystosowane sg nauczycielki szkot powszechnych. 11. Naj-
czesciej wysuwane trudnosci to: zte warunki mieszkaniowe, brak odpowiedniego to-
warzystwa, brak rozrywek, ograniczenie dziatalnosci spotecznej wskutek przesgadow,
przecigzenie dziatalnoscig religijng i wychowawczg pozaszkolna, przecigzenie praca
szkolng (ten motyw podaje potowa grupy), zle uposazenie, trudnosci finansowe.
12. Wyniki badania inteligencji mezczyzn sg nieco lepsze niz kobiet. 13. Korelacja
miedzy wynikami badania inteligencji i wynikami badania przystosowania jest mini-
malna. 14. Korelacja miedzy wiasng oceng przystosowania a wynikami testu jest tak
mata, ze wskazuje na niezdolnos¢ do wiasnej oceny swego zdrowia psychicznego.

Seraphine S Seltzer: Miara rozwoju zdolnosci do $piewania i po-
czucia rytmu u dzieci przedszkolnych. (A Measure Of The Singing and Rhytmic
Development Of Preschool Cliildren).

Dotychczasowe metody badania muzykalnosci sa zbyt skomplikowane i trudne
dla matych dzieci. Zadna z tych metod nie pozwala na ocene rozwoju muzykalnosci
i na ocene réznic indywidualnych miedzy dzie¢mi. Obserwacje nauczyciela muzyki
nie zawsze dajg sie SciSle ujaé, rzadko sg przy tym notowane. Testy, badajgce mu-
zykalno$¢ matych dzieci, mierzg zwykle te zdolnos¢ w Scidle okreslonych warunkach.
Takie pomiary wymagajg $ciSle ustalonych norm; bez skomplikowanej procedury
zawsze bedg subiektywne, nie bedg bardziej Sciste od zwyktych ocen. Przy tym reakcje
dziecka w $cisle kontrolowanych warunkach nie mogg by¢ tak spontaniczne, jak w sy-
tuacjach zwyktych. Dlatego najbardziej wskazana wydaje sie stata obserwacja dziecka
i notowanie obserwacji przy pomocy specjalnej skali. Takie 2 skale zostaty utozone
w Merrill-Palmer-School na wzoér metod badania osobowosci matych dzieci i na pod-
stawie programu nauczania $piewu i muzyki w przedszkolu. Pierwsza skala bada
rozwoj zdolnosci do Spiewu i zawiera 42 punkty, np.: czy dziecko poznaje piosenke
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po jednokrotnym ustyszeniu, czy potrafi powtorzy¢ dzwiek, prosta kombinacje dzwie-
kdéw, czy lubi $piewaé, czy Spiewa spontanicznie podczas pracy itp. Druga skala bada
rozwoj poczucia rytmu, sktada sie z 44 punktéw, jak np.: czy dziecko zaczyna ma-
szerowa¢ stuchajac marsza, czy wykonywa inne czynnosci rytmiczne w takt marsza,
innej muzyki, czy lubi ruchy rytmiczne, czy lubi gra¢ na instrumentach perkusyj-
nych itp. Osoba badajgca podkresla wiasciwy punkt skali. Gdy dostateczna ilos¢
dzieci zostanie oceniona przy pomocy tej skali, mozna bedzie skale wycechowac i oce-
ny poszczeg6lnych dzieci wyraza¢ w centylach.

Ernst E Bayles: Czynnik-mato brany pod uwage w rozpowszechnio-
nych teoriach, dotyczacych przenoszenia sie ¢wiczenia. (An JJnemphasized Factor
In Current Theories Regarding The Transfer Of Training).

Autor zastrzega sie, ze nie podaje ani nowej teorii, ani nowych danych. Chce
on podkresli¢ tylko czynnik, na ktory za mato zwraca sie uwagi w dotychczasowych
teoriach, dotyczacych przenoszenia sie ¢wiczenia. Aby jednostka zdata sobie sprawe
ze wspdlnych czynnikow w réznych sytuacjach —sczy to beda elementy, uogdlnienia,
prawidla, idealy itd. —e musi zrozumie¢, ze te elementy sg wspodlne, prawidta daja
sie zastosowa¢ w obu przypadkach itd. Jednakze to ujecie zwigzkdw i analogii prze-
waznie nie jest wyraznie uswiadomione, jest tylko mniej lub bardziej wyraznym
poczuciem. Im bardziej te zwigzki miedzy réznymi sytuacjami beda uswiadomione,
tym bardziej bedzie prawdopodobne przenoszenie sie ¢wiczenia. Ma to wielkie zna-
czenie dla nauczania. Musimy uczniowi jak najczesciej wskazywac na zwiazki mie-
dzy roznymi sytuacjami. Jesli chcemy by nauka szkolna przeniosta sie na zachowanie
pozaszkolne, musimy stale wskazywa¢ na podobienstwa sytuacji w szkole i poza szko-
fa. Uczen stanie sie wtedy bardziej wrazliwy na istnienie wspolnych lub ogdlnych
cech, zda sobie lepiej sprawe z mozliwosci postugiwania sie ogdlnymi prawidtami,
a w ten sposob bedzie lepiej przygotowany do przenoszenia ¢wiczenia.

W Nr 6 znajdujemy ponadto artykuty:

A. I. Gates i G. L. Bond: Zwigzek miedzy przewagg prawej i lewej
reki, prawego i lewego oka a czytaniem. N. W arren: Hyperkompensacja szyb-
kosci palcéw jako czynnik pomyfek przy pisaniu na maszynie.

Reszta prac dotyczy przewaznie zagadnien statystycznych.

Dr R. Mutermilchowa

Zeitschrift fur angewandte Psychologie und Charakterkunde.

T. 50, zeszyt 5 — 6, 1936.

G. K. Schmeing: Dolne Niemcy. Kraj i ludnos¢. (Niederdeutschland.
Landschaft und Folk). Str. 257 — 277-

Charakterystyka kraju i ludnosci. Nagromadzenie i krotkie omowienie litera-
tury z réznych dziedzin, dotyczacej Dolnych Niemiec.

Reszte zeszytu wypehnia wykaz prac zawartych w tomach 26 — 50 czasopisma.

T. 51, zeszyt 1 — 2, 1936.

L. Gentzkow: Wyczyn szkolny, wybor zawodu i wyczyn zyciowy daw-
nych abiturientow gimnazjalnych. (Schulleistung, Berufswahl und Lebensleistung
ehemaliger Gymnasialabiturienten). Str. 1 — 64.

Autorka rozestata kwestionariusz do dawnych abiturientéw trzech gimnazjow
w sprawie nauki szkolnej i pracy zawodowej. Otrzymata 518 odpowiedzi, pochodza-
cych od oséb w réznym wieku (przytaczane przyklady odpowiedzi nalezg do oséb
w wieku od 30 do 80 lat). Oto niektére z wazniejszych wynikéw: To, czy nauka
jest przyjemna czy nie, zalezy w gtéwnej mierze od osoby nauczyciela i sposobu na-
uczania. Ideatem nauczyciela wedtug uczniow jest wychowawca, ktory rozumie mio-
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dziez, traktuje ja sprawiedliwie i z umiarkowang surowoscig, indywidualizuje w na-
uczaniu, daje materiat zblizony do zycia, chroni uczniéw przed zbednym balastem
wiedzy. Motywy wyboru zawodu i wiek, w ktérym wybor zostat dokonany, wska-
Zujg na to, ze jezeli decyzja w sprawie zawodu zapada w wieku szkolnym, to jest
to znacznie czesciej wybor na podstawie sktonnosci, niz wtedy, gdy decyzja zapada
po maturze. Zestawiajac poszczegOlne grupy zawoddéw z powodzeniem szkolnym,
stwierdza autorka, ze nauczyciele rekrutujg sie sposrod najlepszych uczniow, a leka-
rze spo$rdd najgorszych. Z tego wysnuwa wniosek, ze gimnazjum humanistyczne
nie odpowiada przyrodniczym zamitowaniom lekarzy.

H. Kramm: Zawdd, wyczyn szkolny i zyczenia w sprawie programu na-
uki dawnych abiturientdw. (Beruf, Schulleistung und Lehrplanwiinsche ehemaliger
Abiturienten). Str. 65 m— 127.

Do abiturientéw trzech gimnazjéw humanistycznych i dwoéch realnych autor
rozestat ten sam kwestionariusz, ktory stuzyt za podstawe poprzedniej pracy. Uzyskat
532 odpowiedzi. Autor omawia warunki rodzinne poszczegélnych grup zawodowych,
jak: zawdd ojca, liczba rodzenstwa i dzieci bylych uczniow. Zestawienie zawodu
z postepami szkolnymi potwierdza wyniki pracy p. Gentzkow. W sprawie programu
nauki w szkole dawni abiturienci opowiadajg sie za zmniejszeniem liczby godzin je-
zykéw starozytnych i matematyki na rzecz historii, zwkaszcza nowej, jezyka ojczy-
stego i biologii.

L. Rosenow: Stosunki miedzy wyczynami szkolnymi a wyczynami zycio-
wymi. (Beziehungen zwischen Schulleistungen und Lebensleistungen). Str. 128—143.

Autorka zbadata 10 rocznikéw abiturientow z lat 1891 — 1900, a wiec ludzi,
ktérych kariera zyciowa dobiega juz konca. Badania objety 250 szkét o 37.242 abi-
turientach. Autorce szto nie tylko o zestawienie powodzenia szkolnego z obranym
zawodem (jak autorom dwoéch poprzednich prac), lecz przede wszystkim o zesta-
wienie powodzenia szkolnego z powodzeniem w obranym zawodzie. Mozna to byto
wykona¢ tylko dla tych zawoddéw lub stanowisk, ktore posiadajg rozne szczeble,
w ktérych mozna awansowaé. To tez poréwnania wyczynow szkolnych z zyciowymi
mozna byto dokona¢ tylko dla 17.934 sposrod zbadanych osdb.

Materiat zebrata autorka za pomocg kwestionariusza rozestanego do dyrekcji
szkot. Byly tam pytania dotyczace postepdw szkolnych abiturientdw oraz ich dal-
szych loséw, a przede wszystkim najwyzszego stanowiska osiggnietego w zyciu za-
wodowym. Powazne zastrzezenie budzi okoliczno$¢, ze o losach bytych ucznidw infor-
mowali ich dyrektorzy wzglednie nauczyciele sprzed 30 — 40 lat. Autorka sama
widzi trudnos¢ tylko w tym, ze wihasnie w okresie przeprowadzania ankiety nasta-
pity duze zmiany na stanowiskach kierowniczych szkot, a nie budzi w niej watpli-
wosci zagadnienie, czy dyrektorzy znajg dostatecznie dobrze losy wszystkich swoich
bardzo dawnych uczniéw.

Postepy szkolne podzielono na 4 grupy, a powodzenie w zawodach, nadajgcych
sie do szczeblowania, na 5 grup. Spétczynnik korelacji miedzy wyczynami szkolnymi
i zawodowymi wynosi + 0,20. Wskazuje to na pewien zwigzek pozytywny miedzy
powodzeniem szkolnym a zyciowym, a wiec nieprawdg jest utarte mniemanie, ze
dobrzy uczniowie w zyciu z reguty zawodzg. | w tej pracy znalazt potwierdzenie
fakt, ze nauczyciele, zwlaszcza szkdt wyzszych typoéw, rekrutuja sie sposrod uczniow
najlepszych, a. lekarze spos$rdd najgorszych. Lepsze wyniki szkolne majg na ogot sy-
nowie nauczycieli, kupcow, a przede wszystkim ojcow z akademickim wyksztatceniem,
niz synowie robotnikow, chtopow i rzemiesinikéw. Natomiast synowie robotnikéw
majg réwnie duzy udziat w najwyzszej grupie powodzenia zawodowego, jak synowie
akademikdw. E. Markinéwna
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Zeitschrift fiir padagogische Psychologie und Jugendkunde. Rocznik 37. Nr 4—
7.1936.

Ernst Krebs: Dziecko a krajobraz. (Kind und Landschaft).

Dla zorientowania sie¢ w stosunku dziecka do krajobrazu autor analizuje 188
wypracowan ucznidéw i uczennic wyzszych klas szkoty powszechnej. Temat wypraco-
wania brzmiat: ,,Jak chciatby$ spedzi¢ dzien w najblizszej okolicy Drezna tak, aby
to twemu zdrowiu wyszto na dobre?” Nalezato przy tym w wypracowaniu, jak roz-
kazywata dodatkowa instrukcja, wykaza¢ sie dokladng znajomoscig okolicy i poda¢
uzasadnienie wybranego planu.

Wynik badan byt nastepujacy: okolo 40% dzieci wybrato taki cel wycieczki,
by umozliwiat im kapiel. Okoto 7% dzieci nie méwi nic o drodze do kapieli i nie
interesuje sie krajobrazem blizszym ani dalszym. Okoto 14% dzieci opisuje droge,
nie wspominajac o krajobrazie. Okoto 78% odpowiedzi nie zawiera wzmianek o dal-
szych czesciach krajobrazu. Dziewczeta opisujg krajobraz czesciej, niz chiopey, kto-
rzy natomiast dajg opisy szczegGtowsze i o wiekszej ilosci danych topograficznych.
W wiekszosci opisdw nie ma zaznaczonych barw.

Ph. Kiinkele: Mozliwosci i granice badai przydatnosci zawodowe;.
(Mdglichkeiten und Grenzen von Berufseignungsuntersuchungen).

Unikajgc postawy zaréwno zbyt optymistycznej, jak i zbyt pesymistycznej,
autor stara sie okresli¢ scisle zadanie, jakie stawiamy sobie przy badaniu przydatnosci
zawodowej. Badanie przydatnosci zawodowej szuka odpowiedzi na pytanie, w jakiej
dziedzinie pracy zdota dany cztowiek na podstawie tkwigcych w nim dyspozycji
osiggna¢ maksimum swej wydolnosci. Chodzi wiec tu o wykrycie dyspozycji i zorien-
towanie sie, ktore sposréd nich ujawnig sie u danej jednostki w najwiekszym nasile-
niu. Metodg badania moze by¢ tylko analiza wyczyndw badanego i sposobu, jakim
do nich doszedt. Sposrod trudnosci, wysuwajacych sie na plan pierwszy w badaniach
tego rodzaju, wymieni¢ nalezy trudno$ci przy interpretacji wynikéw, wystepowanie
czynnikdw rozwojowych, ktére zaciemniajg obraz, kwestie wycwiczalnosci dyspozy-
cji, decydujaca nieraz dla wskazan praktycznych, i inne.

Dla celow badania przydatnosci zawodowej wszystkie dyspozycje dadzg sie
podzieli¢ na cztery zasadnicze grupy: dyspozycje do czysto intelektualnych wyczynow,
dyspozycje do wyczynéw w dziedzinie ujmowania ksztattow, dyspozycje do dziatan
technicznych i dyspozycje do wyczynéw psychomotorycznych. Kazdg grupe dyspozycji
nalezy bada przez szereg prob, z roznych stron ujawniajacych dana dyspozycie.

Autor rozprawia sie tez z czesto stawianymi zarzutami niemiarodajnosci wy-
nikow badan przydatnosci zawodowej z powodu chwilowego nastroju badanego, tre-
my egzaminacyjnej, nienaturalnych warunkéw badania. Przy badaniu nalezy ktasé
duzy nacisk na obserwacje nad rodzajem pracy i sposobem, w jaki badany dochodzi
do rezultatdw, bedacych symptomatami jego dyspozycji. Niezbednym jest tez uwzgled-
nianie cech fizycznych badanego, jego konstytucji cielesnej, anomalii z dziedziny
fizjologii zmystow i ogolnej dynamiki psychoruchowej, przejawiajacej sie w mimice,
szybkosci reakcji, chodzie etc.

W. Schultze: Ocena postepéw w szkole powszechnej. (Leistungsmessung
in der Grundschule).

Jest to sprawozdanie z przeprowadzenia i wynikow badan metodg Bobertaga
w trzech hamburskich szkotach powszechnych.

Schultze omawia szczegGtowo serie testow selekcyjnych do gimnazjum ukadu
Bobertaga, zastosowang do dzieci z czwartego roku nauczania. Seria skladata sie
z nastepujacych testéw:i) préby na rozumienie tekstu; 2) préby z zakresu wyobra-
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zen, ujawniajagcego sie w stowniku dziecka; 3) test zadan arytmetycznych; 4) test
na wiasciwe uzycie stow; 5) test na rachowanie; 6) test ortograficzny.

Seria okazata sie przydatna dla celéw selekcyjnych i data dobrg korelacje
z ocenami nauczycieli.

H. W eimer: Znaczenie psychologii rozwojowej dla rozumienia fatszu. (Die
Bedeutung der Entwicklungspsychologie fur das Verstdndnis von Falschleistungen).

Autor wychodzi z rozr6znienia, podanego w swych poprzednich pracach, mie-
dzy omyika, dopuszczajacq mozliwosé wydania sadu prawdziwego, a stad i pocigg-
niecie do odpowiedzialnosci popetniajagcego omytke, a bledem, przy ktérym nie istnie-
je mozliwos¢ prawdziwego poznania wskutek catkowitego czy czesSciowego braku
pewnych wiadomosci. Na zagadnienie réznicy miedzy btedem a omyika ciekawe $wia-
tto rzuca psychologia rozwojowa, podkreslajgca odrebnosé psychiki dzieciecej. Dzigki
specyficznym wihasciwosciom swej psychiki , jak np. dopatrywanie sie cech ludzkich
w przedmiotach martwych, nieznajomos$¢ zwigzkéw przyczynowych, myslenie ma-
giczne, dziecko popelnia szereg btedow. Sag to bledy, a nie omyiki, zgodnie z defini-
cjg autora. Nie mozna za nie czyni¢ dziecka odpowiedzialnym. Ptyng one jednak nie
z niewiedzy, tylko z ograniczonosci i odrgbnosci psychiki dzieciecej. Zrodiem bledu
moga wiec by¢ obok niewiedzy odrebnos¢ i ograniczonos$¢ psychiki.

W zwigzku ze swymi rozwazaniami teoretycznymi rozpatruje tez autor wazne
ze wzgledéw praktycznych zagadnienie poprawiania btedéw w wypracowaniach i ¢wi-
czeniach dzieciecych.

Alois Legriin: Charakter pisma rodzenstwa. (Uber die Handschrift von
Geschwistern).

Autor zebrat prébki pisma od 51 par rodzefAstwa w wieku od 8 — 14 lat, po-
lecajagc wszystkim przepisa¢ ten sam tekst. Roznice wieku nie wynosity wiecej, niz
2 lata, kazde dziecko chodzito do innej klasy, pary sktadaty sie badz wytacznie z chiop-
cow, badz wylacznie z dziewczynek, badz z chiopca i dziewczynki.

Analiza probek pisma data wyniki nastepujace: podobienstwo pisma byto w 4%
wypadkow bardzo duze, w 14% mozna je bylo jeszcze skonstatowaé, w 82% pisma
byly niepodobne do siebie. Bracia pisza na ogdl niepodobnie do siebie. Siostry, a takze
bracia w poréwnaniu z siostrami dajg w 33% wypadkow prébki podobne do siebie
lub nawet bardzo podobne. W wiekszosci wypadkOw stopie starannosci pisma byt
u obu partneréw taki sam.

