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Stowo wstepne.

Przystepujac do wydawania pierwszego w Polsce nauko-
wego kwartalnika, poswieconego psychologji teoretycznej i sto-
sowanej, chcemy w kilku stowach wstepnych skresli¢ cele i za-
dania nowego wydawnictwa. Jest ono pierwszem fakt zna-
mienny, ktérego komentowanie daje do$¢ smutny obraz stanu,
w jakim w naszy.m tkraju znajdujg sie nauki psychologiczne.
Mamy istotnie wiele czasopism naukowych z rozmaitych dzie-
dzin, z psychologji, jak dotychczas tylko artykuly rozsiane w wy-
dawnictwach o réznej tre$ci i nieliczne broszury, ktérych poja-
wienie sie na pdikach ksiegarskich zwigzane jest z niestycha-
nemi trudnosciami wydawni¢zemi. A jednak jesteSmy Swiadkami
psychologizacji przeréznych dziedzin zycia w innych krajach,
wiemy takze o zawrotnym niemal ruchu na polu psychologji teo-
retycznej, nie jest nam rowniez obcem, ze zardwno psychologja
jak i psychotechnika (w szerokiem tego stowa znaczeniu) fgcza
swe wysitki w celu rozwigzywania problematow dotyczacych
cztowieka— jako jednostki i zbiorowos$ci, jako dorostego i dzie-
cka. Psychologja jest na wszystkich ustach, kazdy radby rosci¢
sobie prawo do tego, ze jest psychologiem, tak ze gdyby dzi$
Stanczyk wr6cit, nie méwitby juz o lekarzach, lecz o psycholo-
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gach. Pomimo to, ruch psychologiczny postepaje u nas powoi-
nem niezmiernie tempem, nieliczni za§ fachowi psychologowie,
ktorych posiadamy, nie zawsze mogg rozwing¢ taka dziatalnos$¢, do
jakiej mieliby prawo. Praca ta, jak kazda praca naukowa, wy-
maga odpowiednich warunkow, wtasciwej dla jej rozwoju atmo-
sfery. Nie dziw wiec, ze gdy chodzi o rozstrzygniecie niejednego
problematu pierwszorzednej wagi dla kultury, spotykamy bezsil-
nos$¢, bezradnos$é, inercje lub nawet lekcewazenie, ktére jest
najczestsza reakcja na brak zrozumienia. Tiumaczy sie to zwy-
kle tern, ze nie mamy jeszcze dostatecznej liczby psychologéw,
nalezy wiec z decyzjami zaczeka¢. O tern jednak, aby te liczbe
psychologéow powiekszy¢ nie mys$li sie wcale i stad — btedne koto.

Rozpoczynajac w Brukseli wydawanie kwartalnika psycho-
logicznego (patrz, Revue Psychologique, vol. 1, 1908, fasc. 1,
Bruxelles) pisatam co nastepuje:

,Faktem najbardziej znamiennym, jaki si¢ wytania ze wspditczesnych
prac psychologicznych, jest badanie uzdolnien droga eksperymentalng.
Prace te, interesujgce caly rodzaj ludzki, posiadajg niestychang waznos$¢
spoteczng. Naukowe podstawy wychowania tylko tag droga moga byé¢ zdo-
byte. Mamy tu na myS$li nietylko poznanie og6lnych praw, lecz takze
okre$lenie typow i réznic indywidualnych zachodzacych miedzy ludZmi.
Poznanie uzdolnien da mozno$¢ zorganizowania klas jednolitych, w kto-
rych dzieci o jednakowych wuzdolnieniach otrzymywaé¢ bedg nauczanie od-
powiedniemi dla nich metodami. Pd&zniej za$, od okre$lenia uzdolnien,
zalezy¢ bedzie wybér zawodu, co jest dotychczas wynikiem przypadku lub
kaprysu. Talent i geniusz zyskajg woéwczas wszystkie przynalezne im
prawa. Poznanie uzdolnien i racjonalny kierunek nadany mtodziezy w wy-
borze zawodu nietylko podniosg ogélny poziom umystowy, lecz przyczy-
nig sie w duzym stopniu do zmniejszenia taré¢ miedzy ludZmi w walce
0 byt. Jezeli dzi§ zawody sg tak przepetnione, nie jest to wynikiem zbyt
duzej liczby specjalistéw, lecz nastepstwem tego, ze wéréd kandydatéw
do rozmaitych stanowisk spotykamy ludzi bgadZ nieuzdolnionych, badz ile
przygotowanych i wog6le ile uposazonych pod rozmaitemi wzgledami. Do-
konanie w tych warunkach racjonalnego wyboru nie jest tatwem zadaniem,
poniewaz szerokie pole znajduje tutaj stronno$¢, faworytyzm i zta wola.
Dlatego wybrani :nie zawsze nalezg do powotanych. A jednak w interesie
zaréwno jednostek jak i spoteczenstwa lezy, aby ludzie najzdolniejsi i naj-
lepiej przygotowani zajmowali stanowiska najwyzsze. Nalezy przeto otrza-
sna¢ *ie z tej mediokracji, ktéra nas przyttacza. Rozpoznanie uzdolnien
zwiekszy w duzym stopniu produkcyjno$é, zar6wno w dziedzinie przemy-
stowej jak naukowej i artystycznej. Da mozno$¢ zuzytkowania nawet
1 pod — wartoéci, poniewaz dana jednostka, wykazujgca brak uzdolnien
w pewnym kierunku, moze sie okaza¢ wystarczajaca w petnieniu niekté-
rych zawodéw”.
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Przytoczenie ustepu z wilasnej pracy, pisanej przed 18 laty,
a przemys$lanej jeszcze wczes$niej, moze z pewnego punktu wi-
dzenia da¢ powodd do zadowolenia, jako potwierdzenie stuszno-
$ci pierwotnych zatlozen. Z drugiej strony jednak, nie zawiera
w sobie nic pocieszajagcego, bo jesSli cytata z dawniejszej pracy
dzi$ jeszcze jest tak aktualna, $wiadczy to o tern, ze niewiele
sie od tego czasu zmienito, ze postep byt niedostrzegalny, ze
wszystko pozostaje do zrobienia. Tu nalezy jednak zaznaczyé, ze
stowa te pisane byly na Zachodzie; brzmig one jeszcze jako
nowe tylko na naszym gruncie.

Wyzej przytoczone problematy cho¢ nalezg do bardzo waz-
nych, nie wyczerpuja wszakze catosci zagadnien, ktére sie nasu-
waja w psychologicznych dociekaniach. Nalezy tu przypomnieé,
ze w roku obecnym uplywa trzydziestolecie pedologji, ktorej
nazwe stworzyt O. Chrisman, mitody amerykanin, pracujacy
w Jenie (patrz, jego rozprawa doktorska: Poedologie. Jena, 1896).
Od tego czasu pedologja ulegta znacznemu przeksztatceniu,
zarowno pod wzgledem zakresu jak i metod. W psychologji za$
teoretycznej zaszto zupelne przeobrazenie. Nowo-powstata szkota
strukturalistow siegneta do samych podstaw psychologji, pod-
dajac je Scistej rewizji. Nie miejsce tu rozszerza¢ nie nad temi
wszystkiemi kierunkami, pragniemy jedynie zaznaczy¢ ich waz-
no$¢ zarowno z punktu widzenia $cisle naukowego, jak i zasto-
sowafA. O nauce stosowanej chcemy tyle powiedzie¢,'ze nie jest
ona, jak niektorzy byliby sktonni mniemaé, tylko mechanicznem
przeniesieniem do rozmaitych dziedzin Zzyciowych, danych zdo-
bytych naukowo, lecz posiada swojg witasng silnie zaznaczong
tworczos$¢; sprawdzajgc za$ dane naukowe w innych”warunkach,
poddaje je jakgdyby ponownej eksperymentacji, ustanawia kryte-
rja i tym wiasnie kryterjom przyzna¢ powinniSmy najwieksza
prawdziwos¢. Dlatego uwazamy za pozyteczne na tamach na-
szego kwartalnika umieszcza¢ prace, zaréwno z dziedziny psy-
chologji teoretycznej jak i stosowanej. Pismo, poSwiecone wszech-
naukom psychologicznym narzuca sie u nas cho¢by z tego
jeszcze wzgledu, Ze na specjalizacje rozmaitych dziedzin jest
moze jeszcze zawcze$nie.

Piszac o smutnym stanie, w jakim znajduje sie u nas psy-
chologja, nie mamy bynajmniej zamiaru pesymizmowaé¢. Pod-
dawac¢ sie zniecheceniu nie wolno przedewszystkiem dlatego, ze
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mamy niewzruszone przeswiadczenie iz predzej czy pOzniej pro-
gram psychologji wypetni¢ sie musi. Nalezy wiec podwoi¢ ener-
gie pracy, aby chwile te przy$pieszy¢ i dla tego wtasnie zamie-
rzenia nasze czasopismo moze okazal sie pomocne.

.Polskie Archiwum Psychologji” otwarte bedzie dla wszel-
kich prac psychologicznych o naukowym poziomie, bez réznicy
szkdt i kierunkéw. Wiele miejsca mamy zamiar poswieci¢ pol-
skiej twdrczosci naukowej a jednocze$nie utrzymywaé staty kon-
takt z ruchem zagranicznym. Chcemy takze przyczyni¢ sie do
ustalenia u nas zasad naukowej krytyki. Do wspoéipracownikow
~Archiwum?” zaliczamy précz fachowych psychologéw, — lekarzy,
pedagogoéw, socjologéw, antropologéw, prawnikéw, psychotechni-
kéw. W doborze materjatu duza pomoc okazg nam prace przed-
stawiane na posiedzeniach Kota Psychologicznego. Pragniemy
takze i w szerszych warstwach spoteczenstwa rozwing¢ zamito-
wanie do psychologji i do czytelnictwa w tej dziedzinie.

Objawem niestychanie pocieszajacym jest fakt, ze sprawe
wydawnictwa ,Polskiego Archiwum Psychologji” podjgt Zwigzek
Polskiego Nauczycielstwa Szkét Powszechnych. Ztozyt tern do-
wdd gtebokiego zrozumienia znaczenia, przypadajacego psycho-
logji w catoksztatcie zycia kulturalnego i zadan, jakie naktada
chwila obecna. Chciat zawézasu uzbroi¢ nauczycieli w to narze-
dzie pracy, jakiego wymaga¢ od nich bedzie rozw6j mysli psy-
chologicznej.

Pismo nasze pragnie by¢ tgcznikiem miedzy laboratorjum,
szkota i zyciem, miedzy tworczag mys$la naukowg a twérczem

urzeczywistnieniem szkoty wspdiczesnej.
J. JOTEYKO.
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Struktura psychiczna
czytania wzrokowego i dotykowego.

.Psychologja postaci”, staje sie cennem narzedziem w re-
kach psychologéow i pedagogéw, pozwalajac na gtebsze wnik-
niecie w istote zjawisk, pobudzajagc do nowych badan, rzu-
cajac  Swiatto na rzeczy dawniej juz nawet znane, ktére
nabierajg nowego znaczenia i znajduja naukowe uzasadnienie,
badz tez, zaleznie od wypadku, zostajg odrzucone jako oparte
na blednej podstawie. Wynikajace stad konsekwencje teoretyczne
i praktyczne posiadajg duzg doniosto$§¢. Celem niniejszej pracy
jest wykazanie, ze zaréwno czytanie wzrokowe jak i dotykowe
stanowig swoistg strukture psychiczng, ktérej sposoby powsta-
wania i utrwalania oraz wtasciwosSci domagaly sie interpretacji
w Swietle nowej psychologji; pocigga to za sobg i nastepstwa
natury pedagogicznej. Czytaniem wzrokowem nazwiemy czyta-
nie, ktéore zdobywamy droga wzrokowg, w odr6znieniu od czyta-
nia dotykowego, ktérem sie postugujg niewidomi; temi nazwami
zaznaczamy, ze w pierwszym wypadku cztonem zmystowym ca-
tego aktu jest bodziec natury optycznej, w drugim za$ — dotyko-
wej. Poniewaz wusitlujemy da¢ intrepretacje psychologicznego
i pedagogicznego materjatu, zebranego przez wielu autoréw, mu-
simy z koniecznos$ci rzeczy rozwazy¢ niektére wyniki powszech-
nie znane, ktére nam postuza do ujecia aktu czytania na pra-
wach struktur psychicznych. Zaczniemy od zwyklego czytania
wzrokowego.

PSYCHOLOGICZNA ANALIZA ZWYKLEGO CZYTANIA WZRO-
KOWEGO.

Rozpatrujac psychologiczng analize zwyktego czytania, Meu~
rnunn wyraza sie, ze stanowi ono caly Swiat psychiczny, wcho-
dzi tu bowiem w gre percepowanie znakdéw i czynnos$¢ wyobra-

D Meumann E. Vorlesungen zur Einfihrung in die experimentelle
Padagogik. Tom I, str. 464 i 465, 1914, Leipzig; Engelmann. Wiele da-
nych przytaczamy tu wedtug klasycznej ksigzki tego autora.
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zen, dzieki czemu ujmujemy znaczenie znakdw; pamie¢, ponie-
waz utrwalamy bezustanku rzeczy przeczytane w ciggu dalszego
czytania; zrozumienie, gdyz pojmujemy zwigzek miedzy czyta-
nemi tre$ciami; wola, gdyz czytanie jest dziatalnos$cig sponta-
niczng; uczucia, ze wzgledu na to, ze czytanie interesuje nas
w pewnym stopniu. Nalezy do tego dotgczy¢ procesy fnoto-
ryczne gtoSnego lub cichego czytania. Wszystkie te przebiegi
sq czynne u czlowieka dorostego w sposob godny podziwu,
jako wysoce skomplikowany mechanizm, ktory jednak dzieki
silnym asocjacjom swych czes$ci skladowych, tatwo moze byé
w catosci wywotany. O tej catej ztozonosSci procesu czlowiek
dorosty wszelako nic nie wie i czytanie wydaje mu sie aktem
jednolitym. _ ,
Problemat polega na zapoznaniu sie z procesami czescio-
wemi, sktadajagcemi si¢ na akt czytania i z ich wspoétdziataniem.

Przy czytaniu mamy dwie r6zne grupy proceséw: proces optyczny : pro-
ces méwno-znaczeniowy, Znaki optyczne—litery— z ktédrych sktadajg sie wy-
razy i zdania, sa to konwencjonalne symbole; dlatego kazde czytanie 0 pi-
sanie) wymaga analizy doprowadzonej do gtosek. Mowa opiera sie nadto
na procesie motorycznym, poniewaz gtoski wymawiamy organami mowy
i na procesie akustycznym, gdyz wymawiane dZwieki styszymy. Nauka
czytania polega na tem, ze po pierwsze, nastepuje mocne skojarzenie mie-
dzy ksztattem kazdej litery a odpowiadajacym jej dZwiekiem, (mamy juz
wéwczas skojarzenia dzwiekowo-ruchowe dzieki rozwojowi mowy); gd> o
skojarzenie nastapi, méwimy, ze dziecko zna litery. Nastepuja dalej kom-
binacje miedzy temi znanemi juz literami ujetemi wzrokowo, powigzane-
mi dzwiekowo i ruchowo i odczytywanemi syntetycznie. Méwimy o czyta-
niu ze jest ptynne, gdy jednem spojrzeniem ujmujemy nie litery, lecz ogolne
obrazy wyrazéw. Wyraz ma warto$¢ znaczeniowg, odpowiada pojeciom
powigzanym z soba. Do biegtoSci czytania nalezy takze aby obraz opty
czny tak $cisle sie skojarzyt z wyrazem wymoéwionym i jego znaczeniem,
ze w jednym akcie widzenia wyraz zostaje ujety optycznie jako catosc
i jednocze$nie odtworzony ruchowo-akustycznie i znaczeniowo. Wreszce,
te optyczne kombinacje wyrazéw muszg nastepowaé¢ z duzg szybkos$ciag
i na ich podstawie zostaje ujety zwigzek miedzy pojeciami (Meumann, op.
cit. str. 446 i 447).

Objektywnym dowodem przyswajania sg rezultaty otrzymane
w eksperymentach z tachistoskopem. Jak wiadomo, doros$li moga
uja¢ jednoczes$nie najwyzej 6 elementow (kropki, kreski). 0t6z
litery, pomimo, ze sg skomplikowanemi figurami, moga by¢ uje-
te w tej samej liczbie. U o0s6b umiejagcych czyta¢ jest to czyn-
no$¢ apercepujgca i asymilujgca w stopniu o wiele wyzszym
niz percepujgca. W wyrazach z sensem, liczba ujetych liter do-
chodzi do 20-25; czytajgcemu sie wydaje Ze przy czytaniu ujmuje
wszystkie litery, w rzeczywisto$ci rozpoznaje najwyzej 6-7 liter,
inne za$ dopetnia wedtug sensu (eksperymenty Erdmann a i Dod-
ge’'a przy dos$¢ diugiej ekspozycji Uto sekundy). Gdy wyrazy s3g
nieznane, ujecie spada ponizej normy dla pojedynczych liter.
Gdy chodzi o krotkie zdania, liczba ujetych wyrazéow jest jesz-
cze 0 wiele wieksza.
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W swych chronometrycznych badaniach nad szybkos$cig zwy-
ktego czytania Cattail*) wykazat w laboratorjum Wundt'a w Lip-
sku, ze 100 wyrazé6w odczytuje sie z takg samg szybkos$cig co
100 liter, stagd wysnuwa wniosek, ze kazdy wyraz odczytujemy jako
jednos$é czyli jako catostke. Stwierdzit on nadto, ze powigzane
zdania odczytujemy z szybko$cia znacznie wiekszg niz wyrazy
bez zwigzku, skad wynika, Zze nietylko wyrazy, ale nawet catle
zdania odczytujemy jak catostki.

Javal i Lamare stwierdzili, ze nie czytamy pojedynczych liter, na-
wet pojedynczych wyrazéw, lecz mniej Inb wiecej rozlegte ,pole czytania”;
w chwili wykonywania ruchéw oczu czytanie jest wstrzymane, czytamy
tylko w czasie pauz miedzy niemi. Wedtug Dearborn'a2$ i Dodgea,® punk-
tami utrwalania sg przewaznie przystowki i spojniki, ktore powinny by¢
widziane z wiekszg doktadno$cig dla zrozumienia sensu. Ujecie zwigzku
staje sie wiec linjg kierowniczg dla czytania. Wedtug tych autoréw, nie
ujmujemy liter, lecz jedynie ogélny obraz wyrazu.

Przy kazdym rzucie oka ujmujemy w czytaniu duzy kompleks, cate
zdania, poczem oko odpoczywa przez chwile i w tym czasie odbywa sie
proces rozumienia. Zakres ,pola czytania” jest r6znym indywidualnie, im
wiecej jednak jesteSmy wyéwiczeni, im lepiej znany jest nam tekst, im
korzystniejsze sa wszelkie inne warunki czytania, tern wiekszem bedzie
to pole, tern obojetniejsze stang sie poszczeg6lne wrazenia wzrokowe i tern
rzadsze i mniej jasne wrazenia wystarczg dla u$Swiadomienia sobie zna-
czenia tekstu (Meumann). Wedtug tiuey'a, dorosty przy czytaniu widzi
przynajmniej 10 liter, w wypadkach korzystnych do 16. Liczba rzutéw
u dziecka 10 letniego jest dwa razy wieksza niz u dorostego, co prowadzi
do wiekszego zmeczenia

Zeitler*) przeprowadzit w laboratorjum Wundt'a w Lipsku badania
tachistoskopowe nad 6000 wyrazéw i grupami wyrazéw przy mozliwie krdt-
kiej ekspozycji. Doszedt on do wniosku, ze ujecie wyrazéw jest wzroko-
we, w sprawie za$ samego przebiegu ujecia odrézni¢ nalezy dwa cze$-
ciowe procesy w rozpoznawaniu wyrazow: apercepujacy i asymilujgcy. Przy
pierwszym uwaga jest zwrdécona na wrazenia bezpoSrednie; ujecie znakow
jest pasywne; wrazenia te sg $cisle skojarzone z odtwoérczemi elementami
wyrazu. W drugim nastepuje przyswojenie niejasnych czeéci wyrazu, ktore
taczymy nieSwiadomie z jego wyobrazeniem. Oba przebiegi nie sg $cisle
oddzielone, poniewaz juz przy ujmowaniu dominujgcych liter rozpoczyna
sie proces asymilujacy.

Goldscheider i Miller5) stwierdzili, ze niektére litery moga by¢ opu-
szczone przy czytaniu bez wptywu na bieg czytania; przy braku innych,
ujecie jest utrudnione lub niemozliwe. Pierwsze nazwali literami obojet-
nemi, drugie determinujgcemu Nazwe ,litery determinujace” zastapit poz-
niej Zeitler przez ,dominujgce”. Eksponowat w tachistoskopie teksty
z btedami drukarskiemi, wychodzac z zalozenia, ze miejsca, w ktorych

1) Cattell. Ueber die Zeit der Erkennung und Benennung von
Schriftzeichen, Bildern und Farben. Philosophische Studien (Wundt), Il
1885 i Il 1886.

2) Dearborn W. F. The Psychology of Reading, Arch. of Pbllos.
IV, 1906, Columbia University.

8 Dodge. The Psychology of Reading. Psycbol. Review, VIII, 1901.

4) Zeitler Tachistoskopische Untersuchungen Uber das Lesen.
PbUosopbische Studien (Wundt), XVI,1901).

5) Goldschbeider und Mduller. Zur Psychologie und Pathologie des
Lesens. Zeitscbi' fur Klin. Mediz. Bd. 23, 1893.
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Wedy byly tatwo zauwazone, odpowiadajg literom dominujacym; tam za$
gdzie pozostajag niezauwazone, mamy do czynienia z literami obojetnemi.
Jako przyktady liter dominujacych mozna przytoczyé G 1d dla wyrazu
G old, Fig dla Fliege, Mt dla minuty, it d. Autor ten spostrzegt,
ze litera jest tern tatwiej rozpoznana, im forma jej jest bardziej charakte-
rystyczna (odnosi sie to tylko do formy zasadniczej).

Badania Messmera wykazaty, ze dla ujecia duze znaczenie posiada
,optyczny rytm” liter, czyli optyczny podziat catego wyrazu.

Badania wykazaly ze czytaniu towarzyszy prawie zawsze mowa we-
wnetrzna, aczkolwiek u niektdrych os6b jest to proces nieSwiadomy.

Czytanie jest skrécong mowga, podobnie jak jest skréconem widze-
niem (Huey). Mowa wewnetrzna spotyka sie i u dzieci, Przy widzeniu
liter, dopetniamy catoSci wyrazu zaréwno optycznie jak i stuchowo.

Mowa wewnetrzna wydaje sie potrzebna, pisze Meumcnn, aby przej$¢
od obrazu optycznego do znaczenia stéw. NauczyliSmy sie wcze$niej mo-
wi¢ niz czyta¢ i mowe stosujemy cze$ciej od czytania i dlatego skojarze-
nie miedzy znaczeniem wyrazu a wyrazem wymoéwionym jest o wiele $cis-
lejsze niz miedzy wyrazem widzianym a jego znaczeniem. Précz tego,
poniewaz czytanie jest ujeciem logicznego zwigzku my$li, wiec wytwarza-
my sobie zawsze pojecie o tern, co ma nastapi¢. Wyczekiwanie na mySsli
majace sie pojawi¢, w znacznym stopniu przy$piesza czytanie i dzieki nie-
mu nadajemy wyrazom znaczenie wieksze niz to, jakie rzeczywiscie widzi-
my. Mowa wewnetrzna utatwia zatem ujecie zwigzku mySlowego, wobec
tego zwtaszcza, ze mowimy tylko pojecia zasadnicze, zaznaczamy mowg
wewnetrzng postepujacy bieg mysli.

W sprawie strony intelektualnej czytania, wediug Meu-
manna ujecie znaczenia wyrazdw i zwigzku miedzy zdaniami
wystepuje typowo u czlowieka dorostego w nastepujacy sposob:
a) po pierwszym wyrazie mamy wyobrazenie wyczekiwania, odno-
szace sie do sensu zdania; b) ujmujemy jasno wyobrazenie tylko
tych wyrazéw, ktére po owem wyobrazeniu wyczekiwania (Erwar-
tungsvorstellung) wydajg nam sie zasadnicze dla mysli; c) posz-
czeg6lne wyobrazenia zyzytkowujemy tylko jako punkty oparcia
dla zrozumienia zwigzku miedzy zdaniami. Obok aktu gtdwnego
mamy tutuj takze szereg aktdw myslowych korygujacych i dopet-
niajgcych, tak ze nieraz cofamy sie, powracamy do wyrazéw juz
przeczytanych. Nasze czytanie wyobrazeniowe i my$lowe nie jest
wiec apercepujace i asymilujgce (Zeitler i Wundt), dowodzi Meu-
mann, lecz jest wynikiem wspotdziatania dwu bardzo nieréwnych
procesOw; przy rozpoczeciu czytania zachowujemy sie przez chwile
wytgcznie odbiorczo (na poczatku zdan), potem antycypujaco
i ten ostatni spos6b czytania skierowuje apercepcje na okreSlone
i przypuszczalnie zasadnicze dla mys$li wyobrazenia, poczem do-
piero nastepuje asymilacja wyobrazen stow.

A zatem, moéwi Meumann (op. cit. str. 500), czytanie wy-
¢wiczonego dorostego jest pobieznem ujeciem optycznem domi-
nujacych elementow wzrokowych lub tez catych obrazéw wyrazo-
wych, jest nadto ujeciem odpowiadajgcej im skréconej mowy we-
wnetrznej na podstawie zasadniczych dla sensu elementéw slu-
chowo-ruchowych i skréconem ujeciem logicznego zwigzku miedzy
zdaniami. Czesci skladowe teg<> procesu sa tak mocno skoja-
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rzone i tak dalece zautomatyzowane, ze juz samo nastawienie
na czytanie wystarcza, aby proces 6w mogt przebiegaé¢ prawidto-
wo. Wobec tego, czltowiek czyta raczej interpretujgce) pod wptly-
wem zywej asymilacji stéw, na ktdre wyczekuje, niz objektywnie
i wiernie. Jezeli czytamy bez biledu, jest to wynikiem naszej
wielkiej biegtosci. Meumann odréznia nastepujgce typy czytania:
typ powolny i szybki, typ biegty i utykajgcy, typ utrwalajgcy i rozsia-
ny (w tachistoskopie typ utrwalajgcy skierowuje uwage na mate
pole i nie zgaduje).

Syntetycznemi metodami czytania nazywamy te metody,
ktore postepujg od izolowanych czesSci wyrazu (litery i sylaby) do
wyrazu i zdania i dtugi czas poswiecajag elementom mowy; dla
metod analitycznych punktem wyjscia bywajg wyrazy lub cate
zdania, elementy rozwazane sa tylko jako czes$ci sktadowe wy'
razow.

Przechodzac do czytania dziecka, nalezy rozpatrze¢ osobno
czytanie poczatkujgcego i czytanie dziecka, ktore juz umie czytac.

W pierwszym okresie nauki, czytanie dziecka jest wytgcznie
literowe; dzieci $ledzg za kazda ’'literg, wowczas gdy dorosty ma
jednolity obraz, ktéry ujety zostaje jednym aktem psychicznym.
Badania te zawdzieczamy przewaznie Messmerowil), ktéry pra-
cowat w Instytucie Meumann'a w Zurychu. Dziecko ujmuje litere
po literze, odczytuje litere po literze, wyszukuje dla kazdej z nich
warto$¢ dzwiekowgq i dla kazdej z nich takze wykonywa oddzielny
akt motoryczny wymawiania. Na podstawie owych izolowanych
aktéw psychicznych powstaje dopiero dzieki asocjacji witasciwe
czytanie wyrazowe. Dziecko czyta przeto syntetycznie, dorosty
analitycznie, wtasciwe mowigc jednak dorosly nie potrzebuje juz
analizowa¢, poniewaz czyta og6lne obrazy wyrazéw. Zasadnicza
réznica lezy jednak w stronie psychicznej: dziecko, dla odczy-
tania wyrazu potrzebuje tyle poszczegblnych aktéw woli, ile jest
liter; dorosty czyta na podstawie zbiorowych impulséw, jednym
impulsem woli ujmuje cate wyrazy i grupy wyrazow.

Ot6z, méwi Meumann (op, cit. str. 510), celem czytania jest dopro-
wadzenie dziecka do typu dorostego, t. j. do inerwacyj catostkowych i do
calostkowych wyobrazen wyrazéw, a nastepstwem tego jest ujecie wyrazow
lub grupy wyrazéw w jednym akcie; jest to mozliwe dzieki temu, ze strona
optyczna, akustycznomotoryczna i znaczeniowa,sg zwigzane skojarzeniami
niewzruszonemi i zlewajg sie w nierozdzielng jedno$¢. Droga, prowadzgca
do tego celu jest jednak bardzo diuga, poniewaz automatyzacja procesu
i zlanie sie jego cze$ci sktadowych w jednag cato$¢ musza by¢ poprzedzone
przez doktadne przyswojenie sobie tych czes$ci sktadowych. Potrzebne tu
jest powtarzanie, prowadzgce do automatyzacji; jezeli ¢wiczenia bedag od
poczatku wykonywane niedoktadnie lub btednie, niedoktadnos$ci i btedy zo-
stang takze zautomatyzowane i dadza sie wypleni¢ z niematym trudem,
zniszczenie automatyzmoéw jest bowiem zadaniem nietatwem. Dlatego mowi

I) Messmer O. Zur Psycholog e des Lesens bei Kindern und Erwach-
senen. Leipzig, Engelmann, 1904.
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Meumann, poszczeg6lne procesy sktadowe czytania muszg byé o ile moz-
nosci izolowane. Nalezy przeto zwraca¢ uwage na doktadng obserwacje
optyczng litery, jej charakterystycznej flormy i na wymawianie. Nie wszy-
stkie przebiegi rozwijaja sie z roéwng szybko$cig; powstanie obrazu wzro-
kowego jest poprzedzone procesem akustyczno motorycznym. Nieraz dzieci
widzg obraz wyrazu doktadnie, a nie moga go wymowic¢; stad potrzeba
¢wiczen w wymawianiu, co stanowi najtrudniejszg i najdtuzszg cze$¢ nauki.
Metody analityczne czytania, pisze wzmiankowony autor, predzej prowadza
do celu, t, j do typu dorostego, od metod syntetycznych, poniewaz daja
do czytania cate wyrazy. Metody syntetyczne sa powolniejsze, lecz daja
doktadniejsze przyswojenie elementéw. Meumann przyznaje pierwszeAstwo
metodom syntetycznym z tern zastrzezeniem, Zze nauka po yinna by¢ po-
przedzona przez analize dzwiekowag wyrazéw. Najlepsze wedtug niego by-
toby wiec potgczenie obu metod: zaczaé od ¢wiczen dzwiekowej analizy
z uwzglednieniem fonetyki i jednocze$nie analize optyczng wyrazu, po-
czeri rozpoczaé nauke metodg syntetyczng. Nalezy wybiera¢ wyrazy kon-
kretne, aby ich sens maégt byé przez dzieci zrozumiany.

Zasadnicza r6znica miedzy czytaniem dziecka a dorostego
polega na tern, ze u dziecka czesto spostrzegaC sie daje brak zgod-
nosci miedzy asymilacjg awrazeniem optycznem, innemi stowy duzy
subjektywizm, prowadzacy do biedéow w czytaniu. Bledy dziecka
wywotane sa ztem ujeciem obrazu optycznego wyrazow i brakiem
asocjacji miedzy sktaclowemi czeSciami catego przebiegu.

Jezeli przejs¢ teraz do dziecka, ktore juz umie czytac, spo-
tykamy i tu dyze rdznice z dorostym. Dzieci majg mniej do-
ktadng obserwacje wrazenia optycznego, czytanie jest wiecej
subjektywne i potgczone z bledami. Przyczyny subjektywizmu
dzieci sa inne, niz u dorostych. Wedlug Messmera, typy
czytania u dzieci nawet wycéwiczonych, nie sa tak wyrazne,
jak u dorostych; wszystkie dzieci nalezg do typu subjektywnego
0 uwadze chwiejnej i rozsianej. Pomagajg sobie najczes$ciej zga-
dywaniem. W niektdrych eksperymentach Messmera ten sam
wyraz byt 30 razy eksponowany w tachistoskopie i za kazdym
razem byt inaczej odczytywany przez r6zne dzieci. U dorostego,
typ subjektywny wywolany jest czem$ zupetnie innem, mianowi-
cie stalem zwrd6ceniem uwagi na znaczenie stdw, przyczem wi-
dziane wyrazy stanowig dla czytajgcego tylko zewnetrzny bo-
dziec; u dziecka przyczyna lezy w nierozwinietej i niewycéwiczo-
nej jeszcze obserwacyjnosci i wiekszem ubdstwie zasobu wyra-
z6w, stad czeste zgadywanie. Dzieci majg przytem tatwiejszg psy-
chiczng reakcyjno$é, bardzo nieliczne bodzce optyczne wystar-
czajg dla wywotania wielu wyobrazen. Uwaga dziecka w stosun-
ku do bodzZzca optycznego odnosi sie wiecej pasywnie niz aktyw-
nie, stad perseweracja w biedach. Meumann zauwazyt jednak
1 stalg uwage u niektérych dzieci nawet 7-letnic.h. Sg to dwa
rodzaje uwagi, ktére wedle tego autora decydujg o uzdolnieniach
umystowych i sg juz wyraznie zaznaczone u dziecka. Dziecko
wyéwiczone dokonywa wiecej przestawien podobnych liter; asy-
miluje za szybko i przedwczes$nie, za szybko takze przechodzi
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od bodzca do subjektywnego dopetnienia objektywnych obrazéw
wyrazowych. Dopiero, gdy nastgpi czytanie ze zrozumieniem,
z poprawnem ujeciem wyrazéw, powstaje czytanie apercepujgce
w znaczeniu Wundt'a, w ktérem poprawne ujecie znaczenia wy-
razu staje sie aktywnem i pragd wyobrazeA ulega wstrzymaniu.
Czytelnik doswiadczony daje dostep tylko wrazeniom apercepu-
jacym, ktére odpowiadajg przeczytanemu wyrazowi. Akt czytania
moze inaczej przebiega¢ u stuchowcoéw niz u wzrokowcow i ru-
chowcéw (Meumann, op. cit. str. 526), brak tu jednak $cislej-
szych danych.

GLOWNE ZALOZENIA PSYCHOLOGJI POSTACI.

Chcac rozpatrze¢ te wyniki z punktu widzenia strukturalne-
go, musimy przedstawi¢ w krotkim zarysie gtowne zatozenia psy-
chologji postaci, wobec tego, ze problemat jest nowy i niedo-
statecznie jeszcze znany.

Psychologowie ,postaci” (Koffka, Wertheimer, Uubin i
wielu innych) wykazali, ze nasze postrzezenia jak i wszelkie in-
ne procesy psychiczne nie powstajg ,od dotu do géry” t. j. na
podstawie sumy lub zlania sie poszczeg6lnych elementéw, lecz,
ze droga zwykta polega na bezposSredniem ujmowaniu catostek,
elementy za$ moga by¢ rozpatrywane jako derywaty lub czesci
sktadowe tych catoksztattow. Umyst nie jest naturalnie nasta-
wiony na percepowanie poszczegdlnych cech przedmiotu, ujmuje
on odrazu cale postaci, czy mamy do czynienia z przedmiotem
fizycznym czy psychicznym. W drugim dopiero akcie, ktory nie
jest ujeciem, lecz aktem analizy wewnetrznej, dochodzi do zréz-
niczkowania cech i elementow i wowczas dopiero posta¢ zostaje
rozcztonkowana w zwiazku z iloscig i jakoScig swych czesci skia-
dowych. Postrzezenie jest pierwotniejsze od czu¢, ktére moga
by¢ rozpatrywane jedynie w obrebie tresci przezyé. Gdy sie-
gna¢ w gilab Swiadomos$ci, spostrzegamy catosSci strukturalne.
Nazwa ta (struktura psychiczna) odnosi sie do calych tresci
Swiadomos$ci, do catoksztattow, w ktérych kazdy czton posiada
swojg warto$¢ tgcznie z innymi i przez inne jest uwarunkowany,
wspotistniejagc na wspélnem podiozu, z ktorem sie zlewa. Struk-
tury powstajg na polu sensorycznem, motorycznem i intelektual-
nem, najczesciej jednak siegajg jednoczes$nie do kilku dziedzin;
wywotane sg potrzebami zycia psychicznego jednostki i wykazu-
ja wyraznie zaznaczong celowo$é. Struktury ksztatcg sie i roz-
wijajg, stajg sie bogatszemi w tre$¢; podlegaja one réwniez roz-
luznieniu, rozktadowi, zanikowi, na miejsce dawnych powstajg
nowe. Zasadnicze dane zdobyte w psychologji nie przestajg
oczywiscie obowigzywaé¢, musimy jednak spojrze¢ na nie w in-
nem oS$wietleniu, poniewaz mamy do czynienia nie z elementa-
mi, lecz z catemi kompleksami przezy¢. Czlowiek dorosty moze
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sie oczywiscie nastawi¢ na cechy przedmiotu, jesli zachodzi te-
go potrzeba (n. p. dla celow intelektualnych); jest to nastawie-
nie sztuczne, ktdre moze by¢ pozyteczne dla osiggniecia jakie-
go$ okreslonego celu i nie naraza na zanik zdolnoéci do posta-
ciowania. Ale nastawienie na cato$¢ stanowi bezsprzecznie dro-
ge naturalng i nalezy do typowych podstaw zycia psychicznego.
Istotng niezdolno$¢ do postaciowania spotyka sie niekiedy w sta-
nie otepienia umystowego, w charakterystycznych chwilach wstrzy-
mania procesu mys$lenia, przy rozluznieniu postaci i t. d. Jest
to zjawisko, ktére dawniejsza psychologja nazywata zanikiem syn-
tezy psychicznej.

Tre$ci Swiadomosci sa zawsze w roznym stopniu upo-
staciowane; sa to catostki i procesy catoSciowe o strukturze
mniej lub wiecej wyraznej, o wielu wtasciwosciach catoscio-
wych nieraz bardzo konkretnych, o charakterystycznych cato-
sciowych tendencjach *). Badania empiryczne nie stwierdzaja
budowy na podstawie ,czastek”, lecz stopniowania tresci S$wia-
domosci w ,duzych zarysach”. Sumatywne potgczenie dwoch
catosci jest wypadkiem specjalnym. Zmiany w czes$ciach nie sg
bez ingerencji i na inne czes$ci i nie sa jakimikolwiek fragmen-
tami w potgczeniach sumatywnych, lecz cze$ciami w danym
przebiegu catosciowym. To, co wystepuje rownoczeénie, co zo-
staje ujete, nie jest dowolne, okre$lone zewnetrznemi czynnika-
mi, obcemi istocie rzeczy, lecz jest uwarunkowane konkretnemi
prawami postaci. Gdy chodzi przeto o postrzezenie, punktem wyj-
$cia nie bedzie z jednej strony suma poszczeg6lnych bodzcow
i z drugiej suma w-razen zmystowych, przy dodaniu nastepczem
dalszych czynnikéw, lecz bedzie konstelacja bodzcéw i bedg tre-
$ci Swiadomosci o charakterze postaciowym. Droga naturalna nie
prowadzi ,od dotu do goéry”, lecz ,od géry do dolu”; jest to
ujecie okreslonych witasciwosci catoSciowych, warunkéw catoscio-
wych, wtasciwosci strukturalnych (Wertheipier).

Mozna zada¢ pytanie czy kazde ujecie postaciowe staje sie
niezbednie przedmiotem analizy wewnetrznej? Niewatpliwie po-
dobna analiza odbywa sie istotnie w wypadkach jasnej $wiado-
moséci i wowczas, po ujeciu calosci przezycia, uSwiadamiaja sie
cechy i elementy czyli nastepuje ich dyskryminacja. Tym mia-
nem nazywa psychologja usSwiadomienie sobie réznic w otrzy-
manych wrazeniach, nie za$§ samo istnienie r6znic w strukturze
bodzca, te ostatnie bowiem, cho¢ obecne, mogg nie by¢ uswia-
domione. tatwo sie przekonaé, ze owej dyskryminacji moze by¢
brak, t. j.,, ze ujecie postaciowe moze zachowa¢ charakter szki-
cowy i nie ulec rozcztonkowaniu w stanach $wiadomosci niejas-
nej. N. p. nie mozemy przypusci¢ ani na chwile, aby nowona-1

1) Wertbeimer M. Untersuchungen zur Lehre von der Gestalt,
Psychologische Forschung, Bd 1, 1921.
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rodzone dziecko miato przeprowadzaé dyskryminacje wrazen zmy-
stowych, a jednak Buhler t) uznaje za mozliwe, Ze juz w pierw-
szych dniach swego istnienia dziecko przezywa pewne proste
stany Swiadomos$ci. Autor ten powstaje przeciwko zapatrywa-
niom dawniejszych badaczy dzieci, miedzy innemi KussmauTa i
Preyer’a, ktorzy jako pierwsze przejawy odr6zniania bodzcow
zmystowych poczytywali zrézniczkowane wrazenia smakowe. Buh-
ler zapatruje sie na te fakty jak na odruchy, ktére mogag by¢
wywotane zaraz po urodzeniu. Mozna je zresztg wywotac¢ i u dzie-
ci pozbawionych potkul mézgowych (op. cit. str. 73). Brak jed-
nak kryterjum, aby z catg pewnoscig okresli¢ chwile pojawienia
sie pierwszych Swiadomych odr6znien; w kazdym badz razie, na-
stepuje to w pierwszym roku zycia. W poczatkach zycia, pisze
K. Koffka, 2) pierwszemi postrzezonemi wzrokowo zjawiskami
beda jakos$ci t. j. figury odcinajgce sie na poditozu niezréznicz-
kowanem; sg to najprostsze struktury.