R. Leibold: Nowa teoria rozwojowa rytmu. (Eine neue Entwicklungs-
theorie des Rhytmus).

Autor referuje wyniki badan eksperymentalnych, przeprowadzonych w uniwer-
sytecie lipskim nad rozwojem rytmu u dzieci. W eksperymentach tych ograniczono sie
do badania rytmu akustyczno-motorycznego, obserwujac na dzieciecych instrumen-
tach, czy dzieci uderzajg rytmicznie i nasladujg rytmiczne uderzenia. Najwazniejsze
postepy w tej dziedzinie przypadajg na lata miedzy 3 — 6 rokiem 2zycia. Autor
przedstawia poszczeg6lne etapy rozwoju rytmu u dzieci, przeciwstawiajgc sie Wund-
towskiej teorii rytmu, operujacej elementami, a nie genetycznym i rozwojowym uje-
ciem zagadnienia.

Fr. Muller: Badania, dotyczace tworzenia definicji przez szkolne dzieci
wiejskie. (Untersuchungen iiber die Bildung von Begriffsbestirnmungen bei Land-
schulkindern).

Autor polecit 400 chtopcom i dziewczetom w wieku od 6 —m12 lat zdefiniowaé
8 poje¢ (kapelusz, noz, burka, kominiarz, dziecko, strumyk, choroba, grzech). Dzie-
ci, wykazujgce wedtug opinii nauczycieli rozny stopien uzdolnien, dawaty odpowie-
dzi ustne i piSmienne. Podobnie jak Oberer, ktéry te same badania przeprowadzit
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wérod dzieci miejskich, autor uzyskat definicje tautologiczne, definicje przez podanie
celu, uzytku, definicje przez przyklad, opis, najogdlniejsze pojecie nadrzedne, pojecie
gatunkowe, definicje genetyczng i przez podanie stosunku. Umiejetnos¢ wiasciwego
definiowania osigga dziecko wedtug Mullera w ii roku zycia.

G. Hausmann: Wzdr i nasladownictwo, poznanie i ksztattowanie wtasne-
go ja w rozwoju miodziezy. (Vorbild und Nachfolge, Selbsterkenntnis und Selbst-
gestaltung in der jugendlichen Entwicklung).

Artykut zawiera szczegGtowe rozwazanie na temat tego, w jaki sposdb powstaja
wzory do nasladowania, a w szczeg6lnosci wzory, wedtug ktérych miodziez ksztattuje
swq jazn w najbardziej plastycznej epoce swego rozwoju.

Zeszyt czerwcowy zawiera ponadto sprawozdanie z 25-letniej dziatalnosci Insty-
tutu pedologicznego (Institut fur Jugendkunde) w Bremie.

Dr W. Ptaszynska

K R O N I K A

X1 Miedzynarodowy Kongres Psychologiczny, ktéry zapowiedziany byt na
wrzesienn 1936 r. w Madrycie, odbedzie sie¢ w dniach od 25 do 31 lipca 1937 r.
w Paryzu. Temat centralny Kongresu brzmi: ,,0d ruchu do postepowa-
nia”. Temu tematowi poswieconych bedzie 5 wielkich posiedzen ogdlnych, na kto-
rych omawiane beda nastepujgce zagadnienia: 1. Morfologia ruchu, 2. Prawo efektu
W uczeniu si¢ i jego interpretacja, 3. Nabywanie nawykow, 4. Rozwoj ruchowy i roz-
woj umystowy u dziecka, 5. Zachowanie sie zwierzat i postepowanie ludzi.

Poza tymi Sympozjami program Kongresu przewiduje takze szereg oddziel-
nych referatow i komunikatéw oraz Komisje o ograniczonej ilosci cztonkéw-specjali-
stow. Na razie zgloszone zostaty Komisje dla nastepujacych spraw: Stownik psycho-
logiczny (przewodniczacy E. Claparede), Psychofizjologia akustyczna (Langfeld),
Halucynacje (E. Morselli), Przystosowanie ruchowe w zyciu psychicznym (A. Ge-
nielii i M. Ponzo), Stosunek uczu¢ do funkcji nerwowych i neuro-humoralnych
(Krueger, Lapicgue), Mysl konstruktywna i inwencja (E. Claparede), Interpretacja
matematycznej teorii czynnikéw (Spearman).

Zgtoszenia na Kongres oraz streszczenia referatéw i komunikatéw nalezy prze-
syta¢ pod adresem sekretarza Kongresu: M. I. Meyerson, Eaboratoire de Psychologie
de la Sorbonne. Paris V, rue des Ecoles.
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HEDWIGE ZAWIRSKA

LA FANTAISIE DE LA JEUNESSE GAGNANT
SA VIE A L’EPOQUE DE LA PUBERTE

Dans cet article Tauteur donne un compte-rendu des recherches ayant pour but
la comparaison de Limagination de la jeunesse ouvriere et de celle des eleves des
ecoles moyennes, libres de tous soucis materiels.

Le but de cette etude est de constater si les conditions sociales ont une influ-
ence sur le developpement psychigue et en particulier sur le developpement de
Limagination a Lepoque de la puberte.

61 eleves des ecoles moyennes ont ete examines, ainsi que 78 gareons gagnant
leur vie. L’age des sujets examines variait entre 14 et 19 ans, la majorite neanmoins
avait 15 QL1 16 ans.

Pour cet examen on s’est servi du test de Masselon, modifie par le prof. Baley,
notamment on a soumis aux gareons les croquis de quatres objets: avion, lettre,
marteau et drapeau. Ces quatre elements devaient servir a la composition d’un recit.

Les reponses obtenues de cette maniere ont ete evaluees: 1) au point de vue du
degre de Limagination prenant avant tout en consideration Lingeniosite du recit. Puis
2) au point de vue du sujet traite par les gareons, et exprimant leurs interets.

Le resultat de cette experience a demontre que pendant que tous les eleves ont
ecrit la composition sur les quatre elements donnes dans le test, 33% des gareons
gagnant leur vie ont ete incapables de realiser le devoir. Au lieu de faire une narra-
tion, ils ont reuni des phrases decousues, concernant les objets soumis. La cause
principale de ceci etait une incapacite de s’exprimer correctement. Neanmoins le
resultat demontre que Limagination de la jeunesse ouvriere est beaucoup moins de-
veloppee que celle de la jeunesse privilegiee. Quant au reste des reponses, c’est a dire:
des compositions faites par les ecoliers et les ouvriers, on n’a pas constate de diffe-
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rences importantes entre la fantaisie de ces deux classes, ni sous le rapport de Tinge-
niosite (des idees) ni dans le ehoix des sujets traites. Seulement le langage de la
jeunesse ouvriere etait sensiblement inferieur a celui des ecoliers.

Le resultat de cette experience est donc defferent de celui obtenu par le psy-
chologue allemand H. Jung, qui a egalement etudie cette question et qui a constate
une inferiorite sensible de la fantaisie de la jeunesse ouvriere. L’auteur de larticle
juge que la difference des resultats obtenus par elle et par Jung est due tout d’abord:

1) a Tapplication de la meme methode pour les deux groupes, ce qui n’a pas
ete fait par Jung;

2) au meilleur choix des elements du test, qui ont eveilles dans les deux
groupes la meme reaction emotionnelle;

3) au choix des deux groupes examines qui avaient un niveau plus egal que
celui du prof. Jung.

MARIE WIECKOWSKA

EN MfiMOIRE DU DR LOUISE KARPINSKA -WOYCZYNSKA

Ce souvenir posthume est consacre a la memoire de I’eminente psychologue
polonaise, professeur de psychotechnique et de psychologie a I’'Universite Libre de

£ 6dz et de Varsovie, directeur de la Clinique Psychologique de la Municipalite de la
yille de £06dz, decedee recemment a Varsovie.

Discussions et rapports.

Le XIV Congres International de Psychoanalyse a Marienbad. (Doc. G. By-
chowski).

Le travail pedologique a TURSS il y a cing ans et a present. (Z. Wajcman).

Analyse de livres et de periodiques.

Notes bibliographiques.

REDACTEUR: STEFAN BALEY



MLODZIEZ SAMA BUDUJE RADIOAPARATY

Przodujac w zamitowaniu do radiofonii mtodziez nie zraza sie zadnymi trud-
nosciami, a ze najwiekszg trudnoscig dla miodocianego radiowca jest posiadanie apa-
ratu — miodziez buduje je sama. Nasi mtodzi przyjaciele moga duzo opowiedzieé
0 tym, wiele trudow i prawdziwej pomystowosci wiozyli w swe wiasnorecznie zbu-
dowane odbiorniki. Praca ta przybrata juz jednak cechy zespotowe. Harcerstwo pierw-
sze wprowadzito w swych programach nowg sprawnos¢ harcersko-radiotechniczng.
Wytyczne jej przewidujg kilka kolejnych etapéw pracy: od budowy detektorow, az
do urzadzenia i prowadzenia harcerskiej stacji krotkofaloweyj.

Jednym z ognisk, gdzie praca radiowa rozwija sie bardzo pieknie, jest 91 Po-
morska Druzyna Harcerska im. Zwirki i Wigury, w ktorej istnieje specjalny zastep
techniczny (radiowe kotko harcerskie). Praca w nim oparta jest na odczytach i dy-
skusjach oraz ¢wiczeniach praktycznych. Rowniez w Toruniu przy Ognisku Mtodzie-
zy Pracujacej istnieje koto radiowe, ktore obecnie prowadzi wiasnie dla swych czion-
kéw kurs budowy prostych i tanich odbiornikoéw radiowych pod kierownictwem
instruktora Pomorskiej Rozgtosni Polskiego Radia.

Powyzsze przyktady radiowej pracy miodziezy rokujg jak najlepsze nadzieje
upowszechnienia sie podstawowych wiadomosci radiotechnicznych. Konieczno$¢ te
rozumiejg dobrze ci, ktorym przychodzi ciezko nieraz walczy¢ z drobnymi zepsucia-
mi aparatdw wiasnych czy zespotowych, $wietlicowych. Kursy i kdtka radiowe two-
rzone przy organizacjach spotecznych dadzg najszybciej i najpowszechniej instruk-
tordw, ktdrzy nie tylko potrafig wszystkim brakom w tej dziedzinie zapobiec, ale
1budowaé sami tak potrzebne, proste i tanie radioodbiorniki ludowe.
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STEFAN BALEY

MtODZIEZ PRZED BRAMAMI LICEOW
A PSYCHOLOGOWIE SZKOLNI

»Prosze pani, jezeli ja chce studiowa¢ na medycynie, to do jakiego
mam zapisac sie liceum? Pani mdwi, ze do przyrodniczego, a ja pytatam sie
tej pani, ktéra pokazywata filmy zawodowe i ona moéwita, ze do humani-
stycznego” — oto przyktad pytan i rozméw stawianych i prowadzonych
przez miodziez konczacg gimnazja oraz jej rodzicow z wszystkimi tymi, od
ktorych oczekuje sie ,,kompetentnych” wyjasnief. Sytuacja wywotana przez
tworzenie sie catego szeregu licebw odmiennego typu, ktérych kontury
jeszcze nawet nie zarysowaty sie wyraznie w tej chwili, a ktére zmusza mio-
dziez gimnazjalng do doniostego w skutki wyboru, tatwo doprowadza do
ktopotliwego zaniepokojenia sfere zainteresowang. Na czym oprze¢ decy-
zje? Jakie wzgledy decydowac powinny ostatecznie o wyborze danego wia-
$nie typu liceum ogdlnoksztatcacego, skoro dalsza droga, ktéra od jego
ukoniczenia prowadzi do jakiego$ zawodu jest jeszcze nieokres$lona? Oto
kwestia, ktora wcigz powraca i powraca¢ bedzie mimo wszelkie udzielane
oficjalnie wyjasnienia i informacje. Jest rzeczg niewatpliwie godng uznania,
iz Ministerstwo nie tgczy w sposob sztywny pewnych typdw licealnych
z pewnymi typami szkdt wyzszych, pozwalajagc mtodym ludziom odroczy¢
ostateczng decyzje na moment wiekszej dojrzatosci juz po ukonczeniu li-
ceum. Niemniej jednak ani miodziez ani rodzice stusznie nie zyczg sobie,
azeby wybér liceum miat z tego powodu charakter czego$ przypadkowego,
aby nie opierat sie na motywach racjonalnych i nalezycie przemyslanych.

A kto ma dostarczy¢ watku do rozsnuwania owych motywdéw? Nam
przychodzi na mysl ta kategoria pracownikow szkolnych, z ktéra przywy-
kamy faczy¢ pojecie porady opartej na poznaniu psychicznych mozliwosci
ucznia i warunkdéw zewnetrznych. Te kategorie stanowig psychologowie
szkolni. Mato ich jest jeszcze, a ich pozycja w szkole ciagle jeszcze dos¢ nie-
okreslona. Lecz jest przeciez rzecza jasna, ze poruszona sprawa nie moze
pozosta¢ poza sferg ich zainteresowan. Zwracajg sie do nich juz teraz ucz-
niowie, rodzice, nauczyciele, a zwraca¢ sie beda pod koniec roku w wiek-
szym jeszcze stopniu, czekajac co oni o tym wszystkim powiedzg. Rola psy-
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chologébw w tej sytuacji na razie przedstawia sie mgliscie. Programy Mini-
sterstwa pomijajg te rzecz milczeniem. Nie przewiduje sie ich udziatu ani
przy egzaminie wstepnym do liceum, ani tez przy wydawaniu cenzury na
wyjsciu z gimnazjum.

Czy wobec tego majg psychologowie poprostu opusci¢ rece, powie-
dziawszy sobie, ze sg zbyteczni? Nie sadze, aby to bylo stuszne.

Ze psychologom nie przyznano udziatu w egzaminie wstepnym do li-
ceum, to nie wydaje mi sie niczym tragicznym z punktu widzenia zadan psy-
chologii szkolnej. Skoro uczen zdecydowat sie juz na wybor pewnego okre-
$lonego liceum, to o przyjeciu do niego niech decydujg ci, ktorzy realizujg
jego program. Ale sama decyzja ucznia wzglednie jego rodzicow czy tez
zainteresowanych w tej sprawie nauczycieli powinna by¢ oparta na zasadach
realnych. Trzeba owa decyzje ucznidw i rodzicow nalezycie przygotowac
i trzeba jg im utatwié. | to jest to zadanie, do ktérego psycholog moze i po-
wdnien by¢é powotany. Zapewne nie jest do tego konieczne jakie$ osobne
zarzadzenie wiadz szkolnych, jakkolwiek bytoby rzeczg stuszna, gdyby wia-
dze zawezwaty lub przynajmniej zachecity psychologéw tam, gdzie oni sg,
do udzielania porady. Wystarczy, gdy sprawe te zrozumiejg nalezycie psy-
chologowie sami oraz dyrekcje gimnazjow wzglednie ich grona nauczyciel-
skie. Dobra wola tych czynnikéw wystarczy, aby stworzy¢ dla psychologa
ramy wystarczajgce dla jego pracy.

| tu trzeba sobie powiedzie¢ wyraznie. Skoro psychologowie nie mogli
dowiedzie¢ sie o wiele wczedniej, jakie ostatecznie utrzymajg sie typy li-
cedw, to nie mogli mie¢ do$¢ czasu do przeprowadzenia niezbednych ba-
dan i studidow, ktére pozwolityby im juz teraz, w tym roku jeszcze spetnic
w spos6b nalezyty ich zadanie. Bo jest przeciez rzeczg jasng, iz przestanki
do udzielenia porad nie mogg by¢ zmontowane na poczekaniu. Potrzebng
tu jest gruntowna praca psychologiczna. Zbadac ucznia na tyle, uwzglednia-
jac i jego uzdolnienia i jego skionnosci, azeby wyrobi¢ sobie zdecydowang
opinie, iz raczej odpowiada¢ mu bedzie np. ksztatcenie w liceum przyrodni-
czym, anizeli matematyczno-fizycznym, to rzecz nie taka prosta. Trzeba po-
wiedzie¢ otwarcie, iz w chwili obecnej nie posiadamy obmyslanych systema-
tycznie Srodkéw diagnostycznych zastosowanych do tego wypadku (jakkol-
wiek nie jesteSmy catkiem bezradni, a pomoc psychologa juz teraz mogta by
mie¢ realne znaczenie). Musimy je dopiero systematycznie opracowac.
To, co moze stac sie juz teraz, mie¢ bedzie mogto charakter jedynie dorazny
i niezwykle ostrozny. Dobrze jednak bedzie, jezeli, a to zapewne da sie
zrobi¢, psychologowie doprowadza do tego, azeby w roku przysztym mio-
dziez z pozytkiem juz skorzysta¢c mogta z ich rady. A do tej pory juz mo-
ze i czynniki oficjalne, ktore na razie jak gdyby ,przeoczylty” w pospie-
chu psychologéw szkolnych, przypomng sobie ich istnienie i skorzystajg
z ich ustug.
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LUDWIK GORYNSKI

RZUT OKA NA WSPOLCZESNA
-,PSYCHOLOGIE WYRAZU"

Analizujgc historie rozwoju psychologii w ostatnich 30 latach stwier-
dzamy. ze badania obejmowaty w coraz wiekszym stopniu cato$¢ struktury
tego, co nazywamy osobowoscig cztowieka. W zwigzku z tym dazeniem
coraz czesciej natrafiamy na teorie i eksperymenty, dotyczace zewnetrznych
przejawow, na podstawie ktdrych moglibySmy wyciagng¢ pewne wnioski
co do struktury badanej przez nas psychiki. Publikacji z tego zakresu ukaza-
o sie bardzo duzo w ostatnim piecioleciu. Wiele z nich nalezy zaliczy¢ do
literatury popularno-naukowej lub zgota felietonistycznej. Natrafiamy jed-
nak i na takie, ktére zdajg sie torowa¢ nowe drogi w poznaniu cztowieka
i pasjonujg czytelnika swymi rozlegtymi perspektywami.

Zamiarem naszym jest zapozna¢ czytelnikbw w dwoch artykutach
z obecnym stanem rzeczy w zakresie psychologii wyrazu, poniewaz dziat
ten, ktory za granica, zwlaszcza w Niemczech spotyka sie obecnie z duzym
zainteresowaniem, u nas jest jeszcze mato znany. W pierwszym przed-
stawimy sam problem, przy czym nie obejdzie sie¢ bez krotkiego histo-
rycznego przegladu, w drugim oméwimy konkretne wyniki badan wspot-
czesnych psychologéw i zreferujemy szczegdtowiej literature przedmiotu.

I. Co to jest psychologia wyrazu?

Sama nazwa jest ttumaczeniem niemieckiego terminu ,,Ausdruckspsy-
chologie”, ktorym oznacza sie dzisiaj psychologie wszelkich objawdw ze-
wnetrznych, pozwalajgcych wyciggngé pewne wnioski o stanach we-
wnetrznych cztowieka. Nalezg tu wiec zjawiska takie, jak dynamika i bar-
wa dZzwiekdbw mowy, przy$pieszenie lub zwolnienie jej toku, budowa
ciata, ruchy i gesty konczyn, mimika twarzy, w koncu zjawiska takie,
jak pismo, ubior cztowieka, a nawet np. sposéb urzadzenia przez niego mie-
szkania. Analizujac ten bardzo niekompletny zresztg przeglad, widzimy od
razu, ze wymaga on uporzadkowania zaréwno z punktu widzenia logiczne-
go, jak i z punktu widzenia metod, ktére musimy stosowaé, by sie z tymi
przejawami zapozna¢. Uporzadkowanie to utatwi nam krétki rzut oka na
historie psychologii wyrazu, a zarazem pozwoli nam wyjasni¢ doktadniej
samo jej pojecie.