Charakter postaciowy wrazen niemowlecia stwierdza Koffka
catym szeregiem faktéw. Pierwsze zrézniczkowane wrazenia ru-
chowe powstajg na skutek gtosu ludzikiego, a sg to bodzZce bar-
dzo skomplikowane. Nie poszczeg6lne barwy wzbudzajg najwie-
ksze zainteresowanie dziecka, lecz ludzkie twarze, jak to wyka-
zata miss Shinn na swojej siostrzenicy w wieku 25 dni. Koffka
dowodzi, ze juz w drugim miesigcu zycia dziecko nie jest obojetne
na pewne wrazenia, ktore sie cze$ciej powtarzajg, a do tych na-
lezy twarz i gtos matki; przejawia sie to lekkim u$miechem na
twarzy dziecka. W drugim kwartale nastepuje odréznienie, dziecko
odnosi sie bowiem inaczej do os6b znanych, niz do oséb nie-
znanych. A juz w polowie pierwszego roku zycia dziecko odr6-
znia wyraz twarzy rodzicow (op. cit. str. 102). WyjaSnienie
tych zjawisk na podstawie diugiego doswiadczenia, ktéore wyma-
gatoby wyrdznienia olbrzymiej ilosci pobudzen jest wprost nie-
mozliwe. Z tego wynika, ze dziecko nie rozpoznaje pierwotnie
w twarzy matki cech, ktore sie na nig skladajg (Swiatto, cienie,
barwy, wielkosci, ksztalty), lecz ze ujmuje ja jako scatkowang
postaé w znaczeniu szkicowem, ktéra zarysowata sie w jego
umys$le. Dopiero znacznie po6zniej 6w fenomen strukturalny pod-
dany zostanie analizie.

Wyjasniajac blizej te dane, odréznimy dwa okresy w roz-
woju postrzegania. W pierwszym dziecko postrzega $wiadomie ludz-
kg twarz, to znaczy wyodrebnia jg jako pewng cato$¢, zarysowujaca
sie na tle niezré6zniczkowanem. Oczywiscie, dziatajg tu cechy
przedmiotu, w przeciwnym bowiem razie twarz nie réznitaby siel

1) K, Bubter, Die geistige Entwicklung des Kindes. Jena, Verlag
Gustav Fischer, 1918, str, 31.

a) K. Koffka Die Grundlagen der psychischen Entwicklung. 2 Aufl.
1925, str. 100, Zickfeldt, Osterwieck am Harz.
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w niczem od niezapisanej karty, lecz istnienie cech sie nie uswia-
damia. W drugim nastepuje odpoznanie twarzy matki wérod wielu
innych. W pierwszej fazie, dziecko wyréznito dang postaé z nie-
zrézniczkowanego pola, w drugiej porownato jedne postaci z dru-
giemi, czyli dokonato deskryminacji nie cech, lecz postaci. Sa
to akty Swiadome. Gdy brak deskryminacji cech, istnieje juz
przeto deskryminacja postaci. Po tych dwoéch fazach nastepuje
dopiero dyskryminacja cech na podstawie analizy wewnetrznej.

Niemowle nie posiada wiec jeszcze tej analizy wewnetrznej,
polegajacej na zdolnosci rozcztonkowania postaci i zredukowania
jej do czynnikoéw skltadowych, co spotykamy juz u dziecka nieco
starszego, chociaz przez dluzszy czas przewazac¢ jeszcze beda
procesy natury ogolnikowej. Owa analiza doprowadzona jest do
najdoskonalszego stopnia u cztowieka dorostego, przewaznie jed-
nak jako proces wtorny, nastepujagcy po ujeciu postaciowem.
Postaciowanie bez analizy wewnetrznej nalezy uwaza¢ oczywiscie
jako przejaw nizszego rzedu, jako dowodd stabo zaznaczonej
i chaotycznej Swiadomos$ci. Wreszcie, mate dziecko nie umie
jeszcze nastawia¢ sie bezposrednio na poszczeg6lne cechy przed-
miotow. Przytoczy¢ tu mozemy zebrane przez nas przykiady, ktére
wykazujg ze i rak analizy moze sig przejawi¢ niekiedy i u do-
rostych skutkiem ostabienia wiadz umystowych, nieuwagi, Ilub
innych przyczyn. N. p. spotykajac znajoma osobe, mamy wraze-
nie ze zaszta w niej jaka$ zmiana, nie wiemy wszakze, czemu
ja przypisa¢. Zmiana moze by¢ wywotana n. p. obecnosciag oku-
laréw, ktérych dawniej nie byto, lub zniknieciem zarostu. Poz-
najemy nieraz osoby po brzmieniu ich glosu, nie zdajgc sobie
sprawy z roznic; mamy wrazenie, ze kto$ jest piekny Ilub tadnie
ubrany, nie mozemy jednak powiedzie¢ na czem to polega.
W tych wypadkach poréwnanie nastepuje miedzy postaciami, nie
miedzy cechami (posta¢ jako postrzezenie i postaé jako wyobra-
zenie).

Procesy pamieciowe wedlug psychologi postaci sg takze
postaciami i to, co stanowi zasadniczg tres¢ pamieci (lub tez
doswiadczenia) nie jest zlepkiem drobnych czastek. Jako na-
stepstwo naszej przeszto$Sci, pewna okreslona konstelacja bodz-
coéw dziata¢ bedzie w zmienionych warunkach wewnetrznych
i zewnetrznych. Do warunkéw wewnetrznych obok takich stanow
jak poczucie wypoczynku lub zmeczenia, zaliczy¢ nalezy wszyst-
kie te czynniki, ktére nazywamy uwagg, subjektywnem nasta-
wieniem, doswiadczeniem, $ladami dawnych wyobrazen czyli
zjawiskami pamieci. Owe $lady sg pozostatoSciami dawnych
rozcztonkowan, tych zmian, jakie pozostawity dawniejsze prze-
biegi postaciowe w systemie psycho-fizycznym. Sg to wiec
dyspozycje do postaciowania, nie za$ dodane elementy. Uwaga,
to nie jasnos$¢, ale punkt ciezko$Sci postaci. Procesy mysle-
nia, rozwigzywanie zadan, procesy ujmowania i rozumienia,
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nie opierajg sie wytgcznie na pamieci, lecz sg zasadniczo kon-
kretnemi, charakterystycznemi, gatunkowo okreslonemi postaciami,
wykazujacemi analogje z przebiegiem postrzegania, z drugiej za$
strony z procesami uczu¢ i woli. Dawniejsza psychologja ttuma-
czyta asocjacje w ten sposdb, ze gdy tres¢ a wspotistniata wielo-
krotnie z trescig b (w stycznoSci przestrzennej lub czasowej),
powstawata wdéwczas dgznos¢ do wywotlywania b przez a. W sko-
jarzeniu mielibySmy wiec tylko potaczenie na zasadzie wspotist-
nienia, bez wewnetrznej wzajemnej zaleznos$ci treSci skojarzonej;
gdy powstajg kompleksy ich budowa miataby sie odbywa¢ od ,dotu
do gdry”, na podstawie sumy poszczeg6lnych czesci. Obojetne
jest na czem polegajg owe tresci, jaka jest ich wewnetrzna bu-
dowa; decydujg tu czynniki obce wszelkim wzgledom rzeczowym,
jak prawo czesto$ci, gdy chodzi o wspotistnienie, jednoczesnos$é
w obserwacji, i t. d. Jest to obraz mechanistycznego potgczenia
czastek, ktory zupetnie nie wyjasnia dlaczego przebieg mySlenia
osiaga zamierzone cele. Ot6z w przezyciu dwa wrazenia wspotist-
niejgce nie stanowig 1+ 1, lecz dwa nalezgce do siebie wyda-
rzenia. To, co nazwano asocjacja, jest przynaleznoscig do danej
struktury. Przezycia sg blisko zwigzane z tendencjami determi-
nujagcemi, oba te pojecia nie sg wytacznie egzystencjonalne, lecz
zawierajg w sobie pewien sensl)).

W -postaci kazda cze$¢ posiada wilasciwe sobie miejsce
i swoje wiasciwosci jako cze$¢ catoksztaltu, co mozna jeszcze
wyrazi¢ w ten spos6b, ze w postaci zmiana choéby jednej tylko
czesci nie pozostaje bez wplywu na pozostate i na calg postac.

Przebieg zwany asymilacjag, polega¢ ma wedlug Wundt'a
na tern, ze dzieki asocjacji dawne wyobrazenia wchodzg w po-
tagczenia z obecnem wrazeniem i zlewajg sie z niem w jedng
nierozdzielng cato$¢. Przekonanie to oparte jest na btednej te-
orji ,statosci”, jaka majg sie odznacza¢ wszelkiego rodzaju ele-
menty, ktdre swg niezmienng warto$¢ zachowuja jakoby we wszy-
stkich potgczeniach. Teorja postaci tlumaczy asymilacje tern,
ze pod wplywem poprzednich postrzezen warunki wewnetrzne
(psychiczne) osobnika staly sie inne. Sg to dyspozycje do po-
staciowania. Decydujgcg jest tu réznica w nastawieniu; tern
mianem nazywa psychologja postaci stan, w jakim znajduje sie
osobnik w chwili pobudzenia. Dzieki nastawieniu, niektore formy
reakcji sg uprzywilejowane, inne upos$ledzone.

Teorja postaci przypisuje duze znaczenie zrézumieniu; od zro-
zumienia uzaleznia scatkowane jednolite dgzenia do celu. Owe
wytwory strukturalne powstajg na tle wtasciwosci odziedziczonych
i na podstawie procesu ,uczenia sig”.

0 K. Koffka. Psychologie. Artykut w ksigzce pod redakcjg Dessoira:
Die Philosophie in ihrer Einzelgebieten. Berlin, Ullstein, 1925.



16 M. Grzegorzewska.

PSYCHICZNA STRUKTURA ZWYKLEGO CZYTANIA WZRO-
KOWEGO.

Wyzej przytoczone dane utatwig nam w duzym stopniu roz-
patrzenie psychicznej struktury zwyktego czytania wzrokowego,
powstatej na podstawie tych metod czytania, w ktédrych wedtug
wyrazenia Meumanria, punkt ciezkosci lezy w izolowanem trak-
towaniu elementéw. Nauke czytania wystudjowano zdawatoby sie
wszechstronnie, przeprowadzono doktadng jej analize, zbadano
nawet wspotdziatanie proces6w i sposob ich powstawania, nie
zajeto sie jednak dotad, o ile nam wiadomo, strukturg psychiczng
czytania.

Mozemy orzec, ze wymienione czynnos$ci psychiczne, wcho-
dzace do aktu czytania sg cztonami struktury i stanowig cato-
ksztalt o wtasciwosciach wybitnie zaznaczonych. Mamy tu do czy-
nienia ze strukturg postrzezeniowo-mys$lowg. Czes$ci skltadowe tej
struktury sg mocno skonsolidowane, zautomatyzowane, pozo-
stajg w bliskiej wzajemnej zalezno$ci. Zjawisko to jest tak
dalece znamienne, ze pomimo calej ztozonos$ci procesu, cztowie-
kowi dorostemu, ktéry od wielu lat postuguje sie czytaniem, wy-
daje sie ono aktem jednolitym, ktéry wyzwolony zostaje z niesty-
chang tatwos$cia i szybkos$cig, odrazu w pierwszych chwilach na-
stawienia na czytanie. W gruncie rzeczy, catkowita struktura
czytania jest o wiele jeszcze obszerniejsza, jest istotnie tylko
czastka wielkiej struktury méwnej, ktéra jest nietylko S$rodkiem
wzajemnego porozumiewania sie ludzi, lecz stanowi ponadto
niezbedne narzedzie ksztaltowania poje¢. Ponadto przy wyra-
zaniu sie stownem Ilub piSmiennem odbiorca nie zachowuje sie
biernie, lecz budzg sie w nim nowe mysli i uczucia, powstajg
pomysty, rozbudza twdrczos¢. O tych faktach powszechnie zna-
nych nalezato wspomnieé¢ aby wykaza¢, ze sama struktura mowna
tagczy sie nierozdzielnie z innemi strukturami psychicznemi i w zu-
petnosci od nich nie moze by¢ oddzielona. Struktura mowy arty-
kutowanej jest odziedziczona, jest to cecha antropologiczna. Musi-
mysie jednak uczy¢ moéwi¢ w zaraniu zycia, wptyw wprawy i oto-
czenia jest tu bardzo wyrazny. Gdy chodzi tylko o strukture czy-
tania lub pisania, mamy do czynienia ze struktura nabytg, ktdra
nie jest zadng konieczno$cig zyciowg w znaczeniu biologicznem,
lecz tylko wymaganiem kultury. Ludy dzikie czyta¢ nie umieja,
a i w krajach ucywilizowanych mamy jeszcze analfabetéw. Jest to
wiec typowa struktura powstata pod wplywem Luczenia sie”,
aczkolwiek i tu czynniki wrodzone mogg odegra¢ duza role.
Struktura ta (czytanie i pisanie) moze by¢ uwazana jako dzieto
cztowieka, jako Swiadome i celowe uzupetnienie wielkiej struk-
tury mownej.

Z punktu widzenia strukturalnego nalezy tu rozpatrze¢ zna-
czenie czlonu zmystowego czytania. Pomijajgc ruchy oczéw,
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zatrzymamy sie na optycznem ujeciu znakéw. Na czem polega
optyczny czton czytania? tatwo sie przekonaé¢, ze czion wzro-
kowy struktury czytania nie polega na progu rdzniczkowym wra-
zliwosci' wzrokowej, poniewaz odlegtosci kresek w znaczkach lite-
rowych przekraczajag najmniejsze odlegto$ci progu wzrokowego,
przy zachowaniu normalnego oddalenia oka od ksigzki i przy
wystarczaigcem os$wietleniu. Ostro$¢ wzroku mogtaby wchodzié¢
w gre tylko w wypadku jej chorobliwego obnizenia. Mozemy
wiec czynnik ten zupetnie wyeliminowaé, nie od jego wycwicze-
nia bowiem zaleze¢ bedzie nabycie biegto$ci w czytaniu. Mamy
tu wszakze pewien prég rozniczkowania, ale innego rodzaju. Po-
lega on na odr6znieniu i zapamietaniu ksztattu poszczegdlnych
liter, czyli na ich rozpoznaniu. Rozpatrujgc znaczenie tego czyn-
nika spostrzegamy jednak, ze tylko u poczgtkujgcych w czytaniu
odgrywa on wazng role; trudnos$ci rozpoznawania zacierajg sie
catkowicie przy czytaniu biegtem, tak dalece, ze przy zwiekszo-
nej szybkos$ci czytania, czytelnik przeskakuje litery, nie zadaje
sobie trudu zastanowienia sie¢ nad ich ksztattem, nie dokonywa
ich szczego6towej analizy, lecz ujmuje eate wyrazy i zdania, do-
szukujac sie tresci, dazac do zrozumienia 1). Zjawisko to ma
wiec wszelkie cechy celowosci; jest to akt poznania, dla ktérego
bodZzcem moze byé nakaz, zainteresowanie lub inne rodzaje przy-
czyn. Przy czytaniu niema wiec udoskonalenia ostrosci wzroku,
moze sie ona nawet niekiedy obnizyé, jesli czytamy za wiele lub
w zlych warunkach osSwietlenia. W poczatkach nauki czytania
spostrzegamy oczywiscie udoskonalenie cztonu zmystowego w po-
staci dokladniejszego ujmowania ksztattu liter, lecz rola te
z czasem maleje. Mamy natomiast udoskonalenie cato$ci struk-
turalnej, poniewaz celem czytania nie jest rozpoznawanie przy-
jetych znakoéw, co byloby pozbawione sensu, lecz zrozumienie
czytanej tresci. Znajdujemy tutaj sprawdzenie jednego z zatlo-
zen psychologji postaci, ktora gtosi, ze te same elementy zmie-
niajg swoj ,wyglad” w réznych calosSciach i innego nabierajg
znaczenia. Stosuje sie to w danym wypadku do elementu zmysto-
wego, ktérego warto$¢ ulega zmianie zaleznie od stopnia utrwa-
lenia struktury, czyli od nabytej wprawy w czytaniu. Zjawisko
znane w psychologji asymilacja, jest jednym z dowodéw tego
udoskonalenia. Sg to nabyte dyspozycje do postaciowania, a wiec
wynik nastawienia, czyli warunkéw wewnetrznych osobnika. Uwaga
nie jest objawem towarzyszgce™ czytaniu, lecz istotg samego pro-
cesu. Psychologja postaci nazywa uwaga $rodek ciezkosci struk-
tury. W danym wypadku ten $rodek ciezkosci spoczywat poczat-
kowo na cztonie zmystowym struktury, cata uwaga czytajgcego
byta pochionieta rozpoznawianiem liter, zapamietywaniem ich

i) Trudno$¢ w rozpoznawiiiu liter moze sie przejawi¢ tylko u osob- *
nikow wykazujacych niemal chorofcliwg stabo$¢ wizualizacji.

TE
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ksztattu. Gdy cel zostat osiagniety, uwaga (Srodek ciezkosci,
kierunek) przeniosta sie na inne cztony struktury i przechodzgc
kolejno przez rézne jej cze$ci, dla ktérych stanowita chwilowy
Srodek ciezkos$ci, zostata ostatecznie zesrodkowana na cztonach
mys$lowych t. j. na ujmowaniu tresci i dalej jeszcze, na reflek-
sjach, rozwazaniach, pomystach, ktére czytajagcemu nasuwa tres$¢
rzeczy przeczytanych. Nie nalezg one oczywiscie, do samej
struktury czytania, sg jednakze jej dopetnieniem i wigzg sie z inne’
mi strukturami myS$lowemi, poniewaz czytanie jest nietylko czyn-
noscig odbiorcza, ale i pobudzajacg myslenie ludzkie. Trudnosci
natury zmystowej pojawiajg sie nanowo wszakze przy pierwszych
probach czytania w obcym jezyku, ktérego jeszcze nie znamy,
a nawet przy czytaniu nieznanych wyrazéw. Zaczynamy wow-
czas ponownie $ledzi¢ za ksztattem kazdej litery, przyczem czton
zmystowy dziata samoistnie, bez zrozumienia tre$ci przez czyta-
jacego, do chwili, gdy wutrwali sie ostatecznie nowa struktura.
Oczywiscie, w tym wypadku trudnos$¢ polega jeszcze na tern, ze
obcego jezyka nie znamy. JesteSmy wiec Swiadkami powstania
nowej struktury przy nauce czytania.

Warto wspomnie¢ o btedach korektorskich z punktu wi-
dzenia struktur. Nawet przy uwaznem czytaniu korekty, pewna
ilo§¢ drobnych btedéw, jak przestawienie liter, zastgpienie jednej
litery przez drugg, i. t. p. pozostaje niepoprawionych. Wynika
to stad, ze przyzwyczajeni jestesmy do ujmowania calych postaci
wyrazéw, bez zwracania uwagi na poszczeg6lne litery, chociaz
przy robieniu korekty nastawiamy sie specjalnie na litery i usitu-
jemy dokona¢ analizy wyrazéw. Brak nam jednak tej wprawy,
ktorg nabywajg korektorzy wyéwiczeni. Rzecz ciekawa, ze gdy
btagd drukarski polega na braku sylaby lub nawet jednej litery,
spostrzegamy go o wiele tatwiej, gdyz zmienia on o0g6lng postac
wyrazu. Wreszcie, zauwazy¢ nalezy, ze jesli przy korekcie nas-
tawieni jesteSmy na litery albo nawet pa poszczegdlne wyrazy,
z niemiatym trudem $ledzimy za sensem. Moze to nastgpi¢ do-
piero przy drugiem czytaniu, w ktérem nie zwracamy juz uwagi
na drobne btedy. W zwyklych warunkach jeden rodzaj nastawie-
nia wyklucza drugi. Mozna tu takze wymieni¢ te bledy zecerskie,
ktdre sie pojawiajg przy zestawianiu wyrazéw nieznanych i w wie-
kszym jeszcze stopniu, gdy cata tres¢ jest obca (n. p. gdy zecer
drukuje tekst w nieznanym sobie jezyku lub wogo6le o niezrozu-
miatej dla siebie tresci). Brak tu asymilacji, niema dyspozyciji
do postaciowania, co sie przejawia nastawieniem wytgcznie na
litery. Podobna czynno$¢ umystowa naraza nie tylko na biledy,
ale i na ogromna strate czasu. Wreszcie przytoczy¢ mozna przy-
ktad czytania przy zwréceniu uwagi na inny przedmiot (zewne-
trzny lub wewnetrzny); mozemy woéwczas czyta¢, cicho lub gto-
$no, nie rozumiejgc zupetnie tresci. | tu czton zmystowy struk-
tury dziata samoistnie, jest jakgdyby oderwany od catos$ci. Podo-
bne zjawisko zaliczano do przejawdw ,psychizmu nizszego”.
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Srodek ciezko$ci struktury czytania przenosi sie wiec koleino
na cztony coraz, wyzszego rzedu i przy czytaniu biegtem t. i. gdy
struktura czytania zostata ostatecznie utrwalona, spoczywac¢ bedzie
il;* "a.cztonie mysSlowym Jest to wtasnie zasadnicza rdznica,
Ktéra dzieli czytanie dorostego od czytania dziecka. U dziecka
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czytania me majg jeszcze zwigzku, sg bowiem ad niej izolowane
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ktore wytwa”jg sie u dziecka, sg od siebie niezalezne, majg
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Oczywiscie, ze owe fragmenty struktur, ktdre nauka czyta-
nia umituje w dziecku wytworzy¢ sztucznie, nie mogag byé ze
sobg odrazu powigzane. Tutaj, wiecej moze niz w innych wy-
padkach, widzimy stuszno$¢ poglagdéw psychologji postaci na
asocjacje, Jezeli u dorostego nastepuje tak silne skojarzenie
cze$Sci struktury czytania, ze stanowig one nierozdzielng catos¢
i caly proces moze byé z tatwoscia wywotlany, to dlatego, ze
wszystkie czesci struktury nie sg potgczone jakiemis, zewnetrz-
nemi, bezmy$inemi weztami, lecz wykazujg silng przynaleznos¢
do siebie, jako wchodzgce wsktad jednej i tej samej struktury.
1 trzeba przyznaé, ze gdy chodzi o strukture czytania i wogole
0 catg strukture mowng, 6w zwigzek jest zdumiewajgco Scisty,
skoordynowany, logiczny, zrozumiaty. A wiec, struktura czytania
powstaje jako taka, w catej petni, rozciggtosci i znaczeniu nie
dlatego, ze cztony jej utrwality sie skutkiem czestego powtarza-
nia (,prawo czestosci”), lecz dlatego, ze nalezg do jednej i tej
samej struktury psychicznej. Jakg jest w tym wypadku rola pow-
tarzania? Gdy mamy do czynienia z calg strukturg, powtarzanie
utrwala jg w stopniu coraz to wyzszym, konsoliduje, prowadzi
nawet do automatyzmu. Prawo biegtosci, ¢wiczenia, wprawy
obowigzuje bezsprzecznie, z tg jednak zasadniczg réznicg w sto-
sunku do dawniejszej psychologji, ze pod wplywem powtarzania
¢wiczymy i utrwalamy cate struktury. Czlony tych struktur nale-
z3 do siebie, sg zwigzane swa trescig, stuzg dla jakiego$ okre-
Slonego celu i to jest jedynem prawem ich potaczenia. Struk-
tury te bedg w nastepstwie wplywaly na powstawanie innych
struktur, przygotowujac grunt do dalszych postaciowan.

Co mozemy wobec tego powiedzie¢ o sposobach stosowa-
nych w celu wyrobienia struktury czytania u dziecka (t. j. 0 me-
todach czytania)? Postepujg one zgota sprzecznie z tern, co jest
wskazane naturalnym przebiegiem rozwoju struktur. Pod wply-
wem czestego powtarzania wytwarzajg one drobne czeSciowe
struktury, pozbawione sensu w chwili ich pojawienia sie; cztony
tych struktur sg sztucznie ze sobg powigzane i dla umystu czy-
tajgcego zupetnie niezrozumiate.

Tak zw. mowa wewnetrzna, nie jest wywotywaniem wyobra-
zen akustycznych i kinestetycznych mowy w chwili czytania,
wywolywaniem opartem na tern, ze mowe stosujemy cze$ciej od
czytania i ze nauczyliSmy sie wcze$niej moéwié niz czyta¢, gdyz
owe rzekome przyczyny mowy wewnetrznej sg raczej jej na-
stepstwem. Mowa wewnetrzna, bedgca skréceniem mowy rze-
czywistej stanowi nierozdzielng cze$¢ wielkiej struktury mow-
nej i dla tych przyczyn pojawia sie w chwili czytania. Wresz-
cie ujecie tak zw. dominujgcych liter jest wujeciem struk-
tury w zarysach, w tern co stanowi jej zasadniczg witasciwos¢;
to samo mozna powiedzie¢ i o mowie wewnetrznej, ktéra polega
na wystgpieniu zasadniczych dla sensu stuchowo-ruchowych
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czynnikdw i o skréconem ujeciu logicznego zwigzku miedzy

Wia 6nelno”°0eSy ~ nazWan0 s“conemi, pobieznemi. StLo-

skréron/ 6 n ; P°staciowe, ~l'ecie, ktdre dlate%(o moze byc¢
skrocone, ze wyzwala procesy tkwiace juz w osobni ze wpro

wadza w gre nastawienie.
Poréwnanie, jakie przeprowadzono miedzy dzieckiem a do-
rostym me moze by¢ Sciste. Zdawatoby sie, /e zapatrywano sie

Zi6Cke. Lo
¢Zy anlu me~ posiadajacego g0 zaso Zow

neaomeycza ay- dgros}eS° ma’f% w CWI Z0-
nego uz u
10 niewyrobionej zdolno$ci obserwowania. Zupetnie smsle do-

[} .
t ]eSt iednak "iemOZliwe' gdyz sprawa” tern s? kompkE
cki ' Ze dorosty “mie juz biegle czyta¢ i jest dorostym, dz”e-
tecn $ UCZt S'! d°P.ero czyfa¢ 1 l'est dzieckiem. Dla Obadania
dorostego” bieptetm C'We nalezatobV Poréwnac¢ czytanie
Ale i nndnhgt S x czytaniu z czytaniem dorostego analfabety
Ale i podobne porownanie nie bytoby S$ciste, poniewaz nauka
CZY,,min ».|€2y do elementarnego ksztatcenia, £ X
Mtalcen?, ,Z "Tu'; " jesl Pozbawiony wszelkiego wyk-
glb ° iec °rdwn z cztowiekiem
Wy\{<szta|’;conym N|e n¥02na r WnY\(/e brac po staw do por%wTM

n.a z dorostym wyksztalconym, ktdry sie wuczy obcego ezyka'

zlrwosci upetnie”l oktadnego

E=T-SmM "Es5rs8s71S

nych odbywajgcych sie w umysle dziecka. Powiemy wiec

bom "leumie)etn°s$Cig biegtego czytania i poza niewielkim Zaso-
bom wyrazéw, cech, ktére spotyka¢ sie mogag i u dorosteoo T Z

stanowy ,stoty rzeczy aczkolwiek dotgczajg swoéj efekt dl ogol-
nej charakterystyki, dziecko jako dziecko nietylko jako ffia

r sto £ “mC prz!,slepliie do “ uki * Wtasclwem

spos6b” naltaWienie t0 zrOzumie¢ w petni, nalezy podkresli¢

YTM O kY 2
U}ZEJ n pdowidz IPEéStST h tha> Jako Wyuczoﬁate%zonvsstaje 0¥j
izolowanych ~kt6rTrJfroi sr0zpoczyna sik? od elementow

po liczndrh ' tO y ROSWieCa S1? wiele bardzo czasu i dopiero
cii nrhy?zi ~1GZeT achl z iemi elementami, w celu ich asocja-
précesu °m /' Sle koe)narni etapami od procesu optycznego do
zwykte , mowno'znaczeni°wego. Rzecz oczywista, nie jest to
eremIntv A r an‘ejtlementOW- W takim bowiem razje badane
czvtam'ty ? ® .mogtyby Sie przyczyni¢ do nadania catoksztattowi
dzltanfa sk2dIW0SCh cat®sciowych' nie doprowadzityby do wspot-

twarza L d yCh CZeSC1 struktu™ Takie wspotdziatanie wy'
twarza s,e zczasem; czesciowe 1 bezmyslne na pozor struktury,



29 M. Grzegorzewska.

po chwilowem samoistnem istnieniu, doprowadzajg wreszcie do
catkowitej struktury czytania. Ale droga od ,dotu do gory” nie
jest drogg naturalng. Gdyby czytania uczyli sie doros$li, nie dzieci,
podobna droga nie przedstawiataby duzego niebezpieczenstwa,
poniewaz doro$li moga nastawia¢ sie rozmys$inie na cechy przed-
miotéw, na elementy, majg umiejetno$¢ abstrahowania, rozbi-
jania postaci, majg zdolno$ci analityczne i wiekszag obserwacyj-
no$¢ od dzieci w wieku nauki czytania. Metody syntetyczne czy-
tania zostaly obmys$lone przez dorostych, ktérzy mieli na wzgle-
dzie wtasng psychike, nie zas psychike dzieci, do ktorych jednak
stosowane sg metody czytania. Cata dawniejsza metoda czytania
przesigknieta jest nawskro$ nauczaniem dawniejszej psychologji.
Psychologja postaci wykazata postaciowy, szkicowy charakter uje-
cia dzieciecego, co pozostaje w zgodnosci z wielu wynikami otrzy-
manemi nawet przez dawniejszych psychologéw i z obserwacjami
wybitnych pedagogéw. A wiec dziecko, ktérego nastawienie natu-
ralne jest postaciowe, zmuszone jest nastawi¢ sie w sztuczny
sposob na elementy. Oczywiscie, kazde czytanie wymaga analizy
doprowadzonej do gtosek; nalezatoby jednak do tego przystgpic
p6zniej, po dostarczeniu dziecku mozliwos$ci ujecia wyrazéw droga
naturalng, postaciujgca. Wedlug odlnego mniemania, celem czy-
tania jest jaknajszybsze doprowadzenie dziecka do typu doro-
stego. Mozna temu zaprzeczyé¢, jeSli szybko$¢ w uczeniu sie
czytania miataby by¢ okupiona wykrzywieniem jakich$ czynnosci
umystowych i wprowadzeniem ich na niewtasciwe tory; w takim
razie lepiejby byto, aby nauka czytania trwata diuzej, ale w za-
mian, aby pobudzita raczej zdolno$ci rozwojowe niz je przyémita.
Najlepszemi bedg niewatpliwie metody, ktoére bez koniecznosci
wytworzenia struktury czytania ,od dotu”, bedg mogly odrazu
przystapi¢ do niej ,od gdry”, nawet gdyby nauka miata zajac
wiecej czasu.

Takie ujecie sprawy spotykamy w..metodach globalnych czyli
catostkowych czytania, do ktérych przystepujemy z kolei rzeczy.

(Dokonczenie nastapi)
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Zaleznos¢ wykonania od cech procesu

woli.
16 eleriai%nar ‘le H yn’7entaLn ach w0I| wyzq;oszony dnia
26w Kole psycbologlcznet War aW|e i 1926 r
w Towavzystwl\e filozoficznem w Poznanlu).
TRESC.

zu ItTtItCHA r1~ danJ aé Acb'' Baila?ia ~icbotte a. Il. Badania wtasne. Re-

MI r j ¢ «.ai5°SClowych- ,lo$¢ wahaA. Formy wahania. Wykonanie

I1l. Badan,a |I050|0we Zaleznoéc’. Wskaznik i stopien dziaTania Po-
r6wnanie oceny obiektywnej i subjektywnej. Wnioski.

Badania woli przy pomocy eksperymentu nalezg do tak
Swiezej daty, ze wyniki ich dotychczas sg znane tylko specja-

oil AW *e). dz,edzm,e. podstawowe za$ pojecia i terminologja
nie zdotaly jeszcze przenikng¢ do podrecznikow uniwersyteckich

mon? i’ ¢ jbf.cn,e chc? przedstawi¢ wyniki mej pracy ekspery-

mentalne) pod tytutem O typach woli",- uwazam, Ze najlepszem
Zro d“.T ych .b~an bedzie poswiecenie kilku chwil
tli T ° | M'chotte a>najwiekszych badaczy eksperymen-

t jyC w te) dziedzmie. Ich bowiem prace, ze wzgledu na me-
n

mvch”aX,n® f3e'kStf y -Sie P°dstaw” j Paktem wyjécia dla
ifrl kf' .Jed"ak konlecznosc wyjasnienia zasadniczych poO-
lam K h° 081 W01 )ak *rozmiary artykutu w kwartalniku zmusza-
¢lesc? me°;0rganiCZe- ia Tematju ' do przedstawienia tylko pewnej
tun,s. 1- pracy- ZarTUast daé¢ uzasadnienie, strukture i opis

wfli” nTZ1-C° JG?t °statecznym wynikiem mej pracy ,O typach
wirio’ graa,oze sie do wynikéw bardziej skromnych, a miano-
ze na przeds”aw'r niektére z siedmiu cech procesu woli i wska-
G stosunki, zachodzgce pomiedzy niemi i wykonaniem.

y 1?2 prac;y: ,Uber den Willensakt und das Temperament”
nnerzyt site woli przez otamowanie sity skojarzen. By wszystkie

°8° fdy Znalazty sif? w jednakowych warunkach, polecat im
n

iagu s: dni powtarza¢ szereg sylab (rug, gur, ugr,— rou urp
bvumiS* ° razy- P° 80 Powtdrzeniach skojarzenia byty silne’ oso-
ku M SZt reg naPamlec Teraz zaczynato sig¢ badanie. W okien-

paratu ukazywaty sie réwnomiernie co 0,6 sek. sylaby. Ba~
inff3 ,0*°ka odczytywata- Przed odczytaniem otrzymywata
stani¢?”~ by na dany S"gnat odwréci¢ sylab?- ktéra miaJ na-
rgu) Rfdin | P'C sylaba u& ' sygnat — nalezy prowiedzie_é:
g riadana osoba musiata uzy¢ “pewnego wysitku, by site
v . Acb- Uber den Willensakt und das TemDerampnf £i™

experimentelle Untersuchung. 1910. Verlag von Quelle u. Meyer in Leipz.g
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skojarzenia pokona¢. Odbijato sie to ujemnie na szybkos$ci reak-
cji, ktorg notowat aparat. W $Swiadomos$ci za$ badanej osoby
wystepowaty pewne przezycia, jak uczupie przyjemne lub przy-
kre, wystepowalo przedstawienie celu, t. j. nakaz eksperymenta-
tora. Wystepowato jednak i co$ nowego, co nie jest uczuciem
ani przedstawieniem; obok wysitku silniej lub stabiej zjawiato
sie ,chce", lub ,musze” wykona¢ instrukcje, sylabe odwroécié.
Przezycie to byto przezyciem nowem, przezyciem woli. Osoby
w swej samoobserwacji odnajdywaty, ze czuly iz dziatajg, ze
w Swiadomosci ich wtedy bylo: ja czynie, a nie co$ we mnie
sie odbywa. To przezycie Ach nazwatl przezyciem aktualnem.

Przy badaniach Ach miat dwa cele na widoku: 1) pragnat
wskaza¢ mozno$¢ mierzenia sity woli. Te strone badan nazwat
strong dynamiczng, 2) chcial podda¢ pod szczegétowg samo-
obserwacje badanej osoby strone fenomenologiczng przez no-
wy sposéb, ktéry Ach pierwszy w tej formie zostosowal do
badan woli i ktdry nazwat samoobserwacjg systematyczng.
Zapytuje on w niej badane osoby (znajagce psychologje) o opis
przezy¢, ktérych przed chwilag doznaly. Badana osoba wie,
0 cO jg zapytujag, nie wie jednak, o co badaczowi chodzi,
nie wie, jaki on wuzytek =z tego zrobi, t. j. jaki i z czego
wniosek wyciggnie. Podobne badania Ach powtarzat po wie-
le razy, by za$ unikng¢ zautomatyzowania, czynit w nich
pewne zmiany. W ten spos6b zostaly zbadane nastepujace ce-
chy aktu woli: czas, wysitek, uczucie, przezycie aktualne i przed-
stawienie. Ach przyszedt do przekonania, ze akt woli zawiera
w solne, jako warunek konieczny, przezycia aktualne: chce, mu-
sze i t. p., czyli, Swiadomo$¢ dokonywanej czynnosci. Wysitek
nie jest konieczny, gdy on jednak wystepuje, wtedy akt jest ener-
giczny. Przedstawienie celu prawie zawsze jest obecne, cho¢ nie
jest konieczne. W energicznym akcie woli przedstawienie celu
wystepuje wyrazniej.

Gdy Ach, prof. uniwersytetu w Krolewcu, pomiedzy 1906
a 1911 r. odbywat swe badania, nie wiedziat o tern, ze w tym
samym czasie belgijczyk Michotte i) odbywa rdéwniez badania
nad wolg w uniwersytecie w Lowanium, przy pomocy tej samej
metody samoobserwacji systematycznej. Michotte jednak posta-
wit sobie szerszy cel badan. Nie akt woli prosty go interesuje,
lecz tak zwany wyb6r. W akcie wyboru istnieje kilka przed-
miotéw, kazdy z nich dla osoby wybierajgcej przedstawia pewng
warto$¢, ktéra stanowi motyw. Podobny wybor jest czem$ zio-
zonem. A wiec najpierw odbywa sie ocena motywow, ktorg na-
zywamy wahaniem, potem sam akt wyboru — akt woli i wresz-

X A. Micbotte et E. Prum. Etude expérimentale sur le choix volon-
taire et ses antécédents immédiats. Archives de Psychologie. Tome X.
MS 38— 39 (Décembre 1910). Genéve. Librairie Kindig.
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cie trzecia chwila — wykonanie. Wahanie i akt woli stanowig
proces woli. By mo6c wiele razy powtdrzy¢ podobny wybor i by
warunki zawsze byty takie same ale nie te same, t. j. by unik-
nag¢ zmechanizowania, lecz umozliwi¢ poréwnanie, Michotte da-
wat do wyboru dziatania arytmetyczne: dzielenie i mnozenie.
.Prosze wybra¢ jedno z dwoéch dziatan, tak by wybdér miat za
sobg racje powazne" gtosita instrukcja.

Badane osoby dokonywaty wyboru, a potem podawaly swg
introspekcje, ktérg Michotte zapisywat Opracowanie tych pro-
tokotow dato bardzo ciekawe rezultaty, z ktérych przytocze Kil-
ka. Oto Michotte wyodrebnit 4 formy wyboru: jednomotywowa,
wielomotywowg lecz bez wahaA, rozwazng i wielomofywowg
uczuciowg. Nastepnie zauwazyt, ze wyborem rzgdzg pewne pra-
wa, ktére wyznaczajag szanse, nie determinujgc wyboru. Przy
wyborze z powierzchownem ocenieniem motywéw, gdy pierwszy
motyw jest mniej warto$ciowy, wiecej szans ma ostatni. Korzy-
stajg z tego kupcy, pokazujac gorszy towar na poczatku, by gosé
kupit to, co mu pokaza na koncu.

Nastepnie pewne motywy majg wiecej szans przy wyborze
niz inne, a mianowicie motywy wewnetrzne przewazajg w wybo~
rze nad motywami zewnetrznemi. Motywy pozytywne czeS$ciej
zwyciezajg w wyborze niz motywy negatywne (Tablica 1)

\ Motywy Motywy Motyw Motyw Motyw Motyw
azwa
wewne-  zewne- pozyt%/wlny negat-yvxfny pozytywny negatywny
osoby trane trane zwycigza  zwycigza daje decy- daje decy-
m. negaf. m. pozyt. zje sam. zje sam.
M 91 9 30 6 10 15
P 69 30 26 23 16 32
F 98 2 38 7 6 6
R 94 6

Tablica 1 przedstawia stosunek liczebnosci motywéw wewnetrz-
nych do zewnetrznych i pozytywnych do negatywnych, ktéry miat miejsce
w aktach wyboru czterech badanych oséb. (Wedle cytow. pracy Michotte'c
str. 218 i 223).