Na og6t przyjmuje sie dzisiaj wsrdd osob niezbyt dobrze znajacych
przedmiot, ze takie nauki, jak fizjognomika lub grafologia, ktore trzeba
oczywiscie zaliczy¢ do psychologii wyrazu, naleza badZ do nauk bardzo mito-
dych, a wiec nie pozwalajgcych na wycigganie daleko idacych praktycznych
wnioskéw, badZ tez sa to dziedziny dziatania szarlatanéw lub ludzi podej-
rzanego autoramentu. O ile ten drugi poglad posiada wiele stusznosci, co
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nie jest jednak wing. samej nauki, jako ze to, na co natrafia sie w gazetach
lub np. w ogtoszeniach mato ma z nig wspolnego, o tyle pierwsze stanowi-
sko jest zupetnie niestuszne.

Zastugg Biihlera !) jest wykazanie, ze psychologia wyrazu posiada hi-
storie siegajgca swymi poczatkami co najmniej do Arystotelesa i ze studium
tej historii poucza nas o tym, jak stare sg pewne idee, a nawet pewne ekspe-
rymenty, uwazane za nawskro$ nowoczesne. Jezeli dopiero w ostatnich la-
tach postawiono w badaniach tych ,,kropke nad i”, to zawdzieczamy to nie
tyle rozwojowi psychologii, ile rozwojowi techniki. Rozumiemy bowiem
jak olbrzymie znaczenie dla tej gatezi psychologii posiada film, telefon, ra-
dio i gramofon. Film pozwolit nam odizolowa¢ spostrzeganie gestow i mi-
miki od mowy aktora, umozliwit nam doktadng analize ruchéw (film zwol-
niony) i utrwalenie ich na state. Radio znowu (wzglednie telefon) izoluje
mowe od wygladu zewnetrznego cztowieka, gramofon za$ ja utrwala. Tym
wynalazkom zawdziecza Lersch 2) swoj leksykon mimiczny, Biihler za$ wy-
niki swych eksperymentow, przeprowadzanych przy pomocy radia wieden-
skiego, a majacych na celu zbadanie, jakie stuchacz wyciaga wnioski doty-
czace psychiki osoby, moéwigcej przed mikrofonem. Ale nie uprzedzajmy
faktow.

Najstarsze dzieto zachowane ze starozytnosci to 6 rozdziatow ,,Fizjogno-
miki” przypisywanych Arystotelesowi. Nie wchodzac w to, ile w tym dziele
jest pracy Arystotelesa, a ile dodali pdzniejsi autorzy, stwierdzi¢ nalezy, zre
»Fizjognomika” bada jedynie state formy wyrazu twarzy, jako ze uwaza, iz
mimiczne zmiany twarzy trwajg jedynie krétko, sg zmienne i nie nadajg sie-
wobec tego do interpretacji. Pseudoarystotelesowskie dzieto stwierdza dalej,
ze twarze ludzkie, wzglednie cala czaszka, s3 w pewnych wypadkach po-
dobne do gtéw zwierzecych. Zaleznie od tego, do jakiego zwierzecia czto-
wiek jest podobny, ksztattuje sie jego charakter. A wiec np. gruby nos $wiad-
czy o lenistwie (podobienstwo do wotu). W tym catym rozumowaniu nie
tyle wazne jest poréwnywanie ludzi do zwierzat, ile zasadniczy fizjogno-
miczny punkt wyjscia. Do sprawy wyrazu mozna bowiem podej$¢ i podcho-
dzono tez w trakcie catego rozwoju psychologii wyrazu z dwoch punktow
widzenia: statycznego i dynamicznego. Najlepiej ilustruje to
przyktad Biihlera. Poréwnuje on przezycia widza w nowoczesnym Kinie
Z przezyciami widza w starozytnym teatrze. Pierwszy widzi ruchy gtowy i re-
ki, a nieraz wyizolowang mimike twarzy, samych oczu i ust, drugi nie widzi
nigdy wiasciwej twarzy aktora, poniewaz zakrywa jg maska. Ktdry z dwoch
aktoréw: starozytny w masce, czy filmowy z nader wyrazistag mimika charak-

1) K. Biihler. ,Ausdruckstheorie”. (Das System an der Geschichte auf-

gezeigt). Jena 1933.
2) Ph. Lersch. ,,Gesicht und Seele”. (Grundlinien ainer mimischen Diagno-

stik). Miinchen 1932.
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"teryzuje lepiej typ, jaki ma przedstawi¢ na scenie? Oto pytanie, na ktére od
2.000 lat starajg sie odpowiedzie¢ wszyscy zajmujacy sie zagadnieniem
wyrazu ludzkiego. Jezeli czytelnik Lerscha odnosi wrazenie, ze dzi$ zwycie-
zyt kierunek dynamiczny, to nalezy mu przeciwstawic teorie Kretschmera 3),
ktéry, mimo ze wykorzystuje najnowsze zdobycze nauki o wewnetrznym
wydzielaniu gruczotéw, moze by¢ uwazany za nowoczesnego fizjognomika.
A wiec mozemy fizjognomike okresli¢c jako nauke o niezmiennych ce-
chach zewnetrznych twarzy, a w szerszym tego stowa znaczeniu takze catego
ciata ludzkiego, ktdre stojg w jakim$ zwigzku z cechami psychicznymi. Przeci-
wienstwem do fizjognomiki bedzie tzw. patognomika, czyli nauka
0 ruchach muskulatury twarzy lub catego ciata uzewnetrzniajacych jakie$
przezycia psychiczne. Sama nazwa ,,patognomika” oraz jej pojecie sg stare.
Uzywat jej juz Jerzy Krzysztof Lichtenberg w drugiej potowie XVIII wieku.
Podziat na fizjognomike i patognomike stwarza catkiem nowe perspektywy
dla psychologii wyrazu. | tak mozemy bada¢ co jest pierwotne — przedmiot
badan fizjognomiki, czy tez patognomiki. Mozemy bowiem przyjaé, ze wsku-
tek czestych skurczéw jednych i tych samych miesni, co moze sta¢ w zwigzku
z pewnym usposobieniem danego sobnika, ksztaltuje sie fizjognomia jego
w ten sposob, ze skurcze te utrwalajg sie i zmieniajg wyraz jego twarzy. Stad
tez, stojac na takim stanowisku, bedziemy uwazali patognomike za wihasciw-
sze podejscie do zagadnienia studium wyrazu, niz fizjognomike. Odwrotnie
moznaby przyjac, ze raz uksztattowana fizjognomia osobnika dopuszcza tyl-
ko takie, a nie inne ruchy mimiczne czy tez gesty, a studia patognomiczne
sg wtornym dodatkiem studiow fizjognomicznych. Nie rozstrzygamy w tym
miejscu tej sprawy. Stwierdzamy jedynie, ze procesy psychiczne, jako prze-
biegajgce w czasie, znajdujg swoj bezposredni odpowiednik w przejawach
patognomicznych, co oczywiscie jeszcze nie neguje celowosci jednoczesne-
go podejscia fizjognomicznego.

Wracajgc do historii psychologii wyrazu, widzimy jeszcze w starozytno-
$ci zwolennikéw podejscia patognomicznego. | tak Kwintylian pisze ,, Trak-
tat o wkasciwym uzyciu mimiki i gestow dla retoréw”. Historia fizjognomiki
zalicza do swych wybitnych przedstawicieli w XV 11l wieku Lavatera, ktory
kontynuujagc mysli Arystotelesa wydat czterotomowe dzieto pt. ,,Fragmenty
fizjognomiczne”. Dzieto swoje upiekszyt on wielu portretami, ktére stara
sie interpretowa¢ z punktu widzenia psychologicznego. Interpretacja ta
jest czysto intuicyjna. Lavater zaleca, by ocenia¢ ludzi wedtug pierwszego
wrazenia, jakie na obserwatora robi twarz ludzka. Stad tez oceny jego sg
nader dowolne. Wielbicielem Lavatera byt Goethe, cho¢ do$¢ szybko po-
znat sie na brakach tego systemu czysto statycznego, zadajgc by uzupetnit
swe poglady podejsciem dynamicznym.

3) Kretschmer. ,,Korperbau und Charakter”. Berlin 1929. 8 wyd.
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Z koncem XVIII wieku spotykamy jeszcze raz dwoch badaczy, ktorzy
whniesli nowe elementy do teorii wyrazu. Jeden z nich—to fizjognomik, styn-
ny lekarz Franciszek Jozef Gall, drugi — to patognomik, Jan Jakub Engel.
Gall uwaza, ze pewne zdolnosci, wzglednie wiasSciwosci charakteru powo-
duje szybszy rozwéj pewnych centréw mézgowych,, w zwiazku z czym ksztat-
tuje sie odpowiednio takze i czaszka. Stad mozna wyciggna¢ wnioski co do
charakteru cztowieka, jezeli sie poczyni odpowiednie pomiary jego czaszki.
Nauke swa nazwat Gall ,,organologig”, do historii przeszta ona pod nazwg
»frenologii”. Nauka ta, zwalczana przez wszystkich, zostata szybko za-
pomniana. A jednak czytajagc wspotczesnego Kretschmera nie mozemy sie
oprze¢ wrazeniu, ze teoria jego nie bylaby do pomyslenia bez pracy pio-
nierskiej Galla.

Engel, o ktorym mowa byla powyzej, rozszerzyt przede wszystkim ba-
dania patognomiczne z mimiki twarzy na ,,pantomimike”. Przez ,pantomi-
mike” rozumiemy ruchy catego ciata, a wiec ragk, noég, tutowia itd. Engel roz-
réznit takze pierwszy gesty ,,malujace” i ,,wyrazajace”, wyjasniajac to roz-
roznienie na przykfadzie zycia teatralnego. Aktor moze np. gestami maluja-
cymi przedstawi¢ cztowieka o charakterze Falstaffa. Rownocze$nie ten sam
aktor moze za pomocg odpowiedniej mimiki twarzy wyrazi¢ ironie w sto-
sunku do przedstawianego przez siebie typu — bedg to gesty ,,wyrazajace”.
Tu lezy granica miedzy mimikg a mowa. Opowiadajac co$, jesteSmy w sta-
nie przedstawic¢ stan rzeczy, ktéry chcemy zakomunikowa¢ drugim,
a jednoczesnie w intonacji naszego gtosu mozemy wyrazic¢ nasz osobi-
sty stosunek do przedstawianej przez nas sprawy. W mimice nie mozemy
tego wyrazi¢ réwnoczesnie. Przedstawienie stanu rzeczy i wyrazenie swego
stosunku do niej musi sie odby¢ badz w dwdch réznych sferach mimicznych
(a wiec np. gesty reki i mimika twarzy), badz tez w czasowym nastepstwie.
Engel tworzy tez pierwszy systematyczng klasyfikacje gestow (Gebarde),
dzielac je na ,,dowolne”, ,,analogiczne” i ,fizjologiczne”. Dowolne gesty —
to takie, ktorymi wyrazamy poczatek jakiego$ dziatania, analogiczne — to
ruchy, ktore wyrazajg jakie$ przezycie wewnetrzne (np. rozkiadanie rak ja-
ko przejaw zwatpienia), w koncu fizjologiczne — to objawy takie, jak czer-
wienienie sie wskutek wstydu. Teoria Engla zawiera te wszystkie elementy,
ktére udato sie ostatnio Strehlemu uja¢ w system oparty na badaniach z po-
mocg filmu. O wynikach badan Strehlego pomdéwimy obszerniej w drugiej
czesci artykutu.

XIX wiek obfituje w proby poznania znaczenia wyrazu u ludzi. Tu
spotykamy sie po raz pierwszy z biologicznym podejsciem do naszego zagad-
nienia. | tak angielski lekarz Charles Bell wydat w roku 1806 podrecznik
pt. ,,Anatomia i filozofia wyrazu w pofgczeniu ze sztukami pieknymi”. Bell
udowadnia, ze muskulatura ust cztowieka .jest zasadniczo inna, niz musku-
latura np. lwa lub konia, jako ze cziowiek jest stworzeniem wszystko-



zernym. Stad mimiczne mozliwosci, ktorych zwierzeta nie moga posiadac.
Bell zajat sie rowniez szczegotowa analizg ruchow miesni ludzkich, obja-
wow fizjologicznych w czasie przezycia np. afektu. Pierwszy tez zwrécit
uwage na koordynacje mimiki ludzkiej z funkcjonowaniem aparatu oddecho-
wego i krwionosnego. Analiza pantomimiki z punktu widzenia lekarskiego
prowadzi do niezwykle subtelnych wnioskéw. | tak Bell zabiera gtos w dy-
skusji na temat stynnego posagu Laokoona stwierdzajac, ze nigdy cziowiek,
ktory wycigga w najwyzszym napieciu ramiona w bok, nie otworzy ust do
gtosnego krzyku, a to z tej prostej przyczyny, ze potrzebuje swej napetnionej
powietrzem klatki piersiowej jako podpory dla ruchéw rak.

Piderit kontynuuje dzieto Bella, z tym jednak, ze stara si¢ dojs¢ do syste-
matyki mimiki twarzy. W niezwykle doktadnych, przepieknych rysunkach
zbiera on, by uzy¢ terminu Biihlera, leksykon mimiki twarzy, stwierdzajac
przy tym, ze istnieje 26 mozliwosci elementarnych uksztattowan muskulatury
twarzy. Jezeli weZzmiemy do reki dzieto Lerscha widzimy zupetnie to samo
podejscie, z tg jedynie roznica, ze Lersch dysponowat filmem i wskutek tego
doszedt do doktadniejszych analiz.

Ogdlnie wiadomym jest, ze szczegotowej analizie poddat zagadnienie
wyrazu Darwin. Badania jego dotyczyty genezy wyrazu ludzkiego. Przede
wszystkim badat on mimike. Teoria jego odpowiada Scisle catosci jego dzie-
fa. Procesy wyrazania uwaza on za objawy szczgtkowe dawnych celowych
czynnosci. W ten spos6b ttumaczy np. mimike zwigzang z ptaczem. Czio-
wiek ptaczacy bowiem $cigga muskuty dookota oka, podobnie jak krzyczacy.
Dla cztowieka krzyczacego jest, zdaniem Darwina, $cigganie tych muskutéw
celowe, jako ze chroni oko przed nadmiernym naptywem krwi, ktory w cza-
sie krzyczenia nastepuje. Pierwotny zwyczaj $ciggania tych muskutéw sko-
jarzyt sie wiec z przezyciami nieprzyjemnymi tak, ze wystepuje w pozniej-
szych stadiach rozwoju réwniez i wtedy, gdy cztowiek juz nie krzyczy, tylko
ptacze.

Obok Darwina drugim wielkim badaczem byt Wundt, ktoéry w swej
»Psychologii ludow” 4) poddat analizie pantomimike réznych ludéw. Do
wynikéw jego badan wrécimy jeszcze na innym miejscul.

Tym samym przeszliSmy do czaséw wspdtczesnych. Powinnismy teraz
zajaC sie przedstawieniem wynikow badan najnowszych. Nalezy tu wymienic¢
w pierwszej linii Klagesa—najwazniejszego teoretyka nauki o wyrazie i ojca
wspotczesnej grafologii, Lerscha—bezkompromisowego patognomika, Streh-
lego — badacza pantomimiki ludzkiej, Kretschmera i Béhlego — fizjogno-
mikéw naszych czasow. Bedzie to zadaniem nastepnego artykutu. Nie mo-
zemy jednak zamkngé tej czeSci bez proby ujecia tak réznych systeméw
i metod z jednego punktu widzenia.

4) W. Wundt. ,Volkerpsychologie”. | Bd. Die Sprache 1900. Cyt. w Biihlera,
op. cit str. 128.
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Biihler pokusit sie w swej ksigzce o wyrazie o stworzenie proby syn-
tezy. Stosuje on schemat wyprébowany juz poprzednio w stosunku do catej
psychologii w dziele pt. ,Kryzys psychologii” 5). Zasadnicza, ideg tego
dziefa jest twierdzenie, ze mimo istnienia tak wielu zwalczajacych sie wza-
jemnie kierunkéw psychologii, nalezy je uzna¢ wszystkie za konieczne, jeze-
li sie przyjmie, ze sg one jedynie roznymi aspektami psychiki ludzkiej. Aspek-
tow takich wylicza Biihler trzy i podporzadkowuje im wszystkie wspdtcze-
sne teorie psychologiczne. Sg nimi: aspekt przezyciowy (Erlebnisaspekt),
aspekt behaviorystyczny (Benehmensaspekt), wreszcie aspekt dzieta lub hu-
manistyczny (Werk-Geisteswissenschaftlicher Aspekt). Odsylajac zaintere-
sowanych czytelnikbw po blizsze szczegoty do ksigzki Biihlera, stwierdzi-
my tu jedynie, ze kierunki psychologii odpowiadajgce aspektowi pierwsze-
mu stosujg metody subiektywne, aspektowi drugiemu — obiektywne (ob-
serwacje zachowania sie w pewnych sytuacjach), aspektowi trzeciemu —
interpretacje tworow ludzkich z punktu widzenia psychologicznego. Wra-
cajagc do psychologii wyrazu stwierdza Biihler, ze mozemy analizowaé wy-
raz z punktu widzenia tego, co dany osobnik przezywa (aspekt pierwszy),
lub mozemy bada¢ gesty dwdch osobnikdéw, bedacych np. w kontakcie so-
cjalnym (aspekt drugi), i ze w koricu mozemy analizowa¢ skostniate formy
wyrazu ludzkiego, jak np. pismo i wnioskowa¢ w ten sposéb o przezyciach,
ktére badani mieli w czasie tworzenia danego wytworu. Nastepny artykut
wykaze, czy schemat ten okazat sie ptodny.
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POWSTANIE INTELIGENCII

Omowienie ostatniej ksigzki prof. J. Piaget’ai)

Pomimo, ze wyszedt z druku dopiero pierwszy tom ostatniego dzieta Piaget’a,
sadze, ze nie bedzie przedwczesne juz teraz zastanowi¢ sie nad tg praca.

Catos¢ ztozona z trzech toméw 2) przedstawia¢ bedzie studium nad pierwszym
dziecinstwem, oparte na wiasnych obserwacjach autora. Temat bynajmniej nie nowy,
zwlaszcza w ostatnich latach liczni autorowie opracowali szczegdtowe monografie,
ale praca Piaget’a wyrdznia sie sposrdd innych badan nad pierwszym dziecinstwem,
tak pod wzgledem tresci, jak sposobu ujecia. Specjalna wartos¢ tej pracy polega nie
tylko na bogactwie i Scistosci obserwacji, ale na tym, ze autor stawia fakty odrazu
na ptaszczyznie ogélnych hipotez i zasadniczych probleméw teoretycznych.