Czyli zakaz i pamie¢ na doznang przykro$¢ stabiej dziata njz
pragnienie przyjemnosci. Podobne zestawienia majg wielkg war-
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tos¢ nie tylko dla psychologji, lecz i dla etyki i historji religji.
Ta cze$¢ psychologji eksperymentalnej woli nosi nazwe moty-
wacji. Do niej tez nalezy trudna kwestja t. zw. wolnos$ci woli.
W tym kierunku jednak najmniej zrobiono, moze dlatego, ze
podobne badania sg nadzwyczaj mozolne i wymagajg wielkiego
naktadu czasu.

Michotte w swej pracy ,Etude expérimentale sur le choix
volontaire” badat zaledwie 4 osoby, Ach badat 17 oso6b, lecz
roznemi sposobami. To tez powyzsze badania nie mogty daé
dostatecznego materjatu dla zbadania typow woli. Tej wtasnie
nieopracowanej dotgd kwestji poswiecitem mojg prace. Cho-
dzito mi o wiekszg liczbe oso6b. Ze wzgledu na wielka ilo$¢
czasu, jakg podobne badania pochtaniaty, zatrzymatem sie na
liczbie 36 os6b: 18 mezczyzn i 18 kobiet, ludzi z wyzszem wy-
ksztatceniem, z zawodu przewaznie nauczycieli lub studentéw
uniwersytetu, psychologéow specjalizujgcych sie w tej dziedzinie.

Jako metody uzytem zapytan, podawanych wedle zasad sa-
moobserwacji systematycznej. Kazdg wiec kwestje badatem po
wiele razy, dajac zapytania, z ktorych badana osoba nie mogta
wywnioskowa¢ o istotnym celu mych badan. Poniewaz chciatem
zbada¢ nie tylko akt, lecz i wahanie, czyli proces woli, za przed-
miot badan uzyltem najwazniejszych komplekséw czynnos$ci co-
dziennego zycia, ktore badane osoby odtwarzaly w $Swiadomosci.
Do takich nalezg, np. powstanie z t6zka, zabranie sie do pracy,
udanie sie do teatru lub z wizytg, zrobienie komu$ jakiej ustugi
i .t p. Podobnych czynnosci bylo 20. Pierwsze zapytanie *)
brzmiato: Jak sie zabrate$ do czynnos$ci, np. wstawania z tdzka,
czy miate$ w Swiadomos$ci jeden motyw, czy wiecej, wymien,
jakie one byly. Gdy badana osoba dawata odpowiedzi, zapytywa-
tem, czy wspomniany konkretny wypadek jest typowym pod
wzgledem wahania, t. j. czy tak zwykle bywa. Jezeli badana oso-
ba mowita, ze nie jest typowym, pomagatem jej do odnalezienia
wypadku typowego i wtedy dawatem dalsze zapytania. Jakie
byly rezultaty? Oto przedewszystkiem okazato sie, ze sg osoby,
ktére w podobnych czynnos$ciach codziennego zycia przewaznie
nie wahajg sie, u innych natomiast czesto wystepuje wahanie.
Osoby utozytem w szereg pod wzgledem ilosci wahan. Osoba,
znajdujgca sie u gory szeregu, posiada 0 wahan u dotu zas —

J) Zapytania sa sformutowane w kwestjonarjuszu. Nie dawatem go
do rgk badanym osobom, stuzyt on bowiem tylko dla mnie jako Zrédto
orjentacji w pytaniach, ktére sam zadawatem badanym osobom. Szczeg6tow
metody badan nie podajg, gdyz zajetoby to zbyt wiele miejsca i rozmine-
to sie z celem obecnego referatu. Ciekawych odsytam do mej pracy:
.0 typach woli“, ktéra wkrotce ukaze sie w druku. Obecnie zaznaczam
tylko, ze kwestjonarjusz jest bardzo obszerny, précz cze$ci zasadniczej
zawiera cze$¢ wstepna, przygotowujagcg do badan i cze$é uzupetniajgca.
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20 wahan na 20 czynnosci (Tabl ). Oto niektére wyjatki

zeznan tych dwoéch osoéb.

Osoba N N. Pytanie 4. Jak zabrata$
sie do dziennej twej pracy? OdpowiedZz. Miewam
wahania, co do czasu, naprzyktad, czy natych-
miast zabra¢ sie, czy jeszcze pare wierszy, pare
liter napisa¢, lub przeczytaé z pracy, ktérg prze-
rywam. Wypadek konkretny. Dzi§ wahatam sie co
do czasu i jako$ci pracy. Miatam rozda¢ do prze-
pisania pie$ni uczennicom. Za czynno$cig, by za-
raz jg spetni¢: rozporzadzenie przetozonej szkoty
Przeciw czynno$ci: obawa, ze sp6znie sie do tele-
fonu i odejdzie, lub wyjdzie z biura osoba, do kt6-
rej miatam interes. — Pie$ni rozdatam.

Pytanie 6, Jak zdecydowata$ sie do za-
brania gtosu w towarzystwie, na zebraniu? Odpo-
wiedZz. W obcem towarzystwie nie lubie zabieraé
gtosu i waham sie. Przed tygodniem mowitam.
Zwykle mowie z onieSmieleniem, zamato mam sa-
mokrytyki w chwili mdéwienia i chtodnej rozwagi.
Potem zatuje i wyrzucam sobie. Wypadek kon-
kretny. Byto wahanie. Za modwieniem: cheé przed-
stawienia siebie w dobrem S$wietle. Przeciw: nie-
S§miato$¢— moze sig¢ nie uda?

Pytanie 17. Jak zachowata$ sie w chwili
wkiadania listu w otwoér skrzynki pocztowej? Odpo-
wiedZz. Bywa watpliwo$¢ nie co do zewnetrznej
strony, lecz co do treSci listu, czy zostal napisa-
ny jak nalezy. Wypadek konkretny.) Byto wahanie.
Za czynno$cig: powinien i$¢. Przeciw czynnoSci:
lek, ze juz go cofna¢ nie bede mogta.

Powyzsze przyktady dostatecznie cha-
rakteryzujag wzmozong wahliwo$¢ osoby NN.
Prawie wszystkie jej czynno$ci odbywajg
sie z wahaniem: gdy sie zjawia jakakolwiek
rriy§l dziatania, natychmiast przeciwstawia
sie jej inna mys$l. Powstaje stad wahanie,
lek, walka, czesto przerywanie wykonywanej
czynnosci, a po dokonaniu czynu — zal.
W $Swiadomosci za$ panuje stale rozdraz-
nienie i lek przed czynem, gdyz, jak po-
wiada NN. ,juz go cofngé nie bede mogta”.

Osoba WL wahan, a tern bardziej walk,
wcale nie doSwiadcza. Oto wtasne jej stowa.

Wypadkéw, by zachodzito wahanie, wiec
a bo to, albo tamto, nie miewam w zyciu, gdyz
albo mam mys$l czynienia, albo jej nie mam. i da-
wniej przed dziesieciu laty, cho¢ zycie nie byto
jnniej planowe, jednak forma procesu woli byta
ta sama, wiec z jednym motywem bez walki.

Pytanie 3. Jak zabrate$ sie do kupienia
nego? OdpowiedZz. W ksigegarni ksigzek nigdy nie

>
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Z a Z o ==
1 W L 0
2 S K 2
3 H S 2
4 ZE 3
3 HT 4
6 HG 4
7 EG 5
8 M W 6
9 27 6
10 E Go 6
1 S Se 7
12 M C 8
13 1C 8
14 AP 8
15 M S 8
16 R S 8
17 EM 8
18 TS 8
19 SS 9
20 K K 10
21 T2Z 10
22 EF 11
23 S Ks 1
24 B Z 11
25 M O 11
26 JZ 11
27 LS 13
28 KC 15
29 JO 15
30 Dz 15
31 M Ch 15
32 A B 16
33 BS 17
34 M M 17
35 JR 17
36 N N 20

Tablica Il przed-

stawia szereg 36 0s6b,
utozony wedle wzra-
stajacej cechy iloSci
wahan na 20 badanych
czynnoSci.

ksigzki Iuh
przepatruje. Typ8 kon-
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kretny wypadek. Nie wahatem sie. Cena ksiazki okazala sie trzy razy

\tAészSZzqkzlpzujperzypuszcza}em Za czynnoS$cig: chce, o ite zas przyszediem,
za flazeta? h te;5 si<5>PrzVv P~ Cie kusjt -
%g gg %t%r 2 Wysféle nie prze?)sw%vyna epracs3|/<, g.azzeta ?rﬂle %?g klljeéi. USJleaze Wlsea
r wypadkl w polityce, wtedy przerywam prace domowg i przepatruje
gtéwne momenty gazety Jednak czynie to z zasady, nie wahajac sie i nie
walczac. Wypadek konkretny. Przed tygodniem, gdy nastgpita zwyzka de-

ciu krfh!nlCZnyCh' Bez.wahan- Za czynno$cig: zbyt wazny moment w zy-

wiam nTd osobie." PrZemaC Za* Cia’ b° SPrawV te 7 sfa’
I- Jak zachowate$ sie wobec zwracajacego sie ku To-
bie na ulicy zebraka? - Zwykle nie daje. Jezeli daje, to wtedy, gdv sam
widze, ze zastuguje. Kilka dni temu datem bez wahania. Typ/ Wypadek
konkretny. Za czynno$cia: zastuguje. yp

Znajdujagc sie w rozmaitych sytuacjach zycia, osoba WL
miewa zwykle jedng mys$l, jeden tylko sposob rozwigzania, za
ktorym idzie. Proces wiec woli osoby WL jest jednomotywowy.
.bpos6b mego dziatania, powiada ona, jest jedno- i prostolinijny.
Walk zadnych z sobg nie odbywam. Walk wogdle nlgdy W zyciu
me miewatem” y

Okazato sie rowniez, ze spos6b wahania, czyli forma iva-

m2- 16St rZeCZg bardz0 bo8at™® w odmiany i bardzo wazna.
Michotte odnalazt ich 4, ja ws$réd badanych 36 o0s6é

woli (Ry”~1) naStepujgCych form wahania czyli form procesu

Mam w $wiadomos$ci jeden tylko motyw i za nim ide.

1 Mam w $wiadomoS$ci wiecej niz jeden motyw. Wiem
zg6ry, ze po6jde za tym motywem, ktéry znajduje sie
w ognisku $wiadomosci. Innych motywéw nie rozwa-
zam i nie porownywam, cho¢ je dostrzegam.

. Mam w $wiadomos$ci wiecej niz jeden motyw. Wiem
zgory, za ktorym z nich pojde, rozwazam jednak i po-
rownywam inne.

. Mam w $wiadomosci wiecej niz jeden motyw. Dopiero
po poréwnaniu (przejsciu w mysli danego szeregu mo-
tywow i oceny ich) wybieram z nich jeden.

IV. Mam w Swiadomos$ci wiecej niz jeden motyw. W cza-
sie czynnos$ci wyboru jednego z nich powracam do
motywu, ktéry w tym wyborze juz odrzucitem, a od-
lz“cam przyjety przed chwilg w tym samym wyborze.

V. lak, jak w formie czwartej z tg jednak roznica, ze

wspomniane odrzucenie odbywa sie wiecej niz dwa

a przyjecie wiecej niz trzy razy.

e

0, Uiywam jednoznacznie obok ,formy wahania” i terminu formu

discu Il o s wW_i?m wypadku stuguje sie terminem ,types de
oiscussions des mo{llfs . Op. cit. yr%tr é)q g J ¢ yp
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Rysunek 1 przedstawia graficznie sze$¢ form procesu woli.

Wyjasnienie znakéw: Kota przedstawiajg pole Swiadomos$ci. Kot-
ka motywy. tuki — poréwnywanie motywow. Strzatki mate — wybor
tymczasowy. Strzatki wielkie, nie wychodzgace poza ptaszczyzne ko6t __
wybdr ostateczny. Strzatki, przebijajace kota i wychodzgce poza ich ptasz-
czyzne — wybor ostateczny zgdry wiadomy.

Uwaga. W formie procesu IV wyb6r odbywa sie w porzadku: nnj-
P'«w motyw 1, potem 2, potem znowu 1. W foimie procesu V wybdr

odbywa si¢ w porzadku: najpierw motyw 1, potem 2, znéw 1, znowu 2,
wkoricu znowu 1.

Podziat form procesu woli przedstawitem graficznie na ry-
sunku 1. Juz sama analiza opisu kazdej z form nawet przed
rozpatrzeniem wynikéw badan, pozwala zaznaczy¢ rdznice, jakie
pomiedzy niemi zachodza, nie tylko ze wzgledu na ztozonos$¢,
jecz i na ich rozmaitg warto$¢ pod wzgledem rozwagi wyboru,
ilosci wktadanego wysitku i zuzywanego czasu. Opis sposobu
wystepowania motywdéw i przyklady, zaczerpniete z protokétu ze-
znan, potwierdzajg te r6znice. Dla charakterystyki kazdej formy
procesu przytaczam opisy sposobu wystepowania motywow, jak
tez pewng ilos¢ przykiadow.

Forma 0, nie posiadajgc wahan, daje wielkag oszczednos¢
sit psychicznych. Ujemng strong tej formy jest jednostronnos$¢
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obieranej drogi, gdyz forma 0 nie bierze pod uwage innych mozli-
wosci. Przyktadem podobnego dziatania jest juz wspomniana
osoba WL, dajgca na 20 wypadkéw 20 form zerowych. Inne
mozliwosci sg to pragnienia, czesto niewykonalne, ktére, pozo-
stajagc w odpowiednim stosunku do dziatajgcego motywu, moga
wzbogaca¢ zycie. Osoba WL przeciw nim zastrzega sie katego-
rycznie: ,Pragnien utopijnych nie miewam. O takich rzeczach
nawet nigdy nie mys$le”. Przykiady, przytoczone wyzej, dostate-
cznie charakteryzujg dziatalno$¢ osoby WL. Jest ona jedno-
i prostolinijna, wedtug jej wltasnych stow.

Wyzszg jest forma |, ktora, nie powiekszajagc zbytnio wy-
sitku i nie przedluzajgc procesu przez rozwazanie motywow, za-
znacza juz pewng rozwage wyboru. Jednostka, postugujgca sie
pierwszg forma, nie idzie za pierwszym i jedynym motywem, lecz
ma w Swiadomos$ci inne motywy, ogarnia je, jednak nie potrze-
buje ich rozwazaé, bo orjentuje sie, wiedzac zgo6ry, co ma
czynic.

Dla ilustracji tego sposobu wahania daje kilka przyktadéw
z zeznan osoby SK, ktora tag formag wahania wytgcznie sie po-
stuguje i innej HT, u ktoérej ona jest dominujgca.

Osoba S K. Pytanie 2. Jak wymawiate$ sie, gdy Cie zaprasza-
no do jedzenia? Zwykle odmawiam lub jem, idac za zaproszeniem. Czynie
to odrazu, w $wiadomoséci jest i motyw przeciw, nie poddaje go jednak
dyskusji. Typ. Wypadek konkretny. Za czynno$cig: da¢ pozna¢ gospo-
dyni, ze jedzenie jest bardzo smaczne. Przeciw: nie chce mi sie je$¢.

Osoba H T. Pytanie 2. Jak wymawiata$ sig, gdy Cie zapra-
szano do jedzenia? Odpowiedz: Odrazu orjentuje sie w sytuacji, jakie to
wrazenie zrobi. Uczynek zalezy od zewnetrznych okoliczno$ci. Wypadek
konkretny. Typ Za czynno$cig: przykro$s¢ osoby, ktérej odmowitabym
i zte wrazenie otoczenia. Przeciw: pora nieodpowiednia i nieche¢ do je-
dzenia w tych warunkach. Jadiam.

Proces woli w formie pierwszej dobrze charakteryzujg sto-
wa osoby HT (Pytanie 2): ,Odrazu orjentuje sie w sytuacji”. For-
ma pierwsza ogarnia wiekszg ilos¢ warunkéw, a przeto uzasa-
dnienie czynu staje sie w niej bardziej wszechstronne. Naprzy-
ktad reakcja na zaproszenie do jedzenia jest w formie 0 nader
prostg: ,Nie jadtem, bo nie czutem potrzeby. Zwykle jem Ilub
nie jem, nie zwazajgc na zaproszenia” (osoba WL. Pytanie 2). Ina-
czej jest w formie: pierwszej ,nieche¢ do jedzenia” utrzymuje
sie w polu $wiadomos$ci, gdy ,przykro$¢ osoby, ktérej odmowi-
tabym i zte wrazenie otoczenia”, znajdujac sie w ognisku Swia-
domosci, pobudzaja osobe HT do jedzenia.

Forma Il. Osoba, postugujgca sie nig, zgory wie, co uczyni,
mimo to jednak motywy poddaje rozwadze i poréwnaniu; podej-
muje wiec prace bezcelowg, dyskusja bowiem motywéw nie wptly-
nie juz na zmiane kierunku wyboru. Potgczony z roztrzgsaniem
motywdéw wysitek i przedtuzenie samego procesu stanowi prace
nieuzyteczng. Rozwazania motywow w podobnych warunkach
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nie mozna nazwa¢ rozwaga i oglednosScia postepowania, jest to
raczej nie przynoszaca pozytku skrupulatnosc.

Oto pare przyktadéw czynno$ci oséb przewaznie postuguja-
cych sie tg forma.

n, °gfarDZ' py‘anie Jak zabrata$ sie do zabawy, rozrywki?
zapowiedz. Zamierzytam uda¢ sie do kolezanki na przyjemng pogawedke
Ktéra po nuzacej pracy wydawata mi sie potrzebna. Rozmowa byta juz
zamierzona, gdy odczulam lekkie wyrzuty, ze strace czas potrzebny mi do
Pracy. Teraz wystapity dwa walczace ze sobg motywy: odpoczynku po
pracy, a drugi konieczno$ci wykorzystania czasu. Walczac z myS$lami,
czutam, ze po6jde, nawet juz idac, odczuwatam stabsze odgtosy, nawotujace
mie do pracy. Posztam i rozmawiatam. Zal odczuwatam i w czasie roz-
mowy. im dtuzej przeciggata sie rozmowa, tern siIniejsz%m bg} zal Wresz-
cie wysztam.

Osoba D Z. Pytanie 19. Jak zachowata$ sie przy pracy gdv
Cie kusita Swieza gazeta? OdpowiedZz: Wiedziatam zgdry, ze wezme gaze
nie | .~de, zjawita siS iednak my$l, ze nalezaloby tej gazety dzi$
zrnh ?yt ' -b° ch5,a)am clloremu dziecku, przy tdzku ktérego siedziatam,
rooic przyjemno$¢ iz mem porozmawia¢. Zestawiatam oba motywy Chec
czytania rnia.a to za soba, ze od kilku dni nie bralam gazety do reki

wigzane n ®" lezato Pan? dni w J°zku, jest do mnie przy-
84P8WHdafac off &aSP ho 3240 n¥UKANRIZYIEIRGSC. Czytatam pazetg,

Zjawisko zalu wywotuje motyw odrzucony, ktéry w zabar-
wieniu uczuciowem przykrem ukazuje sie powtdrnie po zapadiej
) \ deCyzjl, ub po wykonaniu. Czy wytwarzajgca sie sytuacja
wahan i zalu me jest przedtuzeniem zbyt szybko przerwanego

procesu dyskusji motywéw? | nie tylko zbyt szybko przerwanego
ale i zle rozpoczetego. Bo wszak wybér juz zostat zawczasu
przesagdzony. lo roztrzgsanie motywdw, po okreslonym juz wy-

niku wyboru, a takze powtdrne ich rozpatrywanie na tle uczucia
przykrego wskazujg na wadliwo$¢ konstrukcji samego procesu

Z formg drugg procesu taczy sie tez zbytnie odwlekanie
wykonania; w tym wypadku po dokonanym wyborze zbyteczna

uyskusja motywoéw przewleka sie, odsuwajagc wykonanie. Dobry
tego przykiad daje osoba ZZ.

DowiJ”o""*] 4 alJak, zabrala$ si9 zrana do dz>ennej Twej pracy? Od-

calLst ii, 8 T a3 tyPV-P°sfePowa"ia Zal?zy od pracy. Jezeli pra-
sytetul f Zyczna' f0 ,°urazU’riAZeU umystowa (ZZ Ijes_t stuchaczkg uniwer-
Wnivwn T°-nN zwlekac' Odrozmam wigc: ,ja“ leniwe i ,ja” pracowite.
racv. P? r0) uczuclowy- .Przykiad konkretny. Za czynno$cig? potrzeba
p™ p?; nle chce mi sie. Przeciggam poranng herbate, czytam
domnlriUda,l1 S'e =~ Przechadzke lub co$ kupuje, majac zawsze w Swia-

aomosci postanowiong lecz odktadang prace.

W formie 1lIl cecha rozwagi wystepuje w postaci bardzo
wyraznej i zakonczonej. Trudno bowiem pomysle¢ sobie dosko-
T aZy sPoséb wyboru niz ten, ktoéry zawiera forma trzecia
o tam w Swiadomos$ci wiecej niz jeden motyw. Dopiero po poréw
nan.u (przejsciu w mys$li danego szeregu motywdw i oceny ich)
wybieram z nich jeden”. Oto przyktady. Y
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°*°*Aba BZ- Prnyiani* 1- Jak obrate$ sie do pisania ostatniego
, Odpowiedz. Przyszedtem wczoraj do mieszkania po odczycie. By-
to juz p6zno, pomys$latem; ,Co teraz robi¢?" Ewentualno$¢ snu byta wy-
kluczona. Czy odpisa¢ Tadkowi, czy skoriczy¢ Schopenhauera?" Za pierw-
szem — diuzej nie mozna zwleka¢ z odpowiedzig, za drugiem — trzeba
poczytaé. List jednak jest pilniejszy. Pisze! Motywy wystapity raczej
pojeciowo, wyobrazenia wzrokowe byly bardzo stabe. Motywy zjawity sie
prawie jednocze$nie, wyboru tymczasowego nie byto.

. az Os°ba B Z. Pytanie 7. Jak zabrate$ si¢ do spoczynku? Odpo-
wiedz. Po uptywie prawie godziny, gdy skonczytem list, zjawia sie pyta-
nie, co teraz robi¢: czy czyta¢ jeszcze troche, bo mam bliski termin opra-
cowania pewnej k~estji, czy ktas¢ sie odrazu. Potoze sig, bo jestem juz
tak zmeczony, ze nie wiele rozumiatbym. Ktade sie spac.

Forma IV rézni sie od formy trzeciej nie iloScig poréwnan
i rozwazan, bo forma trzecia dopuszcza nawet kiikakrotne poréw-
nanie, byle nie bylo chwilowego, tymczasowego wyboru, ktéry
natychmiast ulegnie zmianie przed ostatecznym wyborem. Czyli
forma czwarta zawiera w sobie kolejne zajecie przynajmniej dwéch
stanowisk. Dla ilustracji daje dwa przykitady.

Osoba D Z. Pytanie 20. Jak przyjetas§ propozucje udania sie
(za wtasne pienigdze) do teatru, na koncert? OdpowiedZ. Zapropono-
wano mi po6jscie do teatru. Bilet byt juz kupiony. W pierwszej chwili
ucieszytam sie, przyjmujac propozycje, poniewaz teatr lubie i dawno w nim
nie bytam. Po chwili jednak zjawity sie refleksje, ze nie znam sztuki,
czy warto, szkoda czasu. Bilet wiec oddam komu innemu. Przygotowa-
tam nawet w my$li kandydatke. Po chwili jednak pozatowatam okazji
rozrywki i postanowitam p6js¢. Posziam.
n. , Osoba DZ, Pytanie 13. Jak zachowata$ sie wobec wciskanej
U do reki reklamy na wulicy? Odpowiedz, Z zasady nie biore, to tez
i tym razem zamierzytam nie bra¢. Przyszta mi jednak myS$l, by wzigé
to ogtoszenie, bo moze tam by¢ co$, na co nalezy zareagowaé ze wzgle-
déw spotecznych. Natychmiast zjawita sie inna mys$l: ,A jednak jezeli
tak jest, to moze zaktéci¢ mi wewnetrzny spok6j“. Wzietam reklame do
reki, mys$lac, ze jezeli nie bezpo$rednio, to cho¢ posSrednio bede moflta
dotkng¢ sie tej sprawy.

PrzejScie od jednego do drugiego piotywu nie droga rozu-
mowania i poréwnania, lecz droga kolejnego tymczasowego wy-
boru, przez wybranie jednego, porzucenie go i wybranie drugiego
motywu, nie moze dawac¢ dos¢ silnej i ostatecznej decyzji. Nie
bywa ona silng bo nie jest umotywowang. Formujac sie najcze$-
ciej pod wplywem motywow silnie zabarwionych uczuciowo, tym-
czasowa decyzja zmienia sie wraz ze zmiang towarzyszacego stanu
uczuciowego. Przezycie to wyraznie wystepuje u soby JR.: ,w de-
cyzji odczuwam przed sobg ciemna i ciezkg gdre, wystarczy ja
odtrgci¢, by czyn nastapit. Goéra to jest indyferentyzm uczu-
ciowy. On znika. Przedstawienia moje sg zabarwione uczucio-
wo. Intensywnos$¢ ich malejgca lub wzrastajgca zalezy od inten-
sywnos$ci zmieniajagcego sie uczucia. Ide za przedstawieniem po-
tgczonem z uczuciem. Sadu tu nie bywa”.

Decyzja ostateczna czwartej formy procesu woli czesto nie
bywa decyzjg ostateczng wogéle. Nie majgc dos¢ silnego urno-
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tywowania przed aktem woli, domaga sie ona swego umotywo-
wania po akcie, wystepujagc w postaci zalu, checi zmiany lub isto-
tnej zmiany decyzji. Powtarza sie to do$¢ czesto w przyktadach
dziatapia powyzej wspomnianych osdéb.

, najmniej oszczedza czas i wysitek. Osoba prze-
chodzi dituzszg walke: przylega do motywu i odrywa sie od nie-
go poto, by za chwile znowu don powré6ci¢. Czyni to’ po wiele
razy. Decyzja ostateczna procesu woli, poprzedzona przez 'szereg
decyzyj tymczasowych, odrzuconych jednak, musi by¢ bardziej
ostabiona, niz to miato miejsce w formie czwartej. To tez uczu-
cia zalu,»po uczynieniu ostatecznej decyzji, cheé¢ cofniecia sie

rzeczywiste cofania sie muszg w tej formie cze$ciej wystepo-
wa¢ niz w formie czwartej. Przytaczam dwa przyktady dla ilu-
s racji wystepowania motywow w tej formie.

Bvio N N“*Pytanie 8- Jak zniosta§ wymowke? OdpowiedZ’

y ° to w towarzystwie przy stole. Wymowke robita starsza osoba.

;a moéwieniem: che¢ odpowiedzenia

.|||be8620 “umacggﬁ?aaksiewymowka pochodzi od osoby starszej, trzeba
Potem znowu za moéwieniem: wypada"w towarzystwie odpowiedzie¢.
Hrzeciw: wobec wymowek naog6t nalezy milczeé.

i do ngLej S{[\Ilyo%rilégm: a iednak mam troche racji, stuszno$¢ w cze$ci jest

Drz
szyjac

Przeciw, powinnam milcze¢, bo zwykle odznaczam sie gadulstwem
Przemogta che¢ moéw,enia. Méwitam, a potem zatowatam
prositao NV P.yfLanik 10" J«k potraktowatas osobe, ktéra Cie
szono* m V n kn Wlek n'ezbyt dla Ciebie ‘rudnego? OdpowiedZz. Dzi$§ pro®
Pisywanje®. nn|?°C W pewne> prac aukowej, bytam jednak zajeta prze-
3)// nfem, po econempva przez o%oBe, od ?(Jtérejy zalefe. jeta p

Przerfwn0SC1”: P10SZg m'g ° ch"'ilkt fylko- wifSc zd4*<5 przepisac.
? e witasnie teraz przepisywaé. Widze wyraznie

zeszvt |, U 2 dnak, mqu
y 1 0soDe, ktéra mi polecita prace.
;a czynnos$cia: prosza bardzo, nalezy zado$¢ uczynig,
raznie zeszIli mterprTcy!"'I'20"6" A ZdgZySZ' Widz<i Wy'
PowinnZa n7 e T ICio wzSgtad ktOra * Swiadczy,a ci nieraz P ystugi,
»rach.PA eS e CniiezdagzWnz?r2ne drZe"ie’ g°ragCzZke’ odczuwam P"2e’
alno$ck "ie “ie"zdg'ze m°Ze f° skruput niePotrzebny i przesada w punktu-

Przeciw: powraca uczucie przestrachu,
obrazaé/* Czynnoé$cif'! nie chc$ robi¢ przykroSci osobie proszacej i jej

wyzsze”*"“"1l W prlaCy naukowej, w czasie pracy czutam niepokd6j. Po-
chylatair «jyWy Przechodzity przez mg $wiadomos$¢ po kolei, wtedy przy.

pewien nastg6iPr|yleg® am -~° nich’ Gdy Schodzity, pozostawat S
nym motywem." Sw‘adomosc zawsre za)«‘a byta <ylk°® jednym tam obec-

obraz m~n* 0"6 i19- illustrac)i dwa Przykiady dajg catkowity
W forrX V S'e kole>no.motywow za i przeciw czynnosci.

Podnosi njek.> fednyn? uwa8' >est fakt- ze wielokrotne wahanie
niekiedy napiecie wzruszeniowo$ci az do wewnetrznego
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drzenia, ,goragczki” i przestrachu. Osoby, posiadajgce forme V, czujg
zal, wahajg sie, a nieraz i odmieniajg decyzje. To tez mozna
przypusci¢, ze decyzja formy V jest stabsza od innych.

Na tle powyzszej analizy mozna utozyé¢ nastepujacg cha-
rakterystyke form procesu.

Proces jednomotywowy daje wielkg oszczednos$¢ sit psychicz-
nych, przebiega bowiem z najmniejszym wysitkiem i w najkrétszym
czasie. Ujemng jego cechg jest jednostronno$¢ obieranej drogi,
nie bierze bowiem pod uwage innych mozliwosci.

Forma | zaznacza pewng rozwage wyboru, ogarniajgc inne

motywy. Cechg jej dodatnig jest fatwa i szybka orjentacja
w sytuaciji.
Forma Il, poddajagc rozwadze juz odrzucone motywy, czyni

prace bezcelowg. Cechy ujemne tej formy sa: przedtuzenie zbyt
szybko przerwanego i zle rozpoczetego procesu, zbytnie odwle-
kanie wykonania, niezadowolenie z dokonanego wyboru, skrupu-
latno$¢ i stabos$¢ aktu poilgczona ze Swiadomos$cig swej niemocy.

Forma Ill. Cechuje jag rozwaga w postaci bardzo wyraznej
i zakonczonej, poré6wnywanie motywow powaznych i wybor w kie-
runku pozytecznym dla jednostki.

Forma IV okazuje brak umotywowania, brak silnej i osta-

tecznej decyzji i potrzebe umotywowania po akcie woli. Stad
wahanie, zal i cofanie sie. Wybitng cechg tej formy jest wielka
uczuciowo$¢ i impulsywnos$é procesu, a takze pewna energja,

objawiajgcego sie nazewngtrz wysitku.

Forma V najmniej oszczedza sity psychiczne. Decyzje osta-
teczng poprzedza szereg decyzyj tymczasowych odrzuconych, ktére
ja ostabiaja. Stad pochodzi zal, che¢ cofniecia sie i rzeczywiste
cofanie sie, bardziej czeste niz w formie IV. To tez decyzja
ta jest najstabsza.

Porzagdek zjawiania sie form procesu w szeregu 36 0séb
jest nastepujacy. U dolnej granicy -szeregu (W L) panuje

forma jednomotywowa. Nastepnie wystepuje forma | u osoby
drugiej (S K), potem forma Ill u osoby trzeciej (H S). Osoba
szosta (H G) okazuje jednoczes$nie formy Il i IV, wreszcie osoba

dziesigta (E Go) posiada juz i V forme osoba 36 korzysta wytgcz-
nie z form IV i V (Tablica VI).

Tablica UL przedstawia rozmieszczenie form w czterech
grupach oséb (odnalezionych w pracy: ,,0 typach woli”, typach:
A, B, Ci D). Forma 0 stale spada iloSciowo, (granice 81,2— 19,5),
podobnie forma m (6,2— 1) i forma a (5 — 2). Wszystkie pozo-
state formy zaznaczajg nieprawidtowy wzrost. Maximum formy
I i Il posiada grupa C a I, IV i V—grupa D (poréwnaj tez
Tabl. VI).

Podobnie i wahania w wykonaniu, stanowiac naog6t ceche
ujemna woli, przedstawiajg pewng roznorodno$¢ form, nadajac
niektorym z nich takze i cechy dodatnie. Form wahania w wy-
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konaniu zanotowatem pieé, stosujagc do badanych oséb zapytanie:
.Czy wykonanie nastgpitlo odrazu, czy z przerwami i wahaniem
sie, checig cofnigecia sie lub tez rzeczywistg czynng zmiang raz
przyjetej decyzji?”. Oto sg o.ie:

Forma 1. Osoba zaraz po zakonczonym akcie woli, jednak
przed rozpoczeciem wykonania, odczuwa zal, ze wybrata ten a nie
Inny motyw.

Forma 2. Po zakonczeniu aktu woli, juz w czasie wykona-
nia zamierzonej czynnos$ci osoba odczuwa zal, ze wybrata ten
a nie inny motyw.

Forma 3. Zal powstaje w $wiadomos$ci osoby dopiero po
wykonaniu czynu zamierzonego w akcie woli i dotyczy moty-
wu, ktory zostat odrzucony.

Forma 4. W czasie lub po wykonaniu zamierzonego w akcie
woli czynu osoba odczuwa che¢ cofniecia sie, to jest pdjScia za

wadzaC°nym mOtywern* ~ czyn M nak swych checi nie wpro-

Forma 5. Po zakonhczeniu aktu woli, lub w czasie wykona-

ia osoba cofa sie, idagc w wykonaniu za odrzuconym w akcie
woli motywem.

a m 0 1 noom oy v X
A5 62 812 3.8 3,8 100
B3 7 564 5 73 53 9 7 100
C 2 1 4 14 10 16 9 4 100
D2 1 195 8 13 8 315 17 100
£ 25 4 46 79 75 15 9 100
rech flninw~"0 * ' Zestawienie liczebnosci form procesu wedle czte-
g up badanych osdb, przedstawione w odsetkach.
minow”in“”~ - Utera " °znacza proces aromatyczny; m-jednomotywowy
n;,i.0puUf CZai® analizS jako$ciowg form wahania w wykona-
pP°daje tylko jej wnioski. Sg one nastepujgce.
beo I Wahan w wykonaniu powstaje na tle bardzo sta-
t *, T ,.!’uwarunkowanego niedostatecznem poddaniem mo-
woli ndyskusj- Proces woli tak sie przedstawia, jak gdyby akt
ciam, D-m'al mle'8* 1 dyskus)a motywow trwata w dalszym

gzij_' Ple.rws%(a forma wskazuje na stabos$¢ i wadliwos¢ Eogrze-
zajacego ja aktu woli.

b hisébn let "entig o 1,Przykt h i i
waoq?’nyc S0y W¥ E g 2 Ick zCznan, znajduqu sug%xy mae(}yprzaaccy OWOanggpa%lﬁ
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Forma 2. Zal w czasie wykonania ostabia skuteczno$é wy-
konania i z trudnoscig daje sie usprawiedliwic.

Forma 3. Zal po wykonaniu jest niezbednym warunkiem
zmiany postepowania na lepsze, to tez forma trzecia posiada
wyzszg wartosce.

Forma 4 jest objawem pewnej stabosci woli jednostki, po-
niewaz powstaje w warunkach zewnetrznych lub wewnetrznych,
uniemozliwiajgcych wykonanie potgczonych z aktem woli zamiaréw.

Forma 5 powstaje jako che¢ natychmiastowej poprawy nie-
pomys$inego wykonania i moze wyraza¢ zdolno$¢ szybkiego przy-
stosowania sie do zmienionych warunkéw.

Formy wiec 3 i 5 majg czesto dodatnie znaczenie dla
dziatania woli, natomiast formy 2, 1 i 4 je ostabiajg.

W podobny sposob jak formy wahania zostaly poddane
analizie jakosciowej na tle zaprotokétowanych zeznan badanych
0s6b i inne z siedmiu cech procesu woli, ktéorych analizy szcze-
goétowej a nawet wnioskO6w z niej wysnutych nie podaje na tern
miejscu. Wyliczam je tylko. Te cechy sa nastepujgce: ilos¢ wa-
han, czas, wysitek, uczucie, przezycie aktualne, formy waha-
nia i przedstawienia. Co one oznaczajg, wiemy juz z podanych
na wstepie wynikéw badan Ach’a i Michotte’a. Obecnie pragne
tylko zaznaczyé, w jak $cistym zwigzku z ilosciag wahan kazdej
z badanych osdb sg inne cechy procesu woli, ulegajgc zmianom
w szeregu 36 o0s6b. Poniewaz o typach woli, jak wspomniatem
na poczatku, wcale moéwi¢ nie bede, obecnie pragne zaznaczyé,
ze cztery wyodrebnione na tablicy Ill, IV i VI grupy oso6b, odpo-
wiadajg temperamentom w nastepujacy sposob: A — flegmatycy
i zrownowazeni, B — sangwinicy, C — cholerycy gwattowni i roz-
wazni i D — impulsywni i melancholicyl).

Zwigzek ilosci wahahA z innemi cechami procesu woli jest
widoczny na tablicy IV. Gdy wzrasta ilo§¢ wahan od 0 do 20
(Grupa A (0—3),B (4—9), C (10—11) il> (11—20), wzrasta uczucie
przykre (10— 36), a uczucie przyjemne spada (41— 28); wzrasta tez
poczucie musu (1— 11), zmniejsza sie za$ poczucie wolnosci
dziatania (75— 42). Podobnie zmniejszajg sie dodatnie formy
wahania. Widoczne to jest, gdy zwr6cimy uwage na sume form
dodatnich (89 — 35). Suma ujemnych form wzrasta (0 — 61).
Formy wahania w wykonaniu tez liczniej wystepujg przy zwiek-
szajacej sie liczbie wahan. llos¢ aktow wykonania bez wahan
spada (99 — 72), formy wahania ujemne przewazajg nad dodat-
niemi. Grupa A posiada tylko 1 dodatnig, gr. B posiada 8 do-
datnich i 3 ujemne, gr. C wykazuje tylko 15 dodatnich, a D ma
12 dodatnich i 14 ujemnych.

W mej pra¢y , 0 typach woli* droga syntezy, po dokonaniu analizy
jakosciowej i ilosciowej cech, wyodrebniam typy woli, daje ich szczegé-
towy opis i charakterystyke kazdej z 36 badanych os6b oraz przeprowa
dzam porédwnanie moich typéw z typami odnalezionemi przez Acb’a,
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n Tab lic;.a 1V Przedstawia stosunek ilosci wahan do innych cech
procesu woli. Uczucia, przezycia aktualne, formy wahania j | Z 12

deUrupilCZtfcreCh 8rUpach sa ob,iczone w stosunku do 100 aktéw w kal

ngnnT.Ud] iednak .°b0k,WZI0StU cech uiemnych, co. zasadniczg
odpowiada wzrostowi liczby wahan u 0so6b, dajé sie zauwazyc

inny nowy proces, mianowicie, zatamanie sie tego wzrostu cech
ujemnych w gr. C, jak to ma miejsce w formach wykonania,
i «s9 L.fx' Poslada tylko 15 wahan dodatnich w wykonaniu
i «5 aktéw bez wahania w wykonaniu. Podobnie jest i w prze-
zyciach aktualnych. W gr. C przezycie ,chce” posiada az 75
wypadkéw a ,musze” tylko 2. Inaczej rozwigzana jest kwestja
torm wahania w grupie C. Opadanie liczby cech dodatnich w sze-
regu 0 i wzrost cech ujemnych szeregu Il, IV i V pokrywa nagty
i nieoczekiwany wzrost form dodatnich I, Ill, dajgc w gr. C wy-
padkéow 14 i 16, gdy w gr. D posiada juz tylko 8 i 8.

Chociaz wszystkie siedem cech procesu woli juz w analizie
jakoSciowej zostaty ocenione i kazda z nich zostala podzielona
na przezycia dodatnio i ujemnie wplywajgce na dziatanie woli,
ooecnie okreslong juz warto$¢ cech wykonania (formy 0, 1, 2

4 i 5; mozemy potwierdzi¢ i w sposob iloSciowy.