Piaget posiada umystowos¢ wybitnie filozoficzng i to nadaje specjalne pietno
jego pracom. Psychologia dziecka nie jest dla niego celem samym w sobie, poprzez
studium dziecka siega on do zagadniert ogdlnych, zaczerpnietych z dziedzin teorii
poznania i logiki. Piaget posiada jednoczesnie wyksztatcenie filozoficzne i biologicz-
ne i wiasnie to potgczenie zainteresowania zagadnieniami natury filozoficzne) ze
znajomoscig nauk Scistych nadaje specyficzny charakter jego pracom. Takie nasta-
wienie autora uwydatnito sie juz w poprzednich pracach. Badat mowe, sady i rozu-
mowanie dzieci, ich ustosunkowanie do zjawisk przyrody, aby poprzez analizy po-
szczegdlnych przejaw6éw mysli dzieciecej dotrze¢ do zasadniczych praw, kierujgcych
rozwojem umystu.

Po opracowaniu charakterystycznych przejawéw mysli dziecka w wieku po-
wyzej trzech lat, doszedt autor do przekonania, ze badania jego sg niewystarczajgce,
niepelne. Przekonat sie, ze nalezy rozpocza¢ od badan nad procesami umystowymi
w samym ich zarodku, azeby rezultaty miaty prawdziwg wartos¢. W ten sposob
powstata ostatnia praca Piaget’a bedac zupeinie naturalng konsekwencjg jego po-
przednich dziet.

Ksigzka ta nie jest bynajmniej tatwa do czytania, nie jest zresztg przeznaczona
dla poczatkujacych psychologoéw. Ale nawet czytelnik obeznany z psychologig nieraz
bedzie musiat sie zastanowi¢ i przemysle¢ daleko siegajace rozwazania teoretyczne.
Sadze jednak, ze dzieto warte jest tego wysitku, gdyz otwiera nowe perspektywy dla
psychologii. Niejeden czytelnik bedzie zaskoczony podejsciem autora do zagadnienia
rozwoju inteligencji, dziwi¢ sie bedzie terminom biologicznym, ktére autor wpro-
wadza. Mam wrazenie, ze ulatwimy czytelnikowi zrozumienie znaczenia tego dzieta,
jesli zapoznamy go wprzédy doktadniej z pogladem autora na psychologie dziecka
i ze znaczeniem, jakie jej przypisuje.

We wstepie do swego odczytu na uroczystosciach 300-lecia Uniwersytetu Har-
warda w Ameryce, wyrazit Piaget dos¢ jasno swdj poglad na mozliwosci i zadania
psychologii. Uzasadniat przy tym konieczno$¢ stworzenia oddzielnego dziatu psy-
chologii, ktory nazywa epistemologig genetyczng.

Pierwsza czes¢ tej nazwy okresla zakres tego dziatlu: epistemologia,
gdyz ma za zadanie bada¢ poznanie; drugie stowo okresla metode: badanie pozna-
nia w jego rozwoju, dlatego epistemologia genetyczna.?2?

U La naissance de Tintelligence chez T'enfant. Delechaux & Niestle S. A. Neuchatel, 1936.
2) Dwa nastgpne tomy bedg miaty tytuty: La construction du reel chez Tenfant. La
genese de Timitation chez lenfant.
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Jak sie rozwija poznanie, jakie sg jego rézne formy, jak przystoso-
wuje sie my$l do doswiadczenia, jakim prawom ogdlnym podlega myslenie — oto
rodzaj zagadnien, na ktére epistemologia genetyczna moze odpowiedzie¢. Wedtug
Piagefa nie mozna rozwigza¢ tych zagadnien bez uwzglednienia strony biologicznej.
Zasadniczym zagadnieniem biologii jest stosunek zywego organizmu do $rodowiska,
wyttomaczenie, w jaki spos6b organizm przystosowuje sie do niego.

Otoz, zagadnienie poznania zawiera zagadnienie podobne — jest to problem
ustosunkowania sie umystu, mysli, do $wiata zewnetrznego. Bez wzgledu na to, jak
to przystosowanie biologiczne sie rozumie, mozna uwazaé, ze zwigzek istniejacy mie-
dzy rozumem a $wiatem zewnetrznym, miedzy spostrzeganiem a przedmiotami ota-
czajgcymi, stanowi poszczegélny przypadek stosunkdw przystosowania wogole. Je-
zeli chcemy zbada¢, jak sie rozwija poznanie, nie mozemy omingC tak waznego py-
tania jak to: w jakiej mierze sama konstytucja organizmu ze swojg zdolnoscig do
przystosowywania sie do warunkéw zewnetrznych wplywa na rozwoj poznania?

Nie wystarcza jednak tylko oparcie o nauki biologiczne, azeby teoria ewolucji
poznania mogta uja¢ catos¢ rozwoju. O ile pierwsze przejawy poznania wigzg sie
z wihasnosciami dziedzicznymi samego organizmu, o tyle w wyzszych fazach pozna-
nie indywidualne uzaleznione jest od istniejagcych systemdw zbiorowych poznania.
Te zbiorowe systemy stanowig przede wszystkim nauki dedukcyjne i doswiadczalne,
ale takze normy myslenia (logika) wyrazane przez codzienng mowe, a wiec przeka-
zywane jednostce przez grupe spoteczna. Jesli wiec teoria rozwoju poznania ma
ogarng¢ catos¢ ewolucji, to musi przejs¢ od zagadnien biologicznych do probleméw
logiki i do analizy mysli naukowej.

Zakres wiec teorii rozwoju poznania, w ten sposob ujetej, staje sie niezmiernie
rozlegly; opiera sie jednocze$nie na teoriach biologicznych (teoriach przystosowa-
nia), teoriach psychologicznych (inteligencji), teoriach socjologicznych (normy my-
$li uspotecznionej), na historii nauk i na logice poréwnawczej. Pomimo tej rozlegto-
Sci mozna jg uwaza¢ za specjalng gataz nauki, gdyz posiada Scisle okreslong metode,
ktéra polega na ujmowaniu wszelkich przejawdw intelektualnych pod katem kon-
strukcji genetycznej. Azeby moc ujaé z tego punktu widzenia zagadnienia biologicz-
ne, socjologiczne i psychologiczne tyczace poznania, trzeba je przenie$¢ na teren roz-
woju mysli dziecka.

Rozwoj myslenia dziecka przedstawia proces ciagly, ktéry poczawszy od przy-
stosowania czuciowo-ruchowego przechodzi do form inteligencji werbalnych, coraz
bardziej uspotecznionych; poza tym rozwdj mysli indywidualnej od urodzenia do
dojrzatosci dostepny jest dla obserwacji, a nawet eksperymentowania. Ostatnia praca
Piaget’a, zawierajgca badania nad najwczesniejszymi przejawami intelektualnymi,
stanowi pierwszy przyczynek do epistemologii genetycznej, gdyz na podstawie obser-
wacji mysli dziecka stara sie autor wyjasni¢ zagadnienia og6ine rozwoju poznania,
przechodzac w nastepnym tomie do zasadniczych kategorii poznania.

Nie sposob jest odda¢ w krotkim streszczeniu catoksztattu tej pracy, bodajze
jedynej w swoim rodzaju, wiasnie przez to specjalne ujecie zadan psychologii. Po-
staramy sie przeto oméwic przynajmniej zasadnicze mysli autora i wnioski wyptywa-
jace z jego badan.

Juz od poczatku pierwszego tomu wprowadza nas autor w samo jadro zagadnie-
nia: jaki jest zwigzek organizacji biologicznej z rozumem.

Przede wszystkim autor wyraza hipoteze nastepujgca: istnieje Scisty zwigzek
miedzy rozwojem biologicznym organizmu a rozwojem inteligencji. Inteligencja my-
Slowa, werbalna nie jest funkcjg specyficzna, ale mozna jg wyprowadzi¢ genetycznie
z inteligencji praktycznej. Ta ostatnia ma za podioze nawyki, ktére znéw opierajg
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sie na systemie odruchdw. Pokrewieristwo za$ odruchow ze strukturg anatomiczng
i morfologiczng jest w obecnym stanie wiedzy bezsprzeczne.

Jesli rzeczywiscie inteligencja opiera sie na pewnych czynnikach dziedzicznych,
to nalezy sie gtebiej zastanowié, jakg role odgrywajg te czynniki dziedziczne w catym
rozwoju intelektualnym. Piaget rozrdznia dwa rodzaje czynnikow dziedzicznych, do-
tyczacych rozwoju intelektualnego. Pierwszy — to dziedziczenie samej konstytucji
systemu nerwowego, whasciwego cztowiekowi; a wiec czynnik o charakterze struktu-
ralnym. Drugi — to dziedziczenie funkcji. Cata trudno$¢ polega na znalezieniu tych
funkcji dziedzicznych, ktore stanowig osrodek funkcjonalny catego intelektu i ktére
moznaby uwaza¢ za decydujgce przy wytwarzaniu przez umyst kolejnych struktur.

Hipoteza Piaget’a, ktdrej rozwiniecie autor przeprowadza w toku catego pierw-
szego tomu, polega na zatozeniu, ze chociaz struktury sg zmienne, wytwarzajace je
funkcje sg state i dadzg sie od nich odrézni¢. Te state funkcje wchodza w ramy
dwdch zasadniczych funkcji biologicznych: adaptacji  (przystosowania)
i organizacji, icho¢w rozwoju przejawiajg sie poprzez coraz to inne struktu-
ry, pozostajg niezmienne w swej istocie, to znaczy w swym znaczeniu funkcjonalnym.

Przystosowanie polega na rownowadze dwdch procesow sktadowych:
1) asymilacji (przyswojenia), przez ktéry to proces organizm, wzgled-
nie umyst przyswaja dane z zewnatrz, i 2) akomodacji (dostosowania),
procesu, polegajacego na zmianie, ktora zachodzi w organizmie, wzglednie umysle
pod wptywem danych z zewnatrz.

Piaget wykazuje, ze te dwa procesy skfadowe funkcji przystosowania sq w Sci-
stej wzajemnej zaleznosci: przyswojenie wymaga dostosowania i vice versa.

Umyst musi dostosowac swoje schematy do nowych danych, by moc
przyswoic¢ nowe elementy, wigczy¢ je do schematdw juz istniejacych; umyst jest
przystosowany do danej rzeczywistosci dopiero, gdy jego schematy sg do-
stosowane do niej, tzn. gdy ta rzeczywistos¢ nie wywotuje juz zadnych nowych
zmian.

Te zmiany, wyplywajgce z procesu dostosowania (akomodacji), nie
doprowadzg jednak do catkowitej harmonii, do catkowitego przystosowania
(adaptaciji), jesli nie zostang przyswojone czyli wtgczone do zmian wy-
wotanych przez poprzednie doswiadczenia (poprzednie kontakty z otoczeniem).

Ale funkcja przystosowania nie moze by¢ pomysSlana bez funkcji
organizacji. Kazda poszczeg6lna czynnos¢ umystu zalezna jest od wszystkich
innych czynnosci wspotistniejacych. Zasadnicze instrumenty (kategorie) rozumu, stu-
zace do przystosowywania sie do rzeczywistosci (pojecie przestrzeni, czasu, przyczy-
ny, liczby itp.) odpowiadaja poszczegdlnym aspektom tej rzeczywistosci, ale nie sg
od siebie niezalezne, przeciwnie, przenikajg i zawierajg siebie nawzajem.

Organizacje mozna okresli¢ jako zwigzek miedzy catoscig a czeSciami; w tym
wypadku cato$¢ — to umyst, czesci — to poszczegolne kategorie, poszczeg6lne czyn-
nosci umystu.

Poniewaz poszczeg6lne czynnosci sq w Scistej zaleznosci miedzy soba, nie moz-
na wyobrazi¢ sobie procesu przystosowania bez procesu organizacji, tzn. ustosunko-
wania sie danej czynnosci do wszystkich innych.

W ten sposéb organizacja jest strong wewnetrzng, przystosowanie strong ze-
wnetrzng ogolnego procesu ustosunkowania sie umystu do rzeczywistosci.

»Zgoda mysli z otoczeniem (rzeczami)” i ,,zgoda mysli z sobg” — oto jak
najprosciej mozna wyrazi¢ te podwdjng funkcje statg: przystosowania i organizacji.
Albo jeszcze lepiej: mysl organizuje sig, przystosowujac sie do otoczenia, a organizu-
jac sie, sama ksztattuje otoczenie.
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Jesli naprawde w rozwoju inteligencji istniejg te dwie state funkcje, to jasne
sie staje, ze problematyka teorii biologicznych zblizona jest bardzo do teorii inte-
ligencji.

Historia biologii zawiera pie¢ réznych pogladéw na zagadnienie procesu przy-
stosowania. Kazda z tych teorii biologicznych stara sie objasni¢ role dziedzicznosci,
tzn. zastanawia sig, jak i w jakiej mierze struktury dziedziczne wptywajg na orga-
nizm i przygotowujg go do zdolnosci przystosowywania sie. Piaget stwierdza istnie-
nie pewnej analogii miedzy tymi teoriami biologicznymi, a teoriami inteligencji;
kazda z nich znajduje bowiem swoj odpowiednik wsréd znanych teorii inteligencii.

Pod koniec | tomu autor przeprowadza powazng analize tych teorii i przeciw-
stawia im swoj osobisty poglad. Krytyka ta jest tym bardziej wartosciowa, ze oparta
jest na argumentach konkretnych, wyptywajacych z bogatego materiatu, stanowigcego
wihasciwg tres¢ ksigzki Piageta. Analiza bardzo licznych i doktadnie opisanych obser-
wacji daje mozno$¢ Sledzenia calego rozwoju, poczawszy od reakcji najelementar-
niejszych, tzn. odruchéw i nawykéw, az do coraz to bardziej skomplikowanych pro-
cesow, przygotowujacych juz bezposrednio inteligencje myslowa.

Whnioski autora moga by¢ nalezycie zrozumiane tylko w $wietle konkretnych
wynikow badan, dlatego opiszemy poszczegélne stadia rozwoju dziecka, chocby
W pobieznym streszczeniu.

Zagadnienie psychologiczne, ktdre stawia autor w zwiagzku z reakcjami nowo-
rodka w pierwszych tygodniach, brzmi: w jaki sposéb reakcje czuciowo-ruchowe
i posturalne, ktérymi noworodek jest wyposazony przez dziedzicznos¢, przygotowu-
ja jednostke do dalszych przystosowan sie do $rodowiska i do zdobywania wyzszych
procesow umystowych ? Piagetowi nie chodzi wiec o samo studium nad reakcjami
elementarnymi w zwigzku z mechanizmem wewnetrznym organizmu — to zagad-
nienie pozostawia biologom. Porusza zagadnienie odruchéw w ich stosunku do oto-
czenia takiego, jakim sie ono przedstawia dla danej czynnosci. Ot6z uderzajacy jest
fakt, ze od samego poczatku funkcjonowania organizmu rozpoczyna si¢ Systematy-
zowanie czynnosci, kazdej oddzielnie i kazdej w stosunku do innych; w ten sposob
juz najelementarniejsze czynnosci przekraczajg gre prostych automatyzmoéw zwigza-
nych tylko z wewnatrz.

Juz w najprostszych objawach odruchu dajg sie rozrozni¢ 2 funkcje state, o ktd-
rych byta mowa poprzednio.

Piaget specjalnie obszernie bada odruch ssania, ktory, zdawatoby sie, istnieje
gotowy od urodzenia. Piaget wykazuje jednak, ze konstytuuje sie on wiasciwie do-
piero w miare funkcjonowania. Nastepujace po sobie przejawy tego odruchu dajg
sie ujg¢ w pewna serie historyczna, w ktorej kazdy epizod zalezny jest od poprzed-
niego, jednoczesnie warunkujac nastepny. Z licznych obserwacji wynika, ze odruch
ssania, cho¢ juz doskonale zmontowany jako fizjologiczny mechanizm dziedziczny,
utwierdza sie dopiero przez funkcjonowanie, tzn. przez kontakt ze $rodowiskiem.
Dos$¢ wczesnie wyodrebniajg sie w jednolitym odruchu ssania odmienne formy za-
chowania, zaleznie od sytuacji lub przedmiotu, ktéry pobudzit dziakanie tego re-
fleksu.

Kontakt z przedmiotem nie tylko jest koniecznym warunkiem wywotania czyn-
nosci odruchow, ale poza tym powoduje ich rozwoj i ich koordynacje.

Coraz to lepsze i dokladniejsze przystosowanie odruchu ssania do
roznych sytuacji wymaga dostosowania czynnosci danego odruchu do rozma-
itych przedmiotow (wzgl. sytuacji). Dziecko musi stykac sie ze smoczkiem lub sut-
kiem, musi doswiadczy¢ wrazenia picia mleka, aby méc naby¢ stopniowo coraz to
wiekszag wprawe w odnajdywaniu sutka, w odroznieniu go od innych zetknie¢ ze
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skora; zeby moc dalej odrzuci¢ spontanicznie kotdre czy tez palec w chwili gtodu,
a znowuz przeciwnie zadawala¢ si¢ tymi przedmiotami, jesli ssie tylko dla ssania,
a nie dla nasycenia. Wiasnie to ,ssanie dla ssania” jest charakterystycznym obja-
wem procesu przyswajania. Odruch ssania z poczatku pobudzony przez pe-
wien bodziec (gtod, dotkniecie do piersi) dziata dalej, tak jakby byt zasilany przez:
wiasng czynno$¢. Czynno$¢ odruchowa wzmaga sie przez samo funkcjonowanie; do
prymitywnego procesu dochodzi proces okrezny, przez ktéry samo funkcjo-
nowanie staje sie dynamogeniczne, tzn. nie potrzebuje zadnego bodzca, poza wihasng
czynnodcig. Ta potrzeba powtarzania jest jedng z najistotniejszych cech ogél-
nego procesu przyswajania (asymilacji). Proces ten ujawnia sie w tendencji
odruchu do reprodukcji, a przez reprodukcje czynnosci obejmuje coraz to nowe
przedmioty mogace pobudza¢ owg czynno$C. Przyswajanie nowych przedmiotow
nadaje procesowi asymilacji dwie wiasciwosci: uogdlniania i rozpozna-
wania. Np. jesli dziecko jest gtodne, ale nie na tyle, by krzycze¢ i ztoscic sie,
i jesli jego wargi dotkng sie jakiegokolwiek przedmiotu, wtedy powstaje zachowa-
nie, jak przy prawdziwym ssaniu; mozna powiedzie¢, ze dziecko wigczylo nowy
przedmiot do czynnosci ssania. Nie chodzi tu bynajmniej o uogdlnienie $wiadome,
jest to tylko uogolnienie danego odruchu. Przedmiot wigczony do schematu czucio-
wo-ruchowego ssania jest wiasciwie przyswojony, tzn. staje sie bodzcem dla samej
czynnosci ssania w jej roznych formach (ssanie dla zaspokojenia gtodu, ssanie dla;
ssania, ssanie dla oszukania gtodu itp.).

Ale poza uogolnianiem zaobserwowa¢ mozna jednoczesnie, i to juz
w pierwszych tygodniach, asymilacje rozpoznawczg. Dziecko bardzo gtodne,
nie zadawala si¢ byle jakim przedmiotem, ale szuka wlasciwego. Mozna w tym
wypadku mowi¢ o elementarnej dyskryminacji, polegajacej na wigczaniu nowych da-
nych do mechanizméw (schematdw), ktdre juz poprzednio funkcjonowaty. A wiec
powtarzanie odruchu jest jednocze$nie wynikiem i przyczyng ogdlnego i uogdlnia-
jacego procesu przyswajania, wigczania przedmiotéw w zakres danej czynnosci. Ale
poniewaz czynno$¢ ta zawiera rézne formy (ssanie dla ssania, ssanie dla jedzenia
itp.) schemat asymilacyjny zaczyna si¢ wyodrebnia¢ i stad powstaje asymilacja roz-
poznawcza.

Analiza czynnosci odruchowych wykazuje gre skomplikowang dostosowania,
przyswajania i organizacji indywidualnych: 1) dostosowania, gdyz pomi-
mo, ze mechanizm nie zachowuje jeszcze nic z otoczenia, potrzebuje jednak otocze-
nia dla swej czynnosci; 2) przyswajania, objawiajgcego sie w trzech for-
mach, jako powtarzanie, jako uogélnianie i jako rozpoznawa-
nie ruchowe; 3) organizacji, stanowiacej strone wewnetrzng podwojnego
procesu przystosowania; poszczegllne ¢wiczenia mechanizmu odruchowego wytwa-
rzajg schematy czuciowo-ruchowe zorganizowane, ktére Kierujg ,,szukaniem”, tzn.
za pomocg ktorych dana czynno$¢ moze sie przystosowa¢ do chwilowych sytuacji.

Z tej analizy wycigga Piaget zasadniczy wniosek, ze istotng funkcjg rozwoju
jest asymilacja; autor podaje dla tej tezy 3 argumenty:

I. Asymilacja stanowi proces wspolny dla zycia organicznego i czynnosci
umystowych, jest wiec pojeciem wspélnym fizjologii (biologii) i psychologii.

Il. Przez proces asymilacji daje sie wyttumaczy¢ potrzeba powtarzania, ktora
od dawna jest uwazana jako pierwotny objaw zycia psychicznego, bedac tendencja
do ,,zachowania” przezytych doswiadczen.

I1l. Pojecie asymilacji zawiera w swym mechanizmie zasadniczy element, kto-
ry odréznia czynno$¢ (activite) od biernych nawykow; ten element —
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to koordynacja miedzy nowym a dawnym, co zresztg charakteryzuje takze i wyzsze
czynnosci umystu.

O ile w stadium odruchow, czyli przystosowania quasi dziedzicznego, proces
przyswajania nie daje sie wyraznie odrdzni¢ od procesu dostosowania, o tyle w dru-
gim stadium, z chwilg, gdy proces odruchow wiaczony zostaje do czynnosci korty-
kalnych, zaczyna sie ich dysocjacja. Przez powtarzanie odruchu ustala sie tylko jego
mechanizm, dlatego, pomimo ze do tego konieczny jest kontakt z otoczeniem, nie
mozna odgraniczy¢ dostosowania od przyswajania: obydwa te procesy tworzg jeszcze
jednolitg catos¢: ¢wiczenie funkcjonalne samego odruchu. W pewnej chwili czyn-
nos$¢ pobiera co$ wiecej z zewnatrz, zmienia sie pod wptywem doswiadczen i w tym
sensie mOwi Piaget o0 akomodacji nabytej. Np. kiedy dziecko ssie swoj
palec, nie tylko na skutek przypadkowego zetkniecia sie jego warg z palcem, ale
na skutek koordynacji ruchdw ust i reki. Mechanizm dziedziczny odruchow reki
i ust nie zawierat takich koordynacji i jedynie do$wiadczenia kolejne moga wyttu-
maczy¢ ich powstanie. To drugie stadium nazywa Piaget stadium przysto-
sowania nabytego, albo stadium reakcji okreznej (reaction
circulaire). Charakteryzuje jg ¢wiczenie funkcjonalne, ktore przedtuza czynnos$¢ od-
ruchdw i na skutek ktdrego nie tylko ustala sie zmontowany mechanizm, ale wy-
twarzajg sie nowe schematy czuciowo-ruchowe, bedgce celem same w sobie. (Np. co
sie tyczy refleksu ssania, to drugie stadium wykazuje nowe objawy: systematyczne
ssanie palca, bawienie sie jezykiem itp.).

W poszczegolnych rozdziatach omawia Piaget przejscie od czynnosci odru-
chowych do drugiego stadium, analizujgc kolejno przystosowanie mechanizméw ssa-
nia, spostrzegania, stuchania, wydawania gtosu i chwytania. Reasumujac, dochodzi
autor do dokfadnego okreslenia reakcji okreznej, cechujacej to stadium, i opiera ja
gtdéwnie na procesach przystosowania. Przez czynne wspotdziatanie asymilacji i ako-
modacji powstajg pierwsze nawyki. Wyzsze procesy umystowe powstajg wiasnie
z tych pierwszych nawykow przez postep refleksji, a zwlaszcza przez stopniowe wy-
odrebnienie obu skladnikow procesu przystosowania, ktére to wyodrebnienie do-
prowadzi do odroznienia jazni od przedmiotéw.

Analogie funkcjonalne miedzy tymi dwoma nizszymi stadiami a nastepnymi
polegajg na dalszym rozwoju funkcji statych; gtowng zas réznicg o charakterze struk-
turalnym jest brak intencjonalnosci i sztywno$¢ schematow; przystosowanie wiha-
Sciwe pierwszym stadiom jest przystosowaniem opartym albo na dziedzicznych me-
chanizmach, albo na doswiadczeniu, ale zawsze jest przystosowaniem do znanych
sytuacji. Dopiero, gdy schematy ukonstytuowane w przeciaggu | i Il stadium zasto-
sowane beda do Srodowiska zewnetrznego w calej jego zlozonosci, zaczyna sie wia-
Sciwa faza inteligencji, jesli trzymac sie okreslen Claparede’a. Dlatego tez Piaget
zamyka opisem |l stadium pierwszg czes¢ ksigzki, aby przejs¢ w drugiej do nastep-
nych stadiow, ktore okresla ogdlnie jako: przystosowanie czuciowo-
ruchowe intencjonalne.

W rozwoju aktéw intencjonalnych rozrézni¢ mozna dwie zasadnicze fazy:
1) operacje Scisle uzaleznione od otoczenia, kierowane z zewnatrz przez staty kon-
takt z przedmiotami, a wiec akty nalezgce do inteligencji empirycznej; 2) operacje
kontrolowane z wewnatrz, a wiec dajace poczatek dedukcji, wymagajace juz pewnej
Swiadomosci zwigzkéw miedzy przedmiotami. Ale obydwie te fazy charakteryzuje —
w odréznieniu od poprzednich dwoch stadiéw — $wiadomosé celu czyli kierunku
danego aktu. W akcie intencjonalnym wartosci drugorzedne sg podporzgdkowane
wartosciom zasadniczym; Srodki — celom.

W praktyce mozna powiedzie¢, ze faza aktéw intencjonalnych zaczyna sie gdy



223

dziecko przekracza okres prostych czynnosci (ssania, stuchania, patrzenia, wydawa-
nia dzwiekow), azeby oddziatywaé na przedmioty.

Trzecie stadium (pierwsze stadium fazy inteligencji empirycznej) rozpoczyna
sie wraz z chwytaniem przedmiotdw widzianych; w poprzednim stadium dziecko
chwytalo dopiero, gdy reka jego dotkneta przedmiot. Jest to etap posredni miedzy
stadium nawykow nabytych (Il st.) a prawdziwymi aktami intencjonalnymi. Cha-
rakteryzuje go tzw. reakcja okrezna wtdrna, tzn. zachowanie, polegajace
na odnalezieniu gestu, przez ktdry poprzednio powstato jakie$ ciekawe zjawisko
(np. pewne ruchy ciata, ktdre wprowadzajg w ruch firanke kotyski itp.). Reakcja
okrezna wtorna — to dazenie do powtdrzenia kazdego ciekawego rezultatu, otrzy-
manego poprzednio przez przypadkowe zetkniecie sie z przedmiotami otaczajacymi.
Odtworzenie przypadkowego gestu zawiera quasi intencjonalne dgzenie do pewnego
rezultatu i w tej mierze przekracza zachowanie niemowlecia w 1l st. Ale dziecko
nie rozroznia jeszcze ani nie grupuje schematow czuciowo-ruchowych, w ten spo-
sob wytworzonych; cel nie jest stawiany z gory, lecz odréznia sie od $rodkéw do-
piero retrospektywnie, w chwili, gdy dany rezultat juz zostat wywotany. Mozna wiec
wprawdzie mowi¢ o postepie, gdyz dziecko zaczyna naprawde zwraca¢ pewng akcje
na rzeczy, ale czynno$¢ jest ciagle jeszcze zesrodkowana na samej sobie, a nie na
przedmiotach jako takich.

Dopiero w 1V stadium, w wieku 8 — 9 miesiecy, zaczyna niemowle stosowaé
Srodki znane do nowych sytuacji. Schematy, ktdre dziecko ukonstytuowato przez
reakcje okrezng wtorng (potrzasa¢, ocierac itp.) zostajg kombinowane i koordyno-
wane miedzy sobg w ten sposdb, ze jedne stuzg jako $rodki, a inne stanowig cel
akcji. Widzac np. przedmiot nieznany, probuje dziecko oddziata¢ nan wszelkimi
znanymi schematami: dotyka, uderza nim o kotyske, potrzgsa nim, wkiada do ust,
kreci gtowka, patrzac jednoczesnie co sie dzieje z przedmiotem. Te rozmaite czyn-
nosci nie ograniczajg sie do odtworzenia jednolitego kompleksu czuciowo-ruchowe-
go, ale podporzadkowujg zasadniczemu schematowi cala serie przejsciowych sche-
matow. O ile w Il st. sam schemat czuciowo-ruchowy byt celem, a przedmiot stuzyt
tylko do osiggniecia danego celu, o tyle w IV st. sam przedmiot staje sie celem;
wihasciwg intencjg poszczegblnych czynnosci jest zrozumienie, poznanie nowego
przedmiotu, to znaczy zasymilowanie go, wigczenie do wszystkich znanych schema-
tow; same schematy czuciowo-ruchowe stajg sie wiec instrumentami tego ,,poznania".

Ale przystosowujgc sie do sytuacji nowych, np. przy odsuwaniu przeszkody,
ktéra staje miedzy przedmiotem pozadanym a dzieckiem, dziecko prébuje tylko
roznych znanych schematdw i przez kombinacje ich dostosowuje je do danej
sytuacji.

Zwigzki, ktore dziecko zaktada miedzy przedmiotami, sg w Scistej zaleznosci
od schematdéw istniejgcych juz, dlatego nie moze jeszcze powstac pojecie ,,przedmio-
tu”, niezaleznego od czynnosci dziecka; tak samo przestrzen jest Scisle zwigzana
z jego wiasng czynnoscia. Dopiero w miare, jak czynnos¢ bedzie sie doskonalita przez
coraz lepsza koordynacje schematéw, zacznie sie jednoczesnie usamodzielnia¢ od
otoczenia i zacznie sie formowa¢ Swiat obiektywny.

IV st. cechuje poczatek koordynacji dawnych schematdw przez zastosowanie
ich do nowych sytuacji, a dopiero w stadium nastepnym (V st.) powstajg nowe sche-
maty. Powstajg one nie przez powtorzenie przypadkowych gestow, jak to miato miej-
sce w 11 st., ale na skutek czynnego eksperymentowania, sg poniekad wynikiem szu-
kania nowosci przez zainteresowanie sie nowoscig jako taka.

Chociaz proces przyswajania jest funkcjg konserwatywna, gdyz dazy do zacho-
wania danych z zewnatrz, to jednak dazenie do nowych odkryé wyptywa wiasnie



224

7. tego procesu. W miare, jak dziecko napotyka na trudnosci, na opér, starajac sie
przystosowa¢ do nowych sytuacji (wzgl. przedmiotéw), zaczyna sie interesowac ty-
mi trudnosciami, tymi nowymi wiasnosciami, ktore przez to samo przyswoi. Intere-
suje sie nimi dopiero wtedy, gdy jest juz dos¢ rozwiniete, gdy posiada do$¢ bogaty
zasOb schematow, dzieki ktdrym bedzie mogto zasymilowaé wiasciwosci danego przed-
miotu. Dziecko nie wykazuje zadnego zainteresowania, jesli nowy przedmiot lub
nowa sytuacja nie ma nic wspolnego z poprzednimi schematami asymilacyjnymi.
I odwrotnie, im bogatszy system schematdw, tym wieksza mozliwo$¢ asymilacji, tym
wieksza dgqznos¢ do dostosowania sie i przez to samo wzmozone zainteresowanie
samg nowoscig. W tym stadium lepiej niz w poprzednich wida¢ odrebnos¢ i jedno-
czesng zalezno$¢ procesow sktadowych przystosowania. Zainteresowanie nowoscig
wyraza sie w pewnego rodzaju eksperymentowaniu, w ktérym proces d ostos o -
wania wyprzedza i kieruje nowymi schematami przyswojenia, alejed-
noczesnie jest jedynie mozliwy, wiasnie dzieki poprzednim zdobyczom procesu
przyswajania.

Poza powstaniem nowych schematéw przez zainteresowanie nieznanymi wia-
snosciami, cechuje V st. wyzszy rodzaj koordynacji schematow poprzednich; koordy-
nacja kierowana przez szukanie nowych sposobow, nowych srodkow przystosowania
do nowych sytuacji. Obydwie zdobycze tego stadium dajg sie jednak wyprowadzic¢
z poprzednich. Odkrycie nowego sposobu przystosowania jest jeszcze ciagle wyni-
kiem przypadku, eksperymentowanie zaczyna sie jeszcze od powtdrzenia schematow
poprzednich. Dlatego mowi Piaget o istnieniu i w tym stadium reakcji okreznej, ale
typu wyzszego, nazywa jg reakcjg okrezng trzeciorzedng. Dziecko
eksperymentujac powtarza pewne ruchy (kompleks ruchéw), dazac do odtworzenia
interesujacego zjawiska, ale w ciggu powtarzania zmienia i stopniuje czynnosci, ba-
dajagc z ciekawoscig otrzymywane rezultaty (np. rzucanie przedmiotdw z rdznych
wysokosci, wstrzasanie grzechotki z coraz to inng sitg itp.). O ile w stadium reakgcji
okreznej wtornej dziecku zalezato gtéwnie na reprodukcji danego rezultatu, o tyle
teraz wykazuje zainteresowanie samym procesem, ktory prowadzi do rezultatu, i na
tym polega czynna eksploracja.

W kolejnych stadiach (I1I, IV i V) inteligencji empirycznej mozna odroznié
dwa rodzaje postepowania.

Postepowanie, w ktdrym cel czynnosci narzucony jest z zewnatrz. Do tych
zaliczy¢ mozna reakcje okrezng wtorng i trzeciorzedna, ktéra polega na powtarza-
niu lub urozmaicaniu rezultatow przypadkowych; do tych takze zaliczy¢ mozna
pierwsze eksploracje, gdyz dane z zewnatrz narzucajg sie i wywotuja potrzebe przy-
swojenia.

Ale poza tym istniejgq postepowania, ktérych cel jest wynikiem spontanicznego
dazenia wewnetrznego, zmuszajacego do przystosowania uzywanych sposobow dla
zadowolenia tego dazenia. Przystosowanie to odbywa sie badz przez zastosowa-
nie znanych sposobow do nowych sytuacji (IV st.), badZ przez odkrycie no-
wych sposobéw, za pomocg czynnego eksperymentowania (V st.), badz przez w y-
nalezienie nowych sposobéw przez kombinacje umystowg (VI st.).

W rozwoju inteligencji empirycznej mozna wiec stwierdzi¢ pewien rytm; po
stadium nowych zdobyczy nastepuje stadium zastosowania zdobyczy poprzednich:
wraz z Il st. czyli stadium reakcji okreznej wtérnej konstytuujg sie nowe
schematy, dzieki kombinacji asymilacji reproduktywnej i akomodacji; te nowe sche-
maty zostajg zastosowane do nowych sytuacji w przeciggu IV stadium; wraz
z V stadium reakcji okreznej trzeciorzednej jesteSmy znowu w fazie nowych zdoby-
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czy (odkrywanie nowych metod, nowych $rodkéw), te nowe nabytki wymagaja
jednak ciagtej interwencji wszystkiego, co poprzednio zostato uzyskane.

Majac na wzgledzie ten rytm mozna uwaza¢ VI st., stadium inwencji przez
dedukcje czyli kombinacje umystows, jako faze zastosowania poprzednich zdobyczy,
gdyz kazda inwencja opiera sie na kombinacji schematdw juz ukonstytuowanych.
Ale inwencja daje sie jednoczesnie poréwna¢ do fazy nowych zdobyczy, gdyz pole-
ga na nowych, oryginalnych i twdrczych kombinacjach schematéw juz istniejacych.
Jest olbrzymia roznica miedzy odkryciem nowych metod (V st.), a inwen-
cjg twdrczg (VI st.), gdyz rezultat nie jest tu otrzymywany przez Slepe probowa-
nie; szukanie nie jest kontrolowane przez poszczegblne rezultaty a posteriori, ale
z gory przewidziane przez rodzaj prymitywnej dedukcji. Dziecko w tym stadium
nie tylko przewiduje, zanim zaczyna probowac, ale sam spos6b postepowania, wy-
brany jako celowy, jest wynikiem oryginalnej kombinacji umystowej, a nie, jak to
miato miejsce w V st., wynikiem kombinacji ruchdw i czynnosci juz wykonanych.
0 ile w poprzednich stadiach zrozumiata byta rola przystosowania, gra procesow
przyswajania i dostosowania dawata dostateczne wyjasnienie czynnosci (ktére badz
to polegaly na zdobyczach do$wiadczalnych, badz na wykorzystywaniu tych zdoby-
czy w nowych sytuacjach), o tyle odnosi sie wrazenie, ze inwencja rzeczywista wy-
myka sie z pod jakiegokolwiek determinizmu. Dzieki szybkosci, z jakg dziata asy-
milacja podczas inwencji, wydaje si¢, jakoby ona w ogodle nie istniata, stad przypu-
szczenie, ze struktury s juz zorganizowane, albo ze organizujg sie same od razu
(teoria postaci). Trudniej wnikng¢ w sam proces asymilacji podczas inwencji, gdyz
przyswajanie wzajemne schematow, ich reorganizacja nie uzewnetrznia sie; ujawnia
sie dopiero wtedy, gdy juz jest ukonstytuowana. Ale pomimo tych trudnosci mozna
udowodnié¢, ze inwencja polega na bardzo szybkiej reorganizacji schematow
poprzednich, ktére przystosowujg sie do nowej sytuacji przez asymila
cje wzajemna.

Reorganizacja ta jest z jednej strony dalszym ciggiem czynno$ci przyswajania,
z drugiej za$ oswobodzeniem, uniezaleznieniem od okoliczno$ci zewnetrznych, ktére
to przyswojenie umozliwity.