Obliczam, ile jednostek kazdej z siedmiu cech wypada na
Kazdg odmiane wykonania. W kazdej z siedmiu cech wyrdzniam
ez istniejace w niej odmiany. A wiec, naprzykiad, gdy chodzi

formo”™ r f ®. i° °bli®*am | dodaJe jednostki, odpowiadajgce
formom 0, I, Il 1 I, 1V, V, dodaje oObie grupy, kazdg osobno



38 M. Dybowski.

i z pierwszej sumy odejmuje drugg sume. Otrzymany rezultat
umieszczam na tablicy V naprzeciw tej formy wykonania,
ktorej on odpowiada. Gdy wszystkie rezultaty mam wypisane,
oznaczam range. Podobnie czynie z innemi cechami. Odejmuje
od sumy aktéw z uczuciem przyjemnem i obojetnem sume aktow
z uczuciem przykrem i mieszanem. Odejmuje od liczby przezyé
aktualnych ,chce” liczbe ,musze”. Od ilosci aktéow z wysitkiem
matym odejmuje ilos¢ aktow z wysitkiem wielkim. Podobnie po-
stepuje z czasem. Przedstawienia, poniewaz ich nadmiar jest
zuzywany na wielokrotno$¢ wahan, majg w swym nadmiarze
ujemne znaczenie, przeto range oznaczam tu w odwrotnym Kkie-
runku. Godnym uwagi jest fakt, ze wahaniom w wykonaniu 0, 3
i 5 wszedzie odpowiadajg rangi 1, 2 i 3, za$ formom wahania
1, 2 i 4 odpowiadajg rangi ostatnie: 4, 5 i 6. Wyjagtek w jednem
miejscu stanowi uczucie (naprzeciw 5 formy wykonania stoi
ranga 4 nie za$ 3), lecz kwestji tej nie bede obecnie poruszal,
zresztg uczucie jest cechg allogeniczngl) woli i w dalszych mych
rozwazaniach pozostanie na uboczu.

Wspétczynnik zaleznosci pomiedzy cechami woli, obliczony

wedle formuty Spearmaria N = | — J

jest przewaznie wielki lub $redni. Byitby on jednak znacznie
wiekszy, gdyby przy wiekszej iloSci zbadanych os6b mozna byto
bra¢ pod uwage tylko osoby jednego typu, poniewaz ta sama
cecha woli posiada nieraz nieco odmienne znaczenie mzaleznie
od typu. Naprzyktad, wiekszy wysitek w typie C jest pozadany,
co zauwazyt juz Ach® w swych badaniach determinacji i wysit-
ku. U innych typéw, naprzyktad u D wysitek w akcie woli po-
zytku nie przynosi. Podobnie i ilo§¢ przedstawien ma wplyw
wybitnie ujemny w typie D, gdyz jest uzywang do bezcelowej
wahliwosci.

Rownie ciekawe rezultaty otrzymamy, odejmujagc w powyzej
wskazany sposob od przezyé dodatnich przezycia ujemne w gra-
nicach jednej cechy tylko jednej z badanych oséb. Uzyskamy
w ten sposob wskaznik danej cechy dla pewnej osoby, np. wska-
znik formy procesu dla osoby DZ (J\fe 30). Odejmujemy od sumy
ilosci form dodatnich (formy O, | i Ill) sume ilosci form ujem-
nych (formy I, IV i V). Dla osoby DZ bedzie to (4+1+2)—
(5+5+2+=—5. Jezeli tak postgpimy z 36 osobami, to odpo-
wiedni szereg cyfr mozemy zamieni¢ na szereg rang. Gdy odnaj-
dziemy wskazniki i dla innych cech i oznaczymy je rangg, to do-
dajgc cyfry, odpowiadajgce rangom czterech cech idjogenicznych

*) Idjogeniczna eecha jest wtasciwag tylko procesom woli, alloge-
niczna—zdarza sige i przy innych procesach.

2) Uber den Willen von Narziss Ach' Untersuchungen zur Psycho-
logie uud Philosophie. Erster Baad. Erstes Heft. 1910, str. 20 i nast.
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(wysitek, przezycie aktualne, formy wahania i wykonanie) pewnej
osoby, otrzymamy nowy szereg (Tablica VI szereg 7) i na-
stepnie range, ktéra bedzie odpowiadata zdolno$ciom danej osoby
do zachowania sie w dziedzinie czterech cech idjogenicznych
woli. Nazywam ten wskaznik stopniem dziatania 1). Terminu
tego uzywa i Ach 2).

czas wysitek uczucie przez. formy przedsta-
aktualne proc. wienia
© ks g o g K ©
s S
>§ =2 ;.“C_J w G ;.; ;.; ;;
©c = 3 = = i 's = S P
Eg 53z PS5 5 05% QS5 5 2% 5 23
£ = 28 0 2g 5 Vi p 88 5 28 5 8¢
N = N = = N
0 i +68 1 +72 i+ 51 2 +53 i+ 42 i 128
1 5 —38 4 —23 6 -100 6 0 6 —84 6 205
2 6 —43 6 —43 5 - 34 4+ 29 4 —74 5 186
3 2 +40 2 +40 2 — 16 3 +42 2 —10 2 156
4 4 —17 5 —39 3 —166 5 + 16 5 -76 4 174
5 3 + 6 3 — 6 4 .26 1 +74 3 _u48 3 158

& iTak 1lca V przedstawia wplyw szesciu cech procesu woli (czas,
wysi e , uczucie, przezycie aktualne, formy procesu i przedstawienia) na
ormy wy onania. Od liczb odmian dodatnich kazdej formy zostaly odjete
cz y odmian ujemnych, rezultat z zachowaniem znaku zostat umieszcza-
li w szeregu tak, by cyfra odpowiadajgca kazdej z form wykonania znaj-
owata si¢ naprzeciw niej. Obok cyfr sa wypisane rangi, ktére wskazuja,

AN e kmyudOdlaln'e WykOnania tO, 3 i 5) powstajg przy istnieniu najbardue]
aoaatnich odmian kazdej z sze$ciu cech procesu woli (ranga 1, 3).

W tablicy VI w kolumnie 8 sg wypisane rangi, odpowia-
J8ce stopniom dziatania. Sa one oparte o cztery cechy idioge-
niczne woli. Jest to rezultat oceny objektywnej. Dla porowna-
nia go z sasiednim szeregiem cyfry do 18 oznaczam znakiem -f-,

Terminem stopien dziatania oznaczam ceche, potencjalng, t. j.
ieovni C )5dn0Ostki do.wykazania pewnych rezultatéw w dziataniu, oparta
ni?nii,e,,0 dysP°zyc)« lei woli. O donio$to$ci typu potencjalnego i odréz-
O niow8“ u typU ®ktualnego sa cenne uwagi w pracyi Stefan Btacbhowski.
znansPinrT zw,"zkach zachodzacych miedzy typami pamieciowemi. Po-

ZeszytT, m T su'n PrZyiaCiOt Nauk' Prace komisji filozoficznej. Tom I

pozvcv? U st stosui‘j termin stopien dziatania do tych przejawionych dys-
uzywa® wier « P°zw°hly osobom uzyskaé zamierzony przez nie rezultat,

und d«s T 8 W znaczenlu aktualnem Narzisa Acb. Ober den Willensakt
“»u ans temperament. 1910, str.
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1 WL p 0 20 27
2 SK 2 0 18 2 30
3 HS 2 3 13 1 1 29
4 ZE 3 1 14 1 2 34
5 HT 4 7 15 3 1 2 22
6 HG 4 13 12 11 2 1 62
7 EG 5 13 15 4 1 2 51
8 MW 6 5 13 3 1 56
9 z7 6 10 4 15 1 66
10 EGo 6 14 12 2 22 12 85
11 SSe 7 6 12 1 3 4 1 33
12 MC 8§ 11 12 1 15 1 1 43
13 IC 8 9 10 2 13 1 66
14 AP 8 12 12 2 4 11 2 54
75 MS 8 18 12 11 24 1 2 82
75 RS 8 17 711 15 1 4 2 98
77 EM 8 19 11 3 1 88
18 TS 8 17 11 4 31 3 1 70
19 S$ 9 31 11 1 71 111 1 91
20 KK 10 19 10 5 4 1 11 1 55
21 TZ 0 22 10 . 2 1 12 11 69
22 EF 11 20 9 4 1 4 2 2 34
23 SKs 11 20 9 1! 6 3 1 2 33
24 BZ 11 22 9 3 2 3 3 4 48
25 MO 11 22 9 12 5 4 2 3 84
26 JZ 1 27 6 115 23 121 12 118
27 LS 13 33 7 12 64 2 3 11 125
28 KC 15 35 5 3 35 22 1 89
29 JO 15 34 5 7 3 5 1 1 101
30 Dz 15 42 + 15252 333 124
37 MCh 15 29 5 3 93 1 4 1 100
32 AB 16 25 + 8 2 5 1 1 82
33 BS 17 29 3211121 + 1 3 11 130
34 MM 17 46 3 2 2 67 13 2 22 132
35 JR 17 57 1 17 1 120
36 NN 20 62 10 IC 3 1 4 133
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12+ -
20 - - .
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Tablica VI. a) Ujmuje niektére rezultaty badan
0s6b matodq samoobserwacji systematycznej.

objektywnych 36
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W dziewieciu szeregach podzielonych na grupy (A, B, C i D) tabli-
ca zawiera obok numeru i nazwy osoby ilos¢ wahan, wysitek, formy wa-
hania i wykonania W ostatnich trzech kolumnach jest umieszczony sto-
pien dziatania, jego ranga i oznaczenie jej przez znaki + i —.

b) Obejmuje odpowiedzi badanych os6éb w samoobserwacji subjekty
wnej wyrazone znakiem + i m-, na pytanie, czy mam sile woli i czy robig
postanowienia.

~ Uwaga. Numer kursywa wskazuje kobiety, zwyktemi czcionkami —
mezczyzn.
a cyfry od 19 do 36 znakiem— (Tabl. VI, szereg 9). Porownania
mam dokona¢ pomiedzy” szeregiem O i szeregiem 5, t. j. oceng
subjektywng. Uzyskatem jg, zwracajgc sie po ukonczonych juz
badaniach do kazdej z 36 o0s6b z szeregiem zapytan, nie metoda
samoobserwacji systematycznej, ale zwyktej, prositem wiec, by,
zastanowiwszy sie nadjsobg, wypowiedziata swe zdanie o sobie,
jak tez zdanie innych oso6b: czy posiada silng wolne. Zapytywa-
tem tez, czy badane osoby robig postanowienia, czy majg szcze-
gétowy plan pracy. Godnym uwagi jest fakt wielkiej zgo-
dnosci oceny objektywnej i subjeklywnej. Wspotczynnik istotnej

zbieznosci pomiedzy O i S, obliczony wedle formuty yUle'a
iii = -(ABJJ>P) “ (Ap) 0B) v
(AB) (a?) -f (A>~) (aB) i. est>'74,

Pare odpowiedzi, uzyskanych przez samoobserwacje subjek-
tywng dla przykiadu wymieniam. Oto w ocenie O gr. A posiada
rangi 2, 4, 3 i 7, czyli same znaki -f,w ocenie S czytamy réwniez:
.wcla silna , ,wytrwata”, ,mam wole”, co zaznaczam w Szeregu

znakiem -f. W grupie C tez czytamy zeznania: ,silna wola”
~Wytrzymata . Zdarza sie i zbyt surowe sadzenie siebie: osoba SKs
mowi, ze wola jej jest staba, gdy szereg O wskazuje znak +.
Nie majac moznos$ci na tern miejscu wchodzi¢ w szczegdlty i wy-
jasnia¢ stosunek ocen O i 5 dla pojedynczych oséb, co czynie
w pracy ,O typach woli”, zaznaczam tylko, Zze grupa D czesto
siebie przecenia, wydajac sad dodatni w S, gdy ocena O brzmi
ujemnie. Wiekszo$¢ jednak osob otwarcie zeznaje, mowigc: ,nie
mam silnej woli”, ,wola jest staba i chwiejna”, ,niesmiatos¢
i obawa paralizujg wole”. W zeznaniach grupy B spotykamy
chwiejno$¢ w ocenie ,raczej nie”, ,niebardzo”, ,nie powiedzia-
tabym , opadta sita woli”, ,mogtaby by¢é silng”. Wreszcie ta-

sca VI zawiera i odpowiedZz na pytanie: ,czy robie postanowie-
nia , ktora jest oznaczona znakiem -fi — w szeregu P (11). Wi-
dzimy, ze grupy A i C robig postanowienia (chodzi tu o wigzanie
siebie postanowieniami normujgcemi zycie), grupa D, cho¢ czyni
postanowienia, pozytku z tego nie odnosi, gdyz, jak widzimy,
ocena szeregu O jest wszedzie ujemna.

Ciekawg i cenng dla mej pracy byta odpowiedZ jednej
z badanych oso6b, kobiety. Gdy po zakonczeniu badan delikatnie
podsungtem jej zapytanie, co sadzi o sile swej woli, odpowie-
dziata mi: ,mam bajofAskg site woli”. Bylem pewny, ze przece-
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nia siebie, poprositem wiec o danie mi uzasadnienia. Dla wie-
kszej pewnos$ci pozostawitem kilka dni do namystu. Po kilku
dniach otrzymatem te samg odpowiedz z dodaniem stéw: ,nic
nie moge ustgpi¢ ze zdania, ktére wypowiedziatam o sobie”.
Dopiero po uptywie szeregu miesiecy, opracowujac rezultaty ba-
dan i wyliczajagc wskaznik zwany stopniem dziatania, miatem nie-
zwyktg satysfakcje, gdy zauwazytem, ze wspomniania osoba HT
otrzymata w szeregu 8 oceny objektywnej range pierwszg (1).

Konczac me rozwazania na temat idiogenicznych cech woli
i ich wzajemnego stosunku, pragne podkresli¢ dwa wnioski, ktore
wytaniajg sie z przedstawionych tu badan.

1. Gdyby udato sie w nowych masowych badaniach zapo-
mocg odpowiednio dobranych testéow ustali¢ i sprecyzowaé¢ wskaz-
nik stopnia dziatania, mielibySmy w przyszto$sci moznos$é pod-
dawa¢ pomiarom potencjalne dyspozycje woli z takg Scistoscig,
jak to dzi$ czynimy w dziedzinie inteligencji.

2. Zalezno$¢ wykonania od siedmiu cech procesu woli,
Scistej okreslona w badaniach oso6b, nalezagcych do pewnej tylko
grupy woli, mogtaby otworzy¢ droge do metodycznego nauko-
wego ksztattowania, czy nawet przeksztatcania tak wcigz
jeszcze zaniedbywanej i niedocenianej w wychowaniu dyspozy-
cji woli.
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O braku jednolitosci klasy szkolnej
w Swietle badan inteligencji dzieci
w szkole powszechnej.

Praca niniejsza, dotyczaca niejednolitosci klasy szkolnej jest
czescig pracy wykonanej w Panstwowym Instytucie Pedagogicz-
nym pod kierunkiem Prof. Dr. Joteyko na temat ,Przyczynek
do badania inteligencji dzieci przy pomocy testu analogji.”

Pierwotnym moim celem bylo opracowanie od niedawna
wzglednie uzywanego testu analogji, przystosowanie go do dzieci
w wieku lat 11-14, a nastepnie ustalenie przy jego pomocy pew-
nych norm inteligencji oraz rozwoju jej z wiekiem. Jednak prze-
prowadzeniu cato$ci tego planu staneta na przeszkodzie budowa
klasy szkolnej, ktéra okazata sie bardzo niejednolita nietylko
co do uzdolnien uczniéw, ale i co do wieku.

Wielka réznica wieku uczniow jednej klasy, dochodzaca
do 4-ch, a nieraz i wiecej lat, uczynita i grupe wiekowg bardzo
niejednolitg, gdyz gromadzac ucznidw réznych klas, zawierata
ona obok normalnych — dzieci w réznym stopniu spdznione. Ko-
nieczna analiza otrzymanych wynikow zwrdécita uwage mojg
na te wtasnie okolicznosci t. j. brak jednolitosci klasy pod wzgle-
dem wieku, ktory nie pozwolit na wykazanie rozwoju inteligencji
z wiekiem ani tez na ustalenie norm wtasciwych kazdemu wiekowi.

Zanim przedstawie wyniki swych badan, scharakteryzuje
pokrotce sam test analogji, ktéry polega na tern, ze na zasadzie
stosunku logicznego, zachodzacego miedzy dwoma podanemi wy-
razami, badany winien do trzeciego danego mu wyrazu dodac
czwarty, czyli tak dopetni¢ druga pare stow, by zawierata ona
analogiczny stosunek, np: myé — twarz; zamiata¢ — ? — izba; lub
szpital — chory; wiezienie — ?— przestepca.

Test analogji w badaniach inteligencji pierwsi zaczeli sto-
sowa¢ badacze angielscy i amerykanscy, pdzniej w ostatniem
dziesiecioleciu psychologowie niemieccy przewaznie dla celéw
selekcyjnych. W Niemczech po raz pierwszy uzyto go w Ham-
burgu w r. 1916 przy egzaminie wstepnym do seminarjum nau-
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czycielskiego dla uczenie 14-15 letnich; potem w r. 1919 przy
selekcji najzdolniejszych uczniéw szkét powszechnych 4-go roku
nauczania t. j. dziesiecioletnich. Odtagd test ten jest stosowany
stale przez Laboratorjum Psychologiczne w Hamburgu, a takze
i przez innych psychologéw przewaznie w zastosowaniu do dzieci
10-letnich w 4-ym roku i 13— 14 letnich w 7—8-m roku nauczania.

Coraz czestsze~stosowanie testu analogji ma swe uzasadnie-
nie w tern, ze zwracajagc sie do szeregu wyzszych proceséw mys-
lowych, wkracza on w dziedzine inteligencji dziecka. Aby wy-
kona¢ zadanie dziecko musi zda¢ sobie sprawe ze stosunku,
jaki zachodzi miedzy dwoma pojeciami, i tak dobrze uje¢ ten
stosunek, by méc go odtworzy¢ w drugiej parze poje¢, wresz-
cie rozporzadza¢ zasobem wyrazen, ktéryby pozwoli mu odna-
lez¢ wyraz najodpowiedniejszy. Proces psychiczny bedzie sie tu
zatem sktadaffz dwdch czesci: 1) zrozumienie i ujecie stosunku,
zachodzacego miedzy dwoma pojeciami, 2) kojarzenie trzeciego
wyrazu w kierunku nadanym przez ujety stosunek. Stad jedni
psychologowie, podkreslajac drugg Cze$¢ procesu psychicznego
zaliczajg test analogji do testow kojarzenia, inni— do testow
poréwnania t. j. wyszukiwania podobieAstw, czyli istote jego
upatrujg w konstruowaniu podobnego analogicznego stosunku.

Wobec testu kojarzenia z ograniczeniem, test analogji ma
te wyzsznos$¢, ze uczen, kojarzac tu musi w obrebie serji za
kazdym bodzcem zmienia¢ rodzaj stosunku, co przeciwdziata
pewnemu zautomatyzowaniu procesu psychicznego, jaki zachodzi,
gdy poprzez calg serje zachowany jest ten sam rodzaj stosunku,
jak przeciwienstwo lub cze$s¢ — cato$¢ i t. p. Ponadto poniewaz
stosunek jest zmienny w obrebie serji i tkwi w kazdej parze
stbw, mozna tu zastosowaé nader réznorodne i subtelne usto-
sunkowania, wykraczajagce poza granice typowych stosunkow.

Co sie tyczy testow, uzytych do badan, to, by nie wykra-
cza¢ poza ramy tematu, ogranicze sie,.tutaj J do podania, ze
przy wyborze testdw korzystalam =z materjalu amerykanskiego,
angielskiego i niemieckiego, z ktérego wybratam 60 testéow, cze$-
ciowo je zmieniajgc. Przy wyborze poszczeg6lnych testdw Kkie-
rowatam sie nastepujacemi zasadami:

1) aby testy byly zrozumiate, jednoznaczne i $cisle wy-
razone,

2) aby trescig swa byly przystosowane do dzieci polskich
i przewaznie miejskich,

3) aby byly mniej wiecej przystosowane do wieku lat 11-14.

4) aby wyrazaly rézne jakosci stosunkéw,

5) aby wykluczaly automatyczne, czysto mechaniczne aso-
cjowanie,

Strona metodologiczna, dotyczaca testu analogji, jako wykracza-
jaca poza poruszone zagadnienie, bedzie przedstawiona w oddzielnej pracy.
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6) aby nie byly testami wiadomos$ci szkolnych.