Piaget wykazuje na kilku bardzo pieknych obserwacjach mozliwo$¢ wskazania
schematdw, na ktérych opiera sie dana inwencja. Naturalnie jest to tylko mozliwe,
jesli sie zna doktadnie historie powstania i rozwoju istniejagcych Schematow. Takg
mozliwo$¢ miat autor Sledzac dzien po dniu wszystkie objawy u swych trojga dzieci.
Z powyzszego wynika, ze teoria postaci niestusznie twierdzi, jakoby inwencja po-
wstawata na skutek nagtej strukturyzacji pola spostrzezen i to zupetnie niezaleznie
od czynnosci i doswiadczen poprzednich. Jesli w pewnym momencie schematy orga-
nizujg sie wewnetrznie, to nie znaczy, ze inwencje narzucajg si¢ jako gotowe ,,struk-
tury”, niezaleznie od konstrukcji intelektualnej. Oznacza to przeciwnie, ze czynnosci
asymilatywne, wyéwiczone i udoskonalone przez liczne doswiadczenia konkretne,
dochodzg do fazy, w ktdérej moga dziata bez stalej stycznosci ze Srodowiskiem, ope-
rujac juz tylko symbolami reprezentacyjnymi. Ale z drugiej strony nie nalezy popa-
da¢ w drugg krancowos¢ i uwazaC inwencji za wynik ,doswiadczenia umysto-
wego”, to znaczy za interioryzacje poprzednich do$wiadczen, tak jak to czynig Mach
1 Rignano. Tylko nabyte wiadomos$ci utrwalajg sie, ale doswiadczenie badz
efektywne, badz umystowe zawiera proces asymilacji, ktory od poczatku jest proce-
sem wewnetrznym. ,,Do$wiadczenie umystowe” jest wiec asymilacja, dziatajaca bez
bodzcow zewnetrznych; mozna jg nazwa¢ formalng w przeciwstawieniu do
poczatkowej asymilacji materialnej. Asymilacja nie musi sie uzewnetrznia¢
i nie wymaga bodzcow zewnetrznych dzieki wyobrazeniom, ktorych rola
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w tym VI stadium jest bardzo wazna. Piaget nie wchodzi, w tym tomie, w szczegGly
powstania wyobrazeri i obrazow (uczyni to w Il tomie, mowigc o nasladowaniu),
a ogranicza sie do stwierdzenia Scistej wspotzaleznosci miedzy inwencja przez kombi-
nacje umystowg a powstaniem wyobrazen. Wraz z VI stadium dochodzimy do
szczytu inteligencji czuciowo-ruchowej, czyli praktycznej. Kombinacje umystowe
schematéw czuciowo-ruchowych, mozliwos¢ dedukcji, wywotanie wyobrazen i po-
wstawanie obrazdw-symboli — oto gtéwne zdobycze tego stadium. Jesli do tych
zdobyczy dojdzie mowa, a przez nig coraz wigksZy wpltyw grupy spotecznej, to
inteligencja praktyczna przetworzy sie w inteligencje refleksyjna, myslowa.

Powyzsze analizy etapow inteligencji praktycznej wykazujg Scistg ciagtosé
w rozwoju umystowym. Kazda faza, jak widzieliSmy, zalezna jest od poprzednich
i przygotowuje nastepna.

Po zapoznaniu sie z catoksztattem rozwoju inteligencji, cho¢ przedstawionym
w krotkim streszczeniu, a przez to samo zbyt schematycznie, przejdzmy do ogolnych
wnioskoéw autora. Polegajg one na oryginalnym ujeciu rozwoju inteligencji, ktére
przeciwstawia sie dotychczasowym teoriom.

Wielkg zaletg Piaget’a jest to, ze formuluje wihasne stanowisko opierajac sie
na glebokiej krytyce najwazniejszych pogladow na inteligencje i ze jednoczesnie
ujmuje zagadnienie inteligencji w tgcznosci z zagadnieniem biologii.

Piaget wyrdznia 5 zasadniczych teorii inteligencji i dla kazdej z nich znajduje,
jak to powiedzieliSmy wyzej, odpowiednik biologiczny.

I. Szkota Lamarcka twierdzi, ze organizm jest uksztattowany przez $ro-
dowisko, ktére oddziatywujac na organizm wywotuje pewne nawyki lub przystoso-
wania indywidualne. Te nawyki ustalajg sie nastepnie przez dziedziczenie i ksztattu-
ja w ten spos6b organy nastepnych generacji. Tej hipotezie biologicznej, z pryma-
tem nawykdw, odpowiada w psychologii asocjacjonizm. Wedlug teorii sko-
jarzen poznanie wynika z nabytych przyzwyczajen, nie podlegajacych zadnej specjal-
nej funkcji, ktora by stanowi¢ miala inteligencje.

Il. Witalisci dla wytlumaczenia zjawiska przystosowania sie organizmu
do $rodowiska obdarzajg istoty zywe specjalng zdolnoscig wytwarzania potrzebnych
do zycia organdw.

Podobnie intelektuali$ci tlumacza inteligencje przez nig sama, uwa-
zajac ja za specjalng zdolnos¢ poznawania; uwazajg jej czynnos¢ jako fakt pierwotny,
od ktérego pochodzag wszystkie przejawy umystu.

IIl. Wedlug preformistéw organizm posiada gotowe ,,struktury” po-
chodzenia endogennego; poszczegblne ich odmiany ujawniajg sie przez zetknigcie
ze Srodowiskiem, ktdre odgrywa tylko role ,,detektora”.

Podobny jest poglad pewnych doktryn psychologicznych, ktére mozna zgru-
powa¢ pod wspdlng etykietq aprioryzmu. Wedtug nich istniejg struktury umy-
stu juz przed doswiadczeniem, ktore pozwala im sie ujawni¢, ale bynajmniej ich
nie powoduje.

IV. Pokrewng teorie wyrazajg mutacjonisci, wedlug ktérych takze wy-
stepujg struktury natury endogennej, z tg roznica, ze sg wynikiem przypadkowych
przemian wewnetrznych, a utrwalajg sie drogg naturalnej selekcji.

Ta teoria biologiczna daje sie poréwna¢ do teorii pragmatystéw i kon-
wencjonatistow w dziedzinie psychologii. Wedtug nich akty inteligencji,
to poczatkowo Slepe prébowanie, powstajagce na skutek okreslonych potrzeb, a se-
lekcjonowane przez kontakt ze Srodowiskiem, z rzeczywistoscia.
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V. Wreszcie pigte rozwigzanie, do ktérego sam autor sie przyznaje, ujmujace
organizm i Srodowisko w nierozdzielng catos¢. Teoria ta uznaje, poza przypadkowy-
mi mutacjami, pewne odmiany wynikajagce z przystosowania; przystosowanie uwa-
zane jest za jeden proces, ztozony z dwdch momentéw: ksztattowanie wiasciwe
organizmowi i wptyw otoczenia.

Jesli to zapatrywanie zastosowa¢ do zagadnienia poznania, to oznacza to uzna-
nie bezwzglednej wspotzaleznosci miedzy doswiadczeniem a strukturg umystu. Re-
latywizm biologiczny przechodzi w doktryne wspdizaleznosci miedzy podmiotem
(osobnikiem) a przedmiotem: przyswojenie przedmiotu przez umyst i do-
stosowanie umystu do przedmiotu. Piaget ujmuje rozwdj inteligencji jako roz-
wdj czynnosci asymilatywnej, ktorej prawa funkcjonalne zawarte sg w zaczatkach
zycia organicznego, a ktérej kolejne struktury wytwarzajg sie przez oddziatywanie
otoczenia na funkcje state umystu i vice versa.

To rozwigzanie rézni sie od pogladéw empirystdw i asocjacjonistdw, gdyz
przywigzuje wage nie tyle do wpltywow zewnetrznych, do doswiadczenia, ile do czyn-
nosci jednostki, dzieki ktdrej doswiadczenie staje si¢ mozliwe. Odréznia sie od po-
gladoéw intelektualistdw tym, Zze nie uwaza inteligencji za gotowa zdolnos$¢, ktora
jest dana od urodzenia. Przeciwnie, inteligencja urabia si¢ sama i tylko jej prawa
funkcjonalne zawarte sg w samym organizmie.

Statycznemu aprioryzmowi przeciwstawia Piaget aktywng konstrukcje.

Odrzuca wptyw przypadku na ewolucje, na korzy$¢ okreSlonego kierunku,
i tym rézni sie od pragmatycznej teorii ,prébowania”. Kierunek 6w polega na
stopniowej konstrukcji organow, ktére podpadajg tym samym prawom funkcjo-
nalnym.

Inteligencja stanowi wiec czynno$¢ organizujgca, ktéra wyplywa-
jac z organizacji biologicznej, jednoczesnie przekracza jg, wytwarzajac coraz to nowe
struktury.

Przez okreslenie niezmiennych funkcji, ktérym podlegaja nastepujace po sobie
struktury, zostaje umozliwione poréwnanie inteligencji czuciowo-ruchowej z inteli-
gencjg myslowa. Najwiekszg zaletg teorii asymilacji jest wiasnie mozliwos¢ tego po-
rownania, gdyz inteligencja myslowa (werbalna) i praktyczna wyjasniaja sie wza-
jemnie.

W pracy nad powstaniem inteligencji oméwit Piaget jedynie rozwdj formalny
mechanizmu inteligencji. Tom nastepny jest poswiecony ksztattowaniu rzeczywistosci
przez umyst, czyli powstaniu zasadniczych kategorii inteligencji, jak pojecie przed-
miotu, przestrzeni, czasu itp.

Ograniczamy sie w niniejszym artykule do omowienia analitycznego, — ktére
by¢ moze wzbudzi zainteresowanie polskich czytelnikow dla pracy Piageta — zosta-
wiajgc oméwienie mozliwych wnioskow praktycznych na pozniej, kiedy wyjdg z dru-
ku nastepne tomy.

Alina Szeminska
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SPRAWOZDANIA Z KSIAZEK | CZASOPISM

Stefan Baley. Osobowo$¢ tworcza Zeromskiego. Studium z zakresu psychologia
tworczosci. Nasza Ksiegarnia. Warszawa 1936, str. 228.

W niniejszym sprawozdaniu z ksigzki mojego przyjaciela prof. Stefana Baleya
Zajme, jak sie okaze, stanowisko poddajace krytyce zaréwno metode badan zasto-
sowang w jego pracy, jak tez gtéwne jej wyniki. Wobec tego pragne zaznaczy¢ na
wstepie, ze sprawozdanie to ma charakter wyraznie dyskusyjny i ze nie jest oceng
pracy, ktdrej wartos¢, jako pracy nie tylko sumiennej, ale poza tym pisanej w spo-
sob bardzo wnikliwy, z nadzwyczajng znajomoscig calej tworczosci Zeromskiego, nie
podlega dla mnie dyskusji. Chce zatem przedyskutowa¢ z prof. Baleyem gtowne
punkty jego ksigzki uzasadniajgc moje odmienne poglady. Do dyskusji tej zachecit
mnie niejako sam autor, dajgc mi w ,Polskim Archiwum Psychologii”, jako re-
daktor tego czasopisma, do dyspozycji miejsce i sposobnos¢ do zasadniczej krytycz-
nej dyskusji.

Dla informacji czytelnikéw, ktorzy ksigzki prof. Baleya jeszcze nie znaja,
stwierdzam, ze podstawg psychologicznej analizy osobowosci tworczej Zeromskiego
staty sie pewne koncepcje, ktére sie pojawity niedawno temu w psychologii nauko-
wej niemieckiej. A mianowicie: rozdziat o perseweracyjnosci tworczosci Zeromskiego
jest zbudowany na podstawach jakie w szkole Kroha dla typologii psychologicznej
stworzyt Pfahler; rozdziat o synestezyjnosci typu Zeromskiego jest oparty na ana-
logicznym typie, wyr6znionym przez Janscha; problem cyklotymii u Zeromskiego
faczy sie oczywiscie z nauka Kretschmera; wreszcie zagadnienie tzw. nieSwiadomo-
Sci u Zeromskiego zostato w ksigzce prof. Baleya opracowane na tle psychoanalizy.

Ksigzke prof. Baleya mozna z tego punktu widzenia uwazaC za probe spraw-
dzenia wartosci réznych nowoczesnych pogladéw i tez psychologicznych, na pew-
nym konkretnym przykladzie. Juz sama ta proba jest wysoce interesujgca, zarowno
dla psychologdw, jak dla teoretykow literatury, ktorzy sie do psychologii przeciez
zwracajg, aby opracowanie zagadnien psychologicznych, wytaniajacych sie szczegol-
nie w ich pracy przy analizie osobowosci tworczej poetéw, oprze¢ na tym wiasnie,
co psychologia aktualnie na ten temat ma do powiedzenia. Ksigzka prof. Baleya
jest wiec m. in. ciekawym probierzem wartosci psychologii dla badan literackich.
Zdaniem moim eksperyment, ktorego sie podjat prof. Baley, uzbrojony nie tylko
doskonale we wszystko co nowoczesna psychologia w tym zakresie da¢ moze, ale
poza tym w swojgq wysoka, subtelng wrazliwos¢ dla przejawdw zycia artystyczne-
go — w rezultacie nie powiodt sie, nie z winy autora, lecz sitg faktow. Sprdbuje
teraz szerzej uzasadni¢, na czym polegajg trudnosci takiego przedsiewziecia i jakie
sg granice jego wykonalnosci. _

W pierwszym rozdziale o perseweracjach w stylu Zeromskiego,
a tym samym, wedlug autora, w umystowosci Zeromskiego, zestawit prof. Baley
z wielka sumiennoscig i duzym naktadem pracy, obszerng liste wyrazéw, powtarza-
jacych sie w réznych tekstach dziet Zeromskiego. Dowiadujemy sie na podstawie
tych zestawien, ze Zeromski czesto powtarza dwa lub nawet trzy razy to samo sto-
wo, np. ,,Och noce, noce”, albo ,ty jeste$ Laura, Laura, Laura”. Powtarzajg sie
takze zwroty i powiedzenia niektore prawie dostownie, jak np. ,,co mnie i tobie
niewiasto”. Wracajg co raz to na nowo w sposob podobny wyrazone pewne wyo-
brazenia lub motywy i przedmioty. Tak np. ptak wilga jest wymieniony w réznych
utworach, wedtug listy prof. Baleya, co najmniej kilkanascie razy. Jest bardzo wiele
miejsc w utworach Zeromskiego, w ktorych jest mowa o rézy. Czestym wyrazemi
i motywem ulubionym jest ,,popi6t”. Zeromski lubuje sie takze w wyrazie i obra-
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.zie ,,skrytki”, ,sekretu”, ,tajemnicy” itp. Jako osobny, powtarzajacy sie czesto mo-
tyw, wymienia prof. Baley ,samotnos¢. Przyktady powyzszego powtarzania sie
u Zeromskiego wyrazow i motywow interpretuje prof. Baley jako symptom per-
seweracyjnosci umystowosci tworczej Zeromskiego.

Otdz przyktady podane przez prof. Baleya byly by przekonywujace, 1) gdyby
wykazane zostato, ze autor nie powtarza z innych przyczyn niz perseweracja wyra-
z6w i motywoéw; 2) gdyby zostato wykazane, ze u innych autordw, nie majgcych
cechy perseweracji, takie powtorzenia nie wystepujg réwnie czesto. Powtarzanie wy-
razéw jest bowiem pewnym sposobem stylistycznym stuzacym do roznych celdw
artystycznych, np. do podkre$lenia znaczenia wyrazu, do wywotania w czytelniku
przezycia monotonnosci lub jednostajnej rytmiki itp. Jezeli chodzi o powtarzanie
sie w réznych miejscach utworéw takich wyrazéw, jak np. ,popi6t’, lub ,réza”,
lub ,,skrytka”, to trzeba by udowodni¢ nadmierne, hypertroficzne wystepowanie ta-
kich wyrazéw czy motywdw w tworczosci Zeromskiego, co jedynie statystyka po-
rownawcza z dzietami innych autoréw wykaza¢ by mogta.

W osobnym ciekawym rozdziale zajmuje sie prof. Baley powrotnymi zdarze-
niami i sytuacjami® oraz ,,sobowtdrami”, czyli typami bohateréw rdznych powiesci,
dajacych sie sprowadzi¢ do jednego typu, od ktdrego pochodza. Prof. Baley wy-
kazuje, ze w utworach Zeromskiego, na pozdr rozni bohaterowie rdéznych powiesci
czy dramatow sg w rezultacie do siebie podobni, sa jakby wariantem tej samej o0so-
by. Szczegdlnie ciekawa jest nauka o ,,awansach” postaci bohateréw w réznych jej
realizacjach powiesciowych, wiec o szerszym rozwinieciu charakteru, o realizacji
w pdzniejszych utworach cech typu przedstawionego, nieurzeczywistnionych w reali-
zacjach wczesniejszych. Sadze jednak, ze powtarzanie sie motywOw z pewng ich
modyfikacjg, ze operowanie tymi samymi typami oséb w réznych powiesciach w ten
sposob, ze kazda powies¢ rozbudowuje i przetwarza typ, eksperymentujac nim nie-
jako i $ledzac rézne mozliwosci zycia takich typow, nie jest wiasciwoscig szczeg6ing
twdrczosci Zeromskiego, lecz ze kazdy powiesciopisarz tak wiasnie postepuje i po-
stepowaC musi: stabi, trzeciorzedni pisarze, jak np. Karol May powtarzajg w kotko
skromny repertuar swoich typow, wielcy pisarze, jak Zeromski, stwarzajg swoje
typy zawsze na nowo i znajdujg szczegdlnie necace zadanie artystyczne w tym, zeby
w catym literackim dziele zyciowym da¢ postaciom swojej powiesci moznos$¢ pet-
nego zycia poza ograniczonymi ramami jednej ciasnej powiesci. Z natury rzeczy
kazdy pisarz dysponuje tylko ograniczong iloscig typoéw ludzkich jakie kreuje, a jego
glebokg i istotng ambicjq tworczg jest wtasnie pogtebianie i wydobywanie z postaci
przezen stworzonej wszystkiego, co w niej zy¢ moze: metoda sobowtdrow temu
wiadnie stuzy celowi. Teza prof. Baleya o perseweracyjnosci, jako cesze charaktery-
stycznej tworczosci Zeromskiego, nie zostata wiec udowodniona wskutek brakéw
metody. Nie twierdze, ze ten element nie jest dla tworczosci Zeromskiego moze
istotny.

yDrugq gtéwng cechg tworczosci Zeromskiego jest wedtug prof. Baleya jej
synestezyjnosc¢. Liczne przyklady orientujg czytelnika w tym, ze Zeromski
czesto zestawia ze sobg wrazenia nalezace do réznych dziedzin zmystowych, np.
»~wonny zmrok”, ,liliowy hymn”, ,cicha trucizna”, ,zielone skonanie”. Z tego wnio-
skuje autor, ze Zeromski przezywa réwnoczesnie Kilku zmystami, jak ktos$ ,stucha-
jac melodii widzi réwnoczesnie w fantazji szereg zmieniajacych sie kolejno scen
wzrokowych”. Ale i wtym wypadku nalezato by odrézni¢ wyraznie zagadnienia
artystyczno-stylistyczne od zagadnien psychologicznych. Umiejetnos¢ zestawiania wy-
razow w ten sposob, ze czytelnik przezywa dang sfere wrazen kilku zmystami, gdy
pisarz sie postuguje wyrazami z roznych sfer zmystowych, jest bowiem dodatnig
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wihasciwoscig stylu, sposobem oddziatywania na wyobraznie czytelnika w ten spo-
sob, ze pewne przezycia i wyobrazenia stajg sie bardzo konkretne i zywe. Poza tym
zapomnie¢ nie mozna, ze te Swieze, nowe zestawienia wyrazow i odpowiadajacych
im wrazen w zasadzie dalekich, jak np. ,,smutek czerwony”, ,metaliczne piosenki”,
»cudnobarwny krzyk”, ,kwasny chtéd”, stwarzaja nowe jakoSci przezyciowe. Za.
pomocg tego $rodka przezywa wiec zarowno czytelnik jak autor jakie$ nowe sfery
rzeczywistosci, a twdrca tych zestawien w nich sie nie tylko wyraza, ale stwarza,
je dla okreslonego celu.

Do dziatu synestezji zalicza prof. Baley, zgodnie z Janschem, réwniez personi-
fikacje, dalej taczenie kontrastow, jak np. ,,czerwono-zielone szyby”, ,rudo-zielone
mchy”, ,,czarne ptomienie”, ,,wiosenny zapach zycia”, ,,ziongcy fetor $mierci”. W roz-
dziale tym potraca autor takze o zagadnienie antytez i sprzecznosci ideowych u Ze-
romskiego. W rezultacie, zdaniem moim, z analizowanego powyzej rozdziatu nie
wynika ani, ze Zeromski byt typem synestezyjnym, bo nie udowodniono, ze inni
autorzy nie pisza w sposob podobny, ani tez nie wykazano, ze te wiasciwosci stylu
Zeromskiego sg wyrazem jego synestezyjnosci, a nie po prostu oryginalng i wywo-
tujaca pewne okreslone efekty wiasciwoscig stylu.

W rozdziale o emocjonalizmie Zeromskiego nie przekonywuja
mnie np. wzmianki o instynkcie odzywiania. Wedtug prof. Baleya ,,u Zeromskiego
czesto daje zna¢ o sobie z duzg sitg takze drugi animalny instynkt, a mianowicie in-
stynkt odzywiania”. Z tego bowiem, ze Zeromski w roznych swoich dzietach umie-
jetnie opisuje dobry apetyt, sybarytyzm, czy tez zartoczon$¢ niektérych postaci, ze
np. Judym mimo tragizmu sytuacji ,.zjadt na kolacje mnéstwo kurczat i sataty ze
Smietang”, wynika tylko, ze Zeromski umiat opisa¢é w swoich powiesciach typy syba-
rytow, takomcow czy zartokdéw gdy to bylo potrzebne w ramach powiesci, a nie,
ze tym samym jego ,animalny instynkt daje zna¢ o sobie”. Piszac te stowa dowia-
duje sie od osoby, ktéra znata Zeromskiego, ze umiat on i lubit istotnie jes¢ z ape-
tytem i ze lubit zjes¢ dobrze, ale to z analizy dzieta Zeromskiego u prof. Baleya,
zdaniem moim, nie wynika jako wniosek uzasadniony dostatecznie.

Rozdziat ten zawiera poza tym proby przyporzadkowania osobowosci Zerom-
skiego do jednego z ty p 6 w Kretschmera. To przyporzadkowanie napotyka, jak
stwierdza prof. Baley, na wyrazne trudnosci. Niewatpliwie w tworczosci Zeromskie-
go komponenta schizotymiczna gra duza rolg, a jednak zmiany nastroju, pesymizm
i inne cechy emocjonalnosci Zeromskiego wskazujg wyraznie na to, ze byt on przede
wszystkim cyklotymikiem. Prof. Baley na podstawie rozréznienia utworéw ,Kkla-
sycznych” i utworéw niejednolitych, rozburzonych przyjmuje, ze w zyciu Zerom-
skiego istniaty obok faz normalnych fazy zycia poza normalnego, wsréd ktdrych
znowu dajg sie wyrozni¢ fazy podniecenia i fazy depresji. Bardzo ciekawe i wnikli-
we s tez uwagi autora o pesymizmie i psychastenii Zeromskiego. Mnie osobiscie
te wywody autora zawarte w tym rozdziale najbardziej trafiajg do przekonania.
U Zeromskiego istniata niewatpliwie obok siebie i duza stabo$¢ woli, nerwowos¢,
nadwrazliwos¢ i bujna, zywiotowa, zmystowa zywotnosc.

Przechodzimy teraz do koricowego rozdziatu ksigzki, w ktorym jest mowa
o sferze nieswiadomej tworczosci Zeromskiego. Otdz wszystko co autor
mowi na ten temat jest zastosowaniem tez psychoanalitycznych do tworczosci lite-
rackiej Zeromskiego. Na innym miejscu przed kilku laty, z okazji krytycznego spra-
wozdania z ksigzki dra Bychowskiego o Stowackim, zajatem juz okreslone stano-
wisko o tej sprawie i wypowiedzialem swoje zdanie i watpliwosci w sprawie war-
tosci interpretacji psychoanalitycznych w zakresie literatury. Moge zatem odestaé
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czytelnikéw do tego co tam w sposob zasadniczy na ten temat powiedziatleml).
Sadze, ze moj poglad krytyczny uzasadnitem wowczas bardzo obszernie. Prof. Baley
w ksigzce o Zeromskim tych krytycznych pogladéw pod uwage nie bierze, natomiast
rozpatruje podswiadomos$¢ Zeromskiego na tle nauki Freuda, operujac ciggle wszyst-
kimi utartymi pojeciami psychoanalitycznymi. Dla przyktadu zacytuje nastepujgce
zdanie z ksiazki prof. Baleya: ,cudzotéstwo, a wiec stosunek z Kkobietg juz za-
mezng, byto symptomem tesknoty za matkg”. Czeste w powiesciach Zeromskiego
romanse z mezatkami sa wedtug autora objawem kompleksu Edypa i jego wptywu
na tworczos¢ Zeromskiego. Wynikatoby z tego, ze gdziekolwiek, u ktoregokolwiek
pisarza znajdujemy opis cudzotostwa, to jest on wyrazem tesknoty autora za swojg
matka i symptomem wczesnodzieciecej sktonnosci autora do kazirodztwa. Prof. Ba-
ley przytacza za innymi psychoanalitykami rézne cytaty z powiesci, w ktorych jest
mowa o0 wodzie lub ziemi twierdzac, ze we wszystkich tych wypadkach woda ozna-
cza wode ptodowa, a ziemia oznacza matke. Metoda ta u psychoanalitykow w ogole
wydaje mi sie nie tylko bledna, ale przede wszystkim jatowa i bezowocna. Jezeli
by u kazdego z tysiecy powiesciopisarzy wszystkie opisy wody i ziemi miaty ozna-
cza¢ matke i kompleks Edypa, to nie byloby to dowodem ogolnego rozpowszech-
nienia kompleksu Edypa, lecz—nie znajduje innego wyrazu—niedorzecznoscia, bo jak-
ze biedny pisarz ma i moze napisaC jakakolwiek powies¢ nie postugujac sie wyra-
zami ,woda” i ,,ziemia”, nie uzywajac rzadziej lub czesciej stowa ,,matka”. Ale jatowa
jest metoda psychoanalityczna w takim zastosowaniu do interpretacji dziet literac-
kich przede wszystkim dlatego, ze wykazanie, iz kazdy poeta i pisarz ma w swej
tworczosci Slady dzieciecego kompleksu Edypa zupetnie nie pozwalajg nam wnikngé
w indywidualng strukture osobowosci twoérczej danego poety, lecz przeciwnie zrow-
nuje wszystkich i niczym odrebnosci twérczej nie charakteryzuje i genetycznie odreb-
nosci twdrczej nie tlumaczy. A przy analizie osobowosci tworczej danego poety
chodzi przeciez o uzyskanie i psychologicznego obrazu i wytlumaczenia genezy ta-
kiej wiasnie odrebnej osobowosci, ktora zdotata stworzy¢ takie wiasnie odrebne
dzieto. Jezeli u Zeromskiego wystepuje nieraz motyw ,sekretu” i ,skrytki”, to
z tego takze nie wynika, ze motyw ten jest symbolem takim, jakim operuje psycho-
analiza. Gdyby naprawde, tak jak to twierdzi Freud odnosnie do snow, wszystkie
pudetka, puszki, skrytki, schowki itp. miaty oznacza¢ narzady piciowe kobiece, to
w kazdym dziele literackim roito by sie od tego wiasnie symbolu.

Osobiscie najbardziej trafia mi do przekonania to, co autor méwi o zasadni-
czych konfliktach miedzy tendencjami: jednej ,hyperetycznej, idealistycznej, a dru-
giej amoralnej, realistycznej”. Sadze, ze to byt chyba wiasnie najgtebszy konflikt
Zeromskiego, konflikt, ktéry stale wystepuje i w jego zyciu i w jego dzietach. Ze-
romski swej idealnej, wzniostej, gdrnej natury ze swojg naturg zywiotowa, zmystowg
pogodzi¢ nie umiat ani w zyciu, ani w powiesci. Obydwa te elementy z niezmozong
sitg weigz w nim walcza. Zeromski nie umiat syntetycznie stopi¢ w sobie elementéw
kontemplacyjnej, nieziemskiej ,,urody zycia”, z namietnym, zywiotowym, zmystowym,
nieokietzanym pragnieniem ,,namietnosci zycia”. Jego bohaterowie—to reprezentanci
tych dwdch elementow.

O czynniku nieswiadomosci wielkich poetéw méwi¢ mozna w sensie réznym.
Psychoanalityczna interpretacja pojecia nieSwiadomosci jest nie tylko jednostronna,
ale tym, ktorzy wiernie sie tej interpretacji trzymaja, odbiera mozliwos¢ gtebszego
wnikniecia w znaczenie nieSwiadomosci w twdrczosci danego poety. Tworczo$¢ po-
ety jest bowiem niewatpliwie nieSwiadoma o tyle, ze intencje i $wiadome wysitki

1) Stefan Szuman. Krytyczny poglad na znaczenie psychoanalizy dla badan
tworczosci poetyckiej. Polskie Archiwum Psychologii.
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i zamiary nie zdotaty by stworzy¢ tego, co zywiotowo i mimo woli autora rodzi sie
w jego duszy. Niewatpliwie whasciwosci stylu, dob6r motywow, dobér tresci, kreacje
pewnych okreslonych typéw powiesci czy dramatu do tej ptodnej, oryginalnej twor-
czej nieSwiadomosci wielkiego geniusza Zeromskiego odnies¢ mozna. Ale rodowod
wielkich pomystéw i niesamowitych, ol$niewajacych koncepcji z kompleksu Edypa,
kompleksu kastracji, kompleksu tona macierzystego, czy kompleksu oralnego nie jest
zadnym rodowodem.

Ksigzka prof. Baleya w literaturze psychologicznej, zajmujacej sie psychologig
tworczosci artystycznej, jest zjawiskiem, dzieki doskonatej orientacji autora i w psy-
chologii i w tworczosci Zeromskiego i dzieki jego osobistej wielkiej wrazliwosci na
twdrczos¢ Zeromskiego, zjawiskiem niezwyktym i bardzo cennym. Jezeli jednak moje
mniemanie, ze autor nie osiggnat rezultatu, ktory osiggna¢ zamierzat jest stuszne, to
tlumaczy sie to, zdaniem moim, poza brakami metody, ktore staratem sie wykazaé
i ktore dotycza przede wszystkim koniecznosci analiz poréwnawczych stylu, motywoéw,
konstrukgcji itp. dziet literackich, przede wszystkim samych podstaw psychologicznych,
na ktérych autor zbudowat analize osobowosci tworczej Zeromskiego. Wedtug Pfahle-
ra, perseweracyjnos¢ jest co prawda jadrows i podstawowsa cechg wrodzong 0sobo-
wosci, ale obraz osobowosci Zeromskiego na tle tej cechy wykazuje raczej, ze nie jest
to cecha bardzo istotna. To samo dotyczy cechy synestezyjnosci. Zdaje mi sie, ze nie
wiele sie dowiemy o danej indywidualnosci i nie bardzo gteboko w nig wnikniemy,
gdy zaszeregujemy ja do typu synestezyjnego Janscha. W koricu obraz osobowosci
tworczej na tle nauki Freuda jest, zdaniem moim, zawsze widziany w krzywym
zwierciadle, ktére stwarza nie tylko dziwng karykature, ale tak jak krzywe zwiercia-
dfo powieksza niektore rysy a inne pomniejsza, wedtug jakiej$ zasady krzywej, rze-
czywistosci nie odpowiadajace;.

Tak sie utozyta moja dyskusja z ksigzkg prof. Baleya. Mam nadzieje, ze nie-
baczny czytelnik nie dojdzie na podstawie mego sprawozdania do przekonania, ze
nie doceniam jej wartosci. Zanim zbudowano samoloty, ktore sie uniosty w powie-
trze i tam dhugi czas lata¢ potrafity, skonstruowano caty szereg maszyn, ktore sie
jeszcze od ziemi oderwac nie mogty. Ale i te wlasnie maszyny byly dzielem bardzo
skupionych wysitkéw i niezwyklej inwencji i one wiasnie byly koniecznym ogniwem
posrednim. Stefan Szuman

Uwagi w sprawie recenzji prof. Stefana Szamana.

Dziekujac prof. Szumanowi za niezwykle kurtuazyjny ton jego recenzji mojej
ksigzki o Zeromskim, pragne wypowiedzie¢ kilka uwag dotyczacych meritum sprawy.
Dla braku miejsca moge to zrobi¢ jednak tylko krotko, odktadajac bardziej szczeg6-
towg dyskusje do innej sposobnosci.

Prof. Szuman jest zdania, iz moja teza o perseweracyjnosci jako jednej z cha-
rakterystycznych cech tworczosci Zeromskiego nie zostata poparta w sposob dosta-
teczny. Albowiem, jak twierdzi prof. S, dopiero statystyka poréwnawcza (ktorej ja
nie daje) mogtaby wykaza¢, czy pewne elementy powracajg u Zeromskiego rzeczywi-
Scie czesciej niz to ma miejsce u innych autorow. Poza tym prof. S. uwazathy za
pozadane wykluczenie innych ewentualnych zrodet powtarzania poza samg persewe-
racyjnoscig jako takg. Otoz stworzenie statystyki poréwnawczej uwazatbym za rzecz
bardzo pozadang. Sam tez nawet w mojej pracy wysuwam postulat wyliczen szczeg6-
towych. Ale przeciez jest to zadanie olbrzymie, ktoére wymagatoby zbiorowego wysit-
ku bardzo wielu oséb. A statystyka taka nie wydaje mi sie nieodzowna, gdy chodzi
0 rzeczy tak widoczne, ze dadzg sie spostrzec na pewno ,,gotym okiem” bez stosowa-
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nia metod specjalnych. Ot6z jestem przekonany, ze gdy idzie o perseweracyjnos¢
tworczosci Zeromskiego, jest ona cechg tak bardzo wyrazng, iz wystarczy po prostu
zwréci¢ na nig uwage, azeby istnienie jej uznaC za niewatpliwe. Przeciez mowiac
0 perseweracyjnosci precyzuje tylko blizej i okreSlam w terminach psychologicznych
to, co zauwazato wielu krytykow Zeromskiego jako wihasciwos¢ specjalng jego twor-
czosci, roznigcg go od wielu innych autoréw. Stwierdzit to przede wszystkim Adam-
czewski konstatujgc, ,,iz sie Zeromski tak czesto powtarza, jak zaden inny z polskich
pisarzO6w”. Zaznaczylem tez wyraznie, iz owa perseweracyjnos¢ jest tym samym, co
Adamczewski okresla jako nadmierna ,,potega pamieci” sprawujgca ,natretng wia-
dze nad wyobraznig”. Przeciez takze krytyk mojej ksigzki p. H. KorotynAski (,,Kurier
Warszawski”, 28 kwietnia 1937 r.) stwierdza, iz ,.charakterystyczne objawy, ktore
prof. Baley objat pojeciem ,perseweracyjno$¢”, nie byly badaczom tego pisarza
nieznane”. Nie czutem sie wobec tego w obowigzku udowadniac istnienie owej
perseweracyjnosci dopiero na podstawie statystyki poréwnawczej, jakkolwiek, jak
juz zaznaczytem, uwazatbym jg sam za rzecz pozadang. Przytaczatem tez liczne przy-
ktady owej perseweracyjnosci, z ktorych wynika, ze trudno ttumaczy¢ ja wzgledami
wylgcznie artystycznymi. A jezeli prof. S. czy kto$ inny sadzitby, iz fenomen konsta-
towany przeze mnie i innych mogtby by¢ thumaczony w jaki$ inny jeszcze sposadb,
anizeli ten, ktdry ja podaje, to moim zdaniem wskazanie tego sposobu i udowodnie-
nie, iz jest on bardziej uzasadniony anizeli spos6b podawany przeze mnie, bytoby
raczej obowigzkiem prof. S. anizeli moim.

Uwagi krytyczne prof. S. w odniesieniu do synestezyjnosci sg bardzo zblizone
do jego zarzutéw w sprawie perseweracyjnosci. To tez i moja odpowiedZ na tamte
jego zarzuty jest zarazem odpowiedzig na uwagi krytyczne dotyczace synestezji Ze-
romskiego. Dodatkowo prof. S. pragnatby przeprowadzenia dowodu, ze synestezje
Zeromskiego nie sg ,,po prostu oryginalng i wywotujacg pewne okreslone efekty
wiasciwoscig stylu”. Otéz przede wszystkim ja bratem pojecie synestezyjnosci w szer-
szym znaczeniu i podciggatem pod nie takie fenomeny, jak np. stawianie obok siebie
dwu odmiennych koncepcji $wiatopogladowych, co przeciez nie da sie sprowadzi¢
do oryginalnosci stylu. A po drugie, jezeli Zeromski lubuje sie w efektach stylistycz-
nych o charakterze synestezyjnym, to ja stawiam pytanie, skad bierze sie to upodo-
banie i thumacze je wiasnie, jak caly szereg innych fenomendw, hipotezg sktonnosci
synestezyjnych. )

Przechodze teraz do psychoanalitycznego oswietlenia tworczosci Zeromskiego.
Prof. S. konstatuje, ze nie liczylem sie z jego argumentami wysunietymi dawniej
przeciwko psychoanalizie jako metodzie badania objawow tworczosci. Nie uwzgled-
nitem watpliwosci prof. S. uznajac catg ich doniostos¢, tak jak nie uwzglednitem
catego szeregu innych autordw i innych argumentéw wysuwanych pro i contra psy
choanalizie. W ramach krdtkiej monografii nie mogto by¢ niestety miejsca na tak
daleko idaca dygresje. Zresztg zaznaczytem wyraznie, ze stosuje w tym wypadku me-
tode psychoanalityczng jedynie dla proby, ,.experimenti causa”, nie broniac jej jako
metody nieomylnej i najlepszej. | staralem sie wykaza¢, ze w przypadku Zeromskiego
koncepcje psychoanalityczne daja sie stosowa¢ ,,gtadko”, bez specjalnego ,nacigga-
nia”, co moim zdaniem rzuca pewne $wiatto na tworczos¢ Zeromskiego, nawet gdyby
teorie psychoanalitykdw nie zawieraty catkowitej prawdy. |, azeby nawigza¢ do przy-
ktadu podanego przez prof. S, jezeli jest rzeczg stuszna, ze interpretowanie kazdej
»~wody”, o ktérej méwi jaki$ autor jako symbolu jego matki, czy tez wody ptodowej,
miatoby charakter dowolnej, wymuszonej interpretacji, to u Zeromskiego sprawa
przedstawia sie nieco inaczej. Staratem sie wykaza¢, iz kontekst, w ktdrym wystepujg
dane stowa i obrazy, interpretacje psychoanalityczng podsuwa i nadaje jej cechy
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wzglednego prawdopodobienistwa. Nie moge wiec na tym punkcie zgodzi¢ sie catko-
wicie z uwagami prof. S. _

A teraz jeszcze pytanie. Czy zyskuje co$ wiedza o tworczosci Zeromskiego na
tym, gdy sie te tworczo$¢ okresli jako perseweratywng i synestezyjng? Zgodze sie
najzupetniej z prof. S, ze okreslenia takie dalekie sg od tego, azeby wyczerpywaly
bogactwo jego twdrczosci. Nie miatem co do tego zadnych ztudzen. Wszak zaznaczy-
tem wyraznie we wstepie, ze moje badania majg charakter fragmentaryczny, ze szio
mi ,,0 rzucenie pewnego $wiatta na niektdore cechy osobowosci tworczej autora”,
ze wiec nie miatem ambicji stworzenia wyczerpujacego catoksztattu analizy psycho-
logicznej. Mam jednak wrazenie, ze o$wietlenie tych pewnych poszczegélnych cech,
ktérymi zajmuje sie moja praca, nie jest bez znaczenia dla typologii tworczosci
w ogole i dla utatwienia zrozumienia mechanizméw osobowosci twdrczej Zeromskie-
go tym nie-psychologom, ktorzy Zeromskiego nie tylko czytaja, lecz usitujg wgle-
bi¢ sie w niego. Wszak ksigzka moja jest powtdrzeniem wyktadow, ktore wyglositem
dla miodziezy uniwersyteckiej, przy czym szto mi o miodziez studiujgcy literature
bardziej anizeli o tych, ktdérzy studiujg psychologie. Stefan Baley

Anna Oderfeldéwna. Mtodziez Przedmiescia (z przedmowg K. Kornitowi-
cza). W-wa 1937. Wydawnictwo Instytutu Spraw Spotecznych. Str. XX XII+ 235.

Omawiana ksigzka jest sprawozdaniem z badan, prowadzonych przez grupe
wspodtpracownikoéw Istytutu Spraw Spotecznych nad miodzieza jednego z przedmiesc
Warszawy — Ochoty. Badania, ktére objety 197 oséb w wieku od 16 do 20 lat
(w tym 10O dziewczat i 97 chtopcow), dotyczyly zaréwno zagadnien spolecznych
jak psychologicznych. Miodziez rozpadata sie przy tym na dwie grupy: pierwsza
stanowili absolwenci 7 klas szkoty powszechnej (124 osoby wylosowane ze spisow
szkolnych), druga — miodociani z rodzin korzystajgcych z opieki spotecznej (173
osoby). Warunki materialne w tej drugiej grupie byly oczywiscie znacznie gorsze,
poziom wyksztatcenia nizszy. Ponadto autorka rozporzgdzata jeszcze materiatami do-
tyczacymi 53 miodocianych, ktérych rodziny znajdowaty sie w kontakcie z Os$rod-
kiem Zdrowia, materiatdw tych na og6t jednak nie wykorzystywuje w pracy.

Badanie skiladato sie z wywiadu, przeprowadzonego na podstawie opracowa-
nego przez Instytut kwestionariusza, w mieszkaniu badanego i najczesciej w obec-
nosci rodziny, oraz z rozmowy prowadzonej juz w cztery oczy, do ktdrej wytyczne
stanowito 80 pytan pomocniczych, ustalonych z géry. Kwestionariusz dotyczyt raczej
danych zewnetrznych: warunkéw materialnych, stanu zdrowia, pracy miodocianego,
danych o rodzinie, — rozmowa natomiast miata na celu poznanie psychiki badanego
i poruszata sprawy nauki, pracy, spedzania wolnego czasu, korzystania z rozrywek
kulturalnych, stosunkéw towarzyskich i stosunkéw rodziny, wreszcie pogladéw i da-
zen. Niestety, autorka nie przytacza ani kwestionariusza, ani spisu pytan dla rozmo-
wy powtolrnej, tak ze nie zawsze mozna sobie zda¢ sprawe, w jaki sposob otrzymata
materiat, na ktorym opiera swe wnioski i czy sama metoda zbierania tych materiatow
nie wplyneta w pewnych wypadkach na wyniki.

W szeregu kolejnych rozdziatdw, poswieconych: charakterystyce $rodowisk ro-
dzinnych, nauce, pracy i bezrobociu wsréd badanych, skali potrzeb kulturalnych, sto-
sunkom z rodzing i znajomosciom, pogladom spotecznym, religijnym i etycznym, kresli
autorka bardzo plastyczny, sugestywny i — gleboko pesymistyczny obraz zycia mio-
dziezy przedmiescia. Ciezkie wrazenie, jakie ksigzka wywiera na czytelniku ma swe
gtéwne zrodlo nawet nie w obrazach nedzy i niestychanie prymitywnych warunkdw
zycia, jakie kresli autorka, cho¢ sg one az nadto wymowne: okoto 70% badanych
mieszka w jednej izbie, okolo 33% — w mieszkaniach, gdzie na jedng izbe przy-
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pada 7 i wiecej mieszkancow, 10% sypia w t6zku z dwiema lub trzema osobami,
kilkanascie — na podtodze, 25% odzywia sie ,.bardzo zle” (komitetowa zupa, chleb
i herbata; mieso rzadziej niz raz na tydzien). O higienie osobistej trudno mowic
w tych warunkach — okolo 45% badanych ma najwyzej 3 koszule, a zdarzajg si¢
wypadki, ze nie ma ich wcale; nie kapato sie conajmniej p6t roku okoto 40% *). Te
najgorsze warunki materialne stwierdzone zostaty nie tylko wsréd rodzin korzysta-
jacych z opieki spotecznej, gdzie blisko czwartg cze$¢ stanowity rodziny catkowicie
bezrobotne, a wiekszo$¢ zarobkdw wahata sie od 15 do 25 zt mies., ale i w grupie
rodzin absolwentow petnej szkoly powszechnej, gdzie wiekszos¢ zarobkéw waha sie
od 120 do 300 zt.

Nie to jednak wydaje sie najgorsze w zyciu tej miodziezy, lecz raczej brak
perspektyw na lepsze jutro u najbardziej uposledzonych, brak wiary w przysztosé
nawet wsrdd tych, ktorzy dzi$ jeszcze trzymajg sie na powierzchni.

Sposréd 73 miodocianych, pochodzacych z rodzin korzystajacych z opieki spo-
tecznej, pracowato w chwili badania 22 osoby, uczyto sie w szkole dziennej 5, nie
robito nic 38 oséh. Nie pracowato nigdy w zyciu 16 osob — jesli nawet odliczymy
od tej liczby 5 uczacych sie, pozostanie 11 miodocianych, ktorzy od lat nie majg sta-
fego zajecia — a wsrod pozostatych przewazajg osoby, ktére pracowaty tylko dorywczo,
po kilka tygodni, przy zmieniajacej sie, ale zawsze niewykwalifikowanej i nie uczacej
niczego na przyszto$¢ pracy.

Wsrod absolwentéw szkot powszechnych, a wiec mtodocianych, ktorych ro-
dziny badz to znajdowaty sie w stosunkowo dobrych warunkach, badz wykazaty
wiekszg troske o przysztos¢ dziecka, stosunki sg nie lepsze: na 124 osoby objete ba-
daniem pracowato w chwili wywiadu 39, uczylo sie 35, nie robito nic 50, nie pra-
cowato nigdy w zyciu 68 oséb (w tym stosunkowo wiecej dziewczat niz chtopcow).
Wsérdd miodziezy bezrobotnej nie brak i absolwentow szkét zawodowych, inni po

ukoriczeniu szkoly zawodowej pracujg jako robotnicy niewykwalifikowani — to tez
nawet uczaca sie miodziez nie wierzy, ze w ten sposéb zapewnia sobie lepszg
przysztosc.

Wsrdd tej miodziezy, nie pracujacej lub traktujgcej wiasng prace jako chwi-
lowe szczescie, praca nie jest uwazana za obowigzek spoteczny — raczej za przy-
wilej. ,,Najwiekszg niesprawiedliwoscig” jest, gdy w jednym domu wszyscy pracuja,
a w drugim nikt; cudzy wysoki zarobek wywotuje gniewng zazdros¢. Ale ideologia
tej mtodziezy — zdaniem autorki — nie jest to ideologia ludzi, walczacych o jaka$
sprawiedliwo$¢ powszechna, czy o polepszenie bytu swojej klasy — w wiekszosci
wypadkow jest to raczej marzenie o osobistym wybiciu sie i przejsciu do szeregéw
»uprzywilejowanych”. Marzenia te, jak i wymagania zyciowe bywajg bardzo skrom-
ne, jak np. u tego chlopca, ktory jest ,,zadowolony, gdy furmani, a nieszczesliwy, gdy
nienajedzony”.

Poziom kulturalny badanej grupy jest bardzo nierébwny — sg tu i analfabeci,
i absolwenci szkdét zawodowych i uczniowie gimnazjalni. Wiekszo$¢ czytuje stale ga-
zety i ksigzki — lecz gazety czesto ,pieciogroszowe”, a ksigzki o matej wartosci.
Nawet do najubozszych dociera kino, ale teatr jest juz rzadkoscia.

Ksigzka jest pisana raczej w formie dzielenia sie wrazeniami niz $cistego, na-
jezonego cyframi sprawozdania naukowego. Tu i Owdzie czytelnik natrafia na luki
i riedokladnodci, ale za to z kazdej strony ksigzki i z kazdej cytaty wyglada zywy
dojrzewajacy cztowiek, traktowany zawsze przez autorke z zyczliwoscig i zrozumie-

t) Procenty przeliczone wedtug tablic, na ktérych kazde 10 oséb przedstawia jedna
figurka — stad liczby te sg podane tylko w przyblizeniu.
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niem. Autorka sama zastrzega sig, ze uwaza swa prace jedynie jako badania probne,
majace raczej wysung¢ pewne zagadnienia niz je rozwigza¢. Wnioski, jakie wy-
prowadza, nie dadzg sie moze uogolni¢ na ,,mtodziez przedmiescia” w ogdle, nie tylko
ze wzgledu na szczuptos¢ materiatu, ale i specyficzny charakter obranej dzielnicy,
bedacej z jednej strony siedliskiem wielu instytucji i organizacji wptywajacych na jej
zycie, a nie tak licznych gdzie indziej, z drugiej za$ pozbawionej jednolitej ludnosci.
Mimo to ksigzke przeczyta niewatpliwie z zainteresowaniem i pozytkiem zaréwno na-
uczyciel, dziatacz oswiatowy, jak i kazdy, kto z mtodzieza robotniczg i drobnomiesz-
czanska styka sie w swej pracy spotecznej czy zawodoweyj.
Joanna Kunicka

Georg Schliebe. Reifejahre im Internat (#Viek dojrzewania w internacie).
Klinkhardt. Lipsk 1934. Beiheft zur Zeitschrift fur Jugendkunde — wyd. przez
Tumlirza — Graz i Sandera m—Jena.

Jest to bardzo interesujgca rozprawa o zyciu w internacie na podstawie zbio-
rowego pamietnika uczniéw niemieckiego seminarium dla nauczycieli. Powstata ona
w instytucie eksperymentalnej psychologii i pedagogiki w heskim uniwersytecie
w Giessen i jest psychologicznym i socjologicznym opracowaniem archiwum ucznidw,
ktére oni sobie i wylgcznie dla siebie stworzyli. Geneza tego pamigtnika-archiwum
jest nastepujaca: jedna z klas w seminarium miata opinie klasy tobuzéw (,,Flegel-
klasse™) ; te opinie pragneli uczniowie, nalezacy do tej klasy, utrwalié, jakby na prze-
kor calej radzie pedagogicznej, jakby dla pokazania, ze sobie z tej opinii nic nie robia.

We wstepie do swej pracy krytykuje autor internat jako instytucje wychowaw-
czg i powiada, ze 6w pamietnik ucznidéw, ktory oni nazwali ,Kaba”, pokazuje naj-
lepiej, jakim nie powinno by¢é wychowanie w internacie.

Obok samej ksiegi uczniow materiat do pracy stanowily: a) jeszcze jedna
ksiega uczniow, ktora byla jednak tylko nasladownictwem pierwszej, b) rozmaite
przygodne gazetki szkolne, zapiski i listy, ¢) wspomnienia szeSciu bytych uczniéw kla-
sy i d) uwagi wyjete z notesu jednego z nauczycieli klasy.

Prace ujagt autor z punktu widzenia psycho-socjalnego i szczeg6towo opisat Sro-
dowisko, w ktorym ksiega powstata. Autor stwierdzit, ze jednoczaca sita spoteczna
w klasie tkwita w tym, iz grupa klasowa pozostawata wobec internatu stale w opo-
zycji. Nastepnie dokonat autor psychologicznej analizy ksiegi ,,Kaba”. ,,Kaba” byla
prowadzona przez lat siedem (1915 — 1922). Mozna wiec na tej podstawie obser-
wowac przeksztatcanie sie klasy, a zwtaszcza przemiany psychiki mtodziezy w latach
wojennych i powojennych. Wazna jest tez ta ksiega jako materiat do badan w zakre-
sie psychologii tworczosci miodziezy. Mozna wyczyta¢ w ksiedze i niepokoj okresu
dojrzewania i rozmaite konflikty psychiczne, mozna w niej odnalez¢ i wyrazy negaty-
wizmu spolecznego i erotycznego, i erotycznej ekstrawersji. Jest w ksiedze obraz po-
wolnego wrastania mtodziezy w spoteczno$¢, sg bunty i ucieczki, jest ,robienie na-
przekor”, i ironia, i solidarno$¢ klasowa, i bohaterstwo jednostki i grupy. ,,Kaba”
moze byc¢ ilustracyjnym materiatem dla ksigzek, opisujacych okres dojrzewania i zaj-
mujacych sie psychologia mtodziezy dojrzewajacej. Autor stwierdzit, ze ,,Kaba” spet-
niata w zyciu klasy dwa zadania: a) byta wyrazem tesknoty za solidarnoscig i gtebo-
kim wspdtzyciem, b) byta wyrazem dazenia mtodziezy do wolnosci i do wyzwolenia
sie z ,drillu” zycia internackiego. Na korcu pracy znajduje sie przedruk tej ksiegi.
Znajdujemy w niej satyryczne wiersze okolicznosciowe, $mieszne rysunki, karykatury
ucznidéw i nauczycieli, opisy rozmaitych wypraw tobuzerskich, ataki na szkole i na-
uczycieli, muzyczne kompozycje; czasem zabrzmi nuta sentymentalna we wspomnie-
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niu o domu rodzinnym lub o mitej chwili spedzonej w szczerym gronie przyjaciot,
sg tez barwne opowiadania o wspdlnym zyciu i wspoélnej doli internackiej.

Dla czytelnika polskiego wazne jest to, ze w pedagogice i psychologii wycho-
wawczej zaczyna dojrzewac problem wychowania zbiorowego na naszym terenie zu-
petnie zaniedbany. Jest w Polsce mnéstwo internatéw rozmaitego pokroju i poziomu,
a nikt nie zatroszczyt sie o to, jak wyglada lub ma wyglada¢ wychowanie i organiza-
cja zycia w zamknietym zaktadzie. Jezeli sie u nas okresla internat jako dobry, to
ma sie na mysli tylko jego urzadzenia, jego higiene i ewentualnie wikt, ale zapomina
sie 0 tym, Ze internat to przede wszystkim instytucja wychowawcza i ze istotna dla
internatu jest opieka psychologiczno-pedagogiczna.

Ksigzka Schliebego mowi o tym az zbyt wyraznie.

Leon Langholz

UWAGA OD REDAKCIJI: Z powodu zmniejszonego rozmiaru zeszytu nie-
podajemy sprawozdan z czasopism oraz bibliografii.
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HEINAL KRAKOWSKI ZABRZMI NA WYSTAWIE PARYSKIEJ

Polskie Radio wysyla na Wystawe Paryska dwa stoiska, z ktorych jedno miescic sie
bedzie w dziale polskim, drugie natomiast w pawilonie poswieconym dziatalnosci ra-
diofonii $wiata. Niezwyklg atrakcjg pierwszego stoiska bedzie specjalna aparatura
dzwiekowa wmontowana w plansze, przedstawiajacg fragment wiezy kosciota Ma-
riackiego i Rynku Krakowskiego, wygrywajaca co pewien czas znany wszystkim ra-
diostuchaczom hejnat krakowski.

Wielka pdtplastyczna mapa Polski, na ktorej neonami zaznaczone bedg maszty ante-
nowe naszych rozgtosni, przedstawi sie¢ nadawczg Polskiego Radia. W zacisznym,
nowoczesnie urzadzonym kaciku, bedg mogli zwiedzajacy wystucha¢ programéw ra-
diowych za posrednictwem odbiornika, wyprodukowanego catkowicie w Polsce, z cze-
Sci materialdw krajowych. Dalsze plansze pomystowo ujete pod wzgledem malar-
skim przedstawig ogromny wzrost abonentéw w Polsce. W pawilonie po$wieconym
radiofonii miedzynarodowej, duza, kilkumetrowa wielobarwna plansza ilustrowac be-
dzie szczegdtowo tylko ten ostatni temat.

Warto wspomnie¢ réwniez na tym miejscu o ruchomym studio wystawowym Polskie-
go Radia, ktore stanowi atrakcje wystaw organizowanych w Polsce. Polskie Radio
bierze staty udziat w Targach Lwowskich i Poznanskich, a obecnie w wyruszajgcym
w podréz okrezng po Polsce pociggu-wystawie, w ktorym zwiedzajacy go znajda
stoisko przeznaczone radiofonii polskiej. Stoiska takie byty réwniez na wystawie ra-
diowej w Wilnie i na wystawie ,,Wnetrze, sztuka i kwiaty” w Poznaniu. Celem
sprawniejszej obstugi wszelkich imprez wystawowych, Wydziat Propagandy Polskie-
go Radia zmontowat ruchowe stoisko wystawowe, biorgce udziat we wszystkich
regionalnych imprezach wystawowych.

PROBLEM ODBIORU RADIOWEGO NA WSI ROZWIAZANY!

Aparat dajacy silny odbiér na gtosnik bez uzycia baterii i akumulatora!
Cena 7 45.80. Zyczacym wysytamy doktadny opis budowy po otrzymaniu zt 2 (dwa) przekazem
lub w znaczkach.
Zaktady Radiotechniczne

ZYGMUNT DABROWSKI
Warszawa, ul. Nowy Swiat 21 — 27.

TRZY NOWE ORGANIZACJE UCZESTNICZA W PRACACH SPOLECZNEGO
KOMITETU RADIOFONIZACJI KRAJU.

Powstanie i wstepne dziatalnosci Spotecznego Komitetu Radiofonizacji Kraju zna-
lazty oddZzwiek w szeregach zorganizowanego spofeczenstwa. Do Spotecznego Ko-
mimitetu Radiofonizacji Kraju, ktdry poczatkowo zrzeszat 10 organizacyj spotecz-
nych, zgtosity ostatnio akces 3 nowe, powazne organizacje. Przybyt wiec: Zwigzek
Nauczycielstwa Polskiego i Zwigzek Harcerstwa Polskiego, a wiec dwie potezne
organizacje, obejmujace dziatalnoscig swojg obszar calej Rzeczypospolitej, oraz zgto-
sit sie Klub Dziennikarzy Radiowych — stowarzyszenie mniej silne liczebnie, ale wza-
mian reprezentujgce to wielkie mocarstwo, jakim jest prasa codzienna i periodyczna.