Wybrane testy zostaly wyprébowane w badaniach wstep-
nych, ktére przeprowadzitam w dwoch koedukacyjnych szkotach
powszechnych na 152 uczniach i uczenicach klas V, VI i VIl i na
podstawie wynikow tych badan ustalitam liste ztozone z 40 za-
dan (testow).

Zaréwno w badaniach probnych, jak i definitywnych wszyst-
kie trzy klasy szkoly powszechnej (V, VI i VII) byly badane przy
pomocy tych samych testow. Poziom klasy wzglednie wieku po-
winien wyrazi¢ sie w rdznej wartoSci odpowiedzi. Badania prze-
prowadzatam masowo w postaci odpowiedzi, pisanych przez ucz-
ni6w na rozdanych im drukowanych formularzach. Czas dany
uczniom na”wykonanie zadania byt nieograniczony, cate bada-

nie wraz z dang na poczatku instrukcjg trwatlo mniej wiecej go-
dzine szkolng.

Précz gtéwnej serji, przeznaczonej do badan, utozytam jesz-
cze druga, ztozona z dziesigciu tatwiejszych testow, ktdrg dawa-
tam dzieciom jako ¢wiczenie dla wdrozenia, zauwazytam bowiem,
ze brak wdrozenia odbit sie w badaniach prébnych ujemnie na
pierwszych odpowiedziach.

Badaniom ostatecznym poddanych zostalo 199 dzieci z 2-ch
szkot powszechnych: meskiej— 100 chtopcow i zenskiej— 89 dziew-
czynek i 10 chtopcéw, gdyz VII klasa byta koedukacyjna. Bada-
nia przeprowadzone byty ogdtem w 6 ciu oddziatach: 2-ch V-ych,
2-ch VI-ych i 2-ch Vll-ych.

Po przeprowadzeniu badan wedtug powyzej podanej meto-
dy, odpowiedzi uczniow poddane zostaty wartoSciowaniu. Spo-
soby warto$ciowania (oceniania) odpowiedzi moga by¢é rozmaite
i zalezg przedewszystkiem od rodzaju samego testu. Testy t. zw.
alternatywne dopuszczajg jedynie kategoryczng ocene ,dobrze”
.2le”, inne testy t. zw. stopniowane, wymagajg stopniowanych
ocen, ktéore mozna wyrazi¢é w sposéb mniej wiecej zblizony do
skali ocen szkolnych. Test analogji zajmuje pod tym wzgledem
stanowisko pos$rednie. Niektére wprawdzie zadania moga miec
jedno tylko dobre rozwigzanie, inne jednak wywotujag odpowiedzi
0 réznym stopniu poprawnos$ci. Aby zbyt nie subtelizowa¢ ocen,
poprzestatam na trzech znakach: 1, li i 0, w my$l stanowiska:
rozwigzania, ktore wykazujg dobre ujecie zadania i dobre sfor-
mutowanie odpowiedzi otrzymuja znak 1; rozwigzania, ktore wpraw-
dzie wykazujg dobre ujecie zadania, lecz pod wzgledem logicz-
nym lub jezykowym nie sg zupeinie poprawne, oceniane sg przez

Suma wszystkich odpowiedzi dobrych, znaczonych jako 1, i nie-
zupetnie dobrych, znaczonych jako h, jest liczbg, ktéra okresla
warto$¢ odpowiedzi ucznia. Dla przyktadu przytocze jeden z sze-

regow, przedstawiajgcy rozkiad tych wartosci w obrebie jednej
grupy klasowej.
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Klasa V meska, uczniow 35.

1) Pr. 35,5 13) Sok. 28. 25) Kar. 22

2) Kur. 35,5 14) Wis. 27,5 26) Rut. 20,5
3) Fij. 32,5 15) Racz. 27,5 27) Kam. 20

4) Wis. 32 16) Lat. 27 28) Stoi. 20

5) Kot. 32 17) Prus. 25 29) Mich. 19

6) Sic. 31 18) Bar. 25 30) Zak. 17

7) Nercz. 31 19) Jarz. 24,5 31) Kar. 13,5
8) Kocz. 30,5 20) Gud. 24,5 32) Ob. 9,
9) Kow. 30,5 21) Pui. 23,5 33) Har. 8J
10) Siecz. 30. 22) Sp. 23 34) Bar 6,5
11) Kar. 29,5 23) Zal. 23 35) Pil. 6.
12) Tek. 29. 24) Brzos. 22

Jak wida¢ z szeregu indywidualnego uczniéw klasy V, sto-
pien rozsiania jest tu bardzo znaczny, waha sie bowiem od maxi-
mum 35,5 (warto$¢ najwyzsza) do minimum 6 (warto$¢ najniz-
sza) przy S$redniej rownej 24. Niarg rozsiania jest t. zw. $red-
nia zmienno$¢ t.jj. Srednia artytmetyczna wszystkich odchylen

Rys. 2. Szereg indywidualny uczniow klasyl,V.

w stosunku do liczby $redniej. W iprzytoczonym szeregu wynosi
ona 6,14, co stanowi 25,6°/0 S$redniej artymetycznej tego szere-
gu. Tak wysoka zmienno$¢ indywidualna powtarza sie i w innych
grupach, jak widaé¢ z Tab. I, gdzie zestawione sg S$rednia zmien-
nos$¢.! zakres wahania dla wszystkich grup klasowych i wiekowych.
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TABELA |

Srednia zmienno$¢

Srednia wyrazona w % stosunku Zakres
zmienno$¢é do Sredniej arytmetycznej wahania

v 6,14 25,6« 35— 5,6
&3 414 15,1% 36--16
R

SRERVAT 3,5 12,6% 345— 175

0 -

yiv 3,9 21,2% 28,5--7,5
§ < VI 4,84 21% 34--105
8 4 VIl 3,77 14,5% 345 — 17,5
12-letni 3,96 14,5% 355 — 19
13-letni 7,11 26,6% 36— 6,5
14-Ietn? 6 23% 355— 6
15-letni 3,54 13,9% 33— 17
16-letni 3,51 12,8% 345 — 195

W tabeli tej zwraca uwage, ze zmienno$¢ spada zwtaszcza
u chtopcow z wiekiem, jest wieksza w klasach mtodszych, niz
starszych. Najwieksza zmienno$¢ wykazuja klasy V meska iV, VI
zenskie, bo 21— 25%. Tak samo w grupach wiekowych: najwiek-
szg zmienno$¢ wida¢ wsréd 13 i 1l4-letnich; 12 letnich nie mozna
bra¢ pod uwage, gdyz grupa ta jest b. nieliczna i liczby moga
by¢ przypadkowe. Wieksza zmienno$¢ grup mtodszych w sto-
sunku do starszych wynika z nizszych minimum przy. jednako-
wych mniej wiecej maximum. Uczniowie starsi aczkolwiek wyka-
zujg podobnie jak mtodsi, wielka zmienno$¢ indywidualng w kie-
runku dodatnim, nie dajg z powodu pewnej dojrzato$ci, odpowia-
dajacej ich wiekowi, w stosunku do danego testu krancowych
ujemnych wartosci.

Uwidoczniona w tabeli | znaczna dyspersja indywidualna
w obrebie jednolitych grup pozwala na zaliczenie testu analogji
do testdw uzdolnieniowych t. j. mierzacych czynnosci umystowe,
ktore wykazujg znaczne rozsianie roznic indywidualnych. Jak wi-
da¢ z szeregu indywidualnego, utozonego dla klasy V-ej, grupa
klasowa okazata sie pod wzgledem uzdolnien bardzo réznorodna,
podobniez z tabeli | wida¢ réznorodno$¢ uzdolnien w obrebie
grup wiekowych t. j. wsréd dzieci jednego wieku.

PrzejdZzmy teraz do poréwnania jednych grup z drugiemi,
czyli do rozpatrzenia danych, ktére beda dotyczyly rozwoju od-
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noénej czynnosci umystowej z wiekiem. Narazie rozpatrzmy wy-
niki, dotyczace grup klasowych. Na zasadzie szeregow indywi-
dualnych dla poszczego6lnych klas chitopcéw i dziewczat, zostatly
obrachowane liczby S$rednie dla kazdej klasy, oraz przecietne liczhy
procentowe dobrych i zlych odpowiedzi i zestawione w fab. Il

TABELA I
Warto$¢ odpowiedzi Przecigtny procent
Srednia odpowiedzi odpowiedzi
arytmetyczna dobrych ztych
24 54,36% 11,43% 34,21%
yia v
. 27,4 62,63% 11,64% 25,73%
ki VI
N f VI 27,74 63,5% 11,7% 24,8%
8 5 Vv 18,39 41,3% 9,4% 49,3%
_ol_Ig V1 23,07 52,7% 9,9% 37,4%
|
koed. VII 25,24 57,85% 10,5% 31,65%
[ziew. VI 25. 57,24% 10,66% 32,1%

Jak stad wida¢ naogo6t miedzy klasami zaznacza sie pewien
rozwo6j, przyczem u chlopcow wzrost wartoSci odpowiedzi miedzy

V a VI klasa wynosi 14,16%, miedy VI a VII — tylko 1,27 Jo; po-
dobnie u dziewczat wzrost miedzy V a VI wynosi 25,4 /o, miedzy
VI a VII — 8,3°/o. Taki sam obraz dajg i liczby procentowe,

wyrazajgce ilosci dobrych i ztych odpowiedzi w kazdej klasie.
llos¢ dobrych odpowiedzi stale cho¢ nierownomiernie wzrasta,
ilo§¢ ztych — spada, wreszcie ilos¢ odpowiedzi, oznaczonych ja-
ko H, pozostaje bez zmiany. Nastepna tabela przedstawia tez
rozw6j grup klasowych, lecz w sposéb, ktdry pozwala wnikng¢
lepiej w jego istote; wykazuje ona mianowicie ilo$ci uczniow,
majacych oceny niskie, Srednie i wysoKie.

Jak wida¢ z tabeli ilosci uczniow, majacych oceny niskie
(ponizej 20) systematycznie spada od klasy V-ej do Vll-ej, ma-
jacych oceny wysokie (25 — 30) systematycznie sie podnosi.
Inaczej rzecz sie ma z ocenami Sredniemi (20 — 25) i najwyz-
szemi; w tych punktach klasy VI-te wykazujg postep w stosunku
do V-tych przez spadek w 2-ej rubryce, a wzrost w 4-ej; klasy
VIl-me natomiast w Zzadnej z tych rubryk nie wykazujg postepu
w stosunku do VI tych- Ten stan rzeczy u chtopcow zaznacza
sie o wiele dobitniej, niz u dziewczat. Powyzsze dane pozwalajg
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TABELA 1
Liczba uczniéw, posiadajgcych ocene
ponizej 20 20 — 25 25 — 30 powyzej

o 20% 22,8% 28,6% 28,6%
% i V| 10,52% 18,42°/° 26,32% 44,74%
u f Vil 3,7000 22,3% 37% 37%
- 60% 31,4% 8,6% 0
BV 28,6% 28,6% 25,7% 17,10/°
koed. VII 13,8% 27,6% 41,4% 18,2%
dziew. VII 10,52% 36,84% 36,84% 15,8%

wnioskowaé¢, ze obie badane klasy VI-te sg wybitniejsze pod
wzg'edem inteligencji od obu klas VII-mych, ktére sg raczej
przecietne: majag mniej bardzo wysokich wartosci, ale tez i mniej
zupetnie niskich, czemu wtlasnie zawdzieczajg swag wyzszg war-
osc przecietng, niz klasy VI-te. Czy taki stan rzeczy jest czy-
s o przypadkowy, czy tez nie, trudno wyrokowa¢ z powodu
szczuptosci materjatu. Pewne jednak Swiatlo rzucajg na te kwe-
? je inne otrzymane przezemnie dane, dotyczace wieku uczniow
i rozwoju grup wiekowych.

,Si" tyczy wieku wuczniow, to granica wieku w kazdej
lemal klasie jest bardzo duza, dochodzi do lat 5-ciu, wskutek
czego 12-letni i 16-letni pobierajg wspolnie nauke, jak to widaé

TABELA IV.
Liczba uczniéow w klasie wedtug wieku
11-letni 12-letni 13-letni 14-letni 15-letni 16-letni 17-letni 18-letni

\ 1 3 8 17 4 1
V! — 4 4 11 10 9
VI — —- — 6 10 9 — 1.
3 6 9 14 3
i v
- — 1 7 13 12 1. 1.
koed. VII  — — 3 10 5 9 2
dziew. VI1J _ — — 8 3 7 1
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Jezeli dla klasy V-ej przyja¢ za normalny wiek lat 12, dla
klasy VlI-ej — 13 lat, a dla VIl-ej — 14 lat i doda¢ jeszcze jeden
rok, jako dopuszczalne opOznienie, to jeszcze ponadto w kazdej
klasie okaze sie bardzo duzo dzieci w réznym stopniu spo6znio-
nych: w klasie V-ej meskiej wszyscy 14-to, 15-to i 16-to letni
t. j. 64, 7% wszystkich uczniéw tej klasy; w klasie VI-ej wszyscy
15-to i 16-to letni t. j. 50%, w klasie VIl-ej wszyscy 16 letni t.j.
38,5%. Tak samo w klasach zenskich za sp6znione uwazaé trze-
ba w klasie V — 48,6% uczenie, w klasie VI— 40%, w klasie V II—
42,1%. 0Ogbtem przeszto 40% uczniow i uczenie jest spdznionych
o dwa, a nawet trzy lata i wiecej w nauce szkolnej.

Ta wadliwa organizacja klasy szkolnej ma swe zrodio
w og6lnych warunkach szkolnictwa powszechnego; niejednokrot-
nie szkota musi przyjmowac¢ nietylko siedmiolatki, lecz i dzieci
starsze, pozbawione dotychczas nauki; szczegdlnie reemigracja
z Rosji dostarczyta wielu takich spéznionych, w dodatku wycien-
czonych niedostatkiem i wstrzgénieniami moralnemi. Inna Kka-
tegorja op6znionych — to dzieci matozdolne, ktére, nie mogac
podotaé, powtarzajg nieraz kurs klasy. Obie kategorje stanowig,
zdaniem mojem, balast dla klasy i obnizajg jej przecietng war-
tos¢. Liczby, przedstawiajace rozwdj grup klasowych, wypadiyby
niewatpliwie inaczej, gdyby klasa skladata sie z dzieci w nor-
malnym wieku. Przypuszczenie to nabiera prawdopodobienstwa,
gdy sie rozwazy dane, dotyczace rozwoju grup klasowych.

Materjat rozpatrywany poprzednio w grupach klasowych
zostat roztozony wedtug grup wiekowych, jak to wida¢ z tabeli
V-ej.

TABELA V.

Wiek Srednia arytm. Mediana Maximum Minimum
Chtopcy.

11— 12 (19) 1 uczen
12— 13 27,3 27,5 35,5 19
13— 14 26,66 30,75 36 6,5
14— 15 26,1 29 35,5 6
15— 16 25,5 25 33 17.5
16-17 27,2 27,25 34,5 19.5
17— 18 —
18— 19 (27) 1 uczen

Dziewczynki.
11— 12 (22,3) 3 ucz. — 28,5 18,5
12— 13 20,93 22, 26,5 13,5
13— 14 19,8 19,25 29,5 7,5
14— 15 21,6 22,5 34 10,
15— 16 22 21 32,5 14,
16— 17 23,37 25 29 19,

17— 18 (29,5) 2 ucz. — — -
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Tabela V, przedstawiajgca przecietne wartosci odpowiedzi
w grupach wiekowych bez wzgledu na klase, przynosi zgota nie-
oczekiwane wyniki, nie wykazuje bowiem zadnego rozwoju wie-
kowego, raczej przeciwnie maty spadek, ktéry u chtopcow osig-
ga swoj punkt najwyzszy w grupie 15-to letnich, u dziewczat —.
13-to letnich. Jezeliby nawet to minimum, wobec szczuptosci

Rys. 3. Szeregi indywiduolrve~chlopc<5w 13-to, 14-to i 15-to letnich.

materjatu, uznaé¢ za przypadkowe, to wlJ kazdym razie u chtop-
céw nie mozna stwierdzi¢ zadnego rozwoju, u dziewczat za$ tak
nierbwnomierny i minimalny, ze liczby te nie moge by¢ chyba
miara lozwoju. Rowniez liczby, dotyczace maximum, nie wska-
zujg na postep z wiekiem, jedynie minimum u dzieci starszych,
15-to i 16-to letnich sg wyzZsze, niz u miodszych, o czem juz
wspominatam, mdéwigc o zmiennos$ci indywidualnej.

Dziwne to zjawisko da sie poniekagd wytlumaczy¢ tern, ze
test analogji z charakteru swego jest testem uzdolnieniowym,
czyli wykazuje wieksze rozsianie r6znic indywidnalnych, niz réz-
nic wiekowych. O tern mowig wtasnie owe minimum i maximum,
jednakowe niemal dla wszystkich grup wiekowych. Poniewaz
jednak kazda czynno$¢ umystowa rozwija sie z wiekiem, wiec
sam charakter testu nie ttumaczy catkowicie zjawiska. Sadze,
ze po wytlumaczenie nalezy siegng¢é znoéw do organizacji klasy
szkolnej. MowiliSmy juz, ze grupa klasowa jest niejednolita co
do wieku wuczniow, ze zawiera 40°/o spo6znionych, odbija sie to
na grupie wiekowej, ktéra cho¢ jednolita pod wzgledem wieku,
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zawiera w sobie materjat réznorodny: normalnych uczniéw klas
starszych i spo6znionych klas mtodszych. Ta niejednolito$¢ ma-
terjatu w grupie wiekowej odbija sie na liczbach przecietnych
w ten sposdb, ze niweluje wszelki postep z wiekiem. Dla po-
parcia swej hypotezy, ze dzieci spdznione obnizajg przecietng
warto$¢ jednolitych grup klasowych i wiekowych i zacierajg
zjawisko koniecznego rozwoju, sporzadzitam tabele VI, gdzie
przedstawione sg wartosci grup wiekowych w obrebie poszcze-
gblnych klas.

TABELA VI

Chiopcy Dziewczynki.

Wiek. V. VI VI \" Vi Vil
11— 12 (19) (22,3)

12— 13 28,3 26,5 20,08 (26)

13— 14 23,65 32,75 17,94 20,93

14— 15 23,4 27,5 30,85 16,93 24 25,75
15— 16 24,1 26,8 24,75 16,3 23,04 23,3
16— 17 25,8 28,8 (20) 23,85

Z przypuszczenia mego nasuwa sie wniosek, ze jesSli starsi
uczniowie obnizajg warto$¢ przecietng klasy, to w obrebie jednej
i tej samej klasy wartosci przecietne dla poszczegdlnych grup
wiekowych powinny byé coraz nizsze, aw obrebie jednego i tego
samego wieku warto$ci przecietne w poszczegdlnych klasach po-
winny" by¢ coraz wyzsze. Innemi stowy, dzieci starsze obnizaja
przewaznie przecietng warto$¢ klasy, a dzieci tego samego wieku
w roznych klasach wykazujg tern wyzsze warto$ci, im w wyzszej
sg klasie. W tabeli VlI-ej potwierdzenie tego znajdujemy w spad-
ku liczb w kierunku pionowym i ich wzro$cie w kierunku pozio-
mym, szczegOlniej wyraznie widoczny jest spadek w klasie Vl-ej
meskiej i klasie V-ej zenskiej a wzrost w kazdej niemal grupie wie-
kowej; kilka wyjatkdw nie powinno tu zachwiaé reguly, a liczby
wziete w nawias nie powinny by¢ brane pod uwage, gdyz °P'e'
rajag sie na odpowiedzi jednego tylko lub kilku uczniéw. Wszyst-
kie wogéle grupy tabeli VI sg nieliczne, gdyz caty materjat oparty
na odpowiedziach 199 dzieci zostat tu rozcztonkowany na
wielke ilos¢ grup: grupy klasowe i w ich obrebie — wiekowe.
Przy znacznie obfitszym materjale wystapitaby pewnie jeszcze
wieksza réwnomierno$¢ w spadku i wzro$cie odnosnych liczb

Z podobnem zjawiskiem, ze dzieci sp6znione obnizajg prze-
cietng warto$¢ grupy, do ktérej naleza, spotkatam sie i w litera-
turze. W pracy K. Makucha *> w tabeli zestawionej dla pamieci

i) K. Makuch. Wyniki badan nad pamiecig natychmiastowag wzro-
kowa wyrazéw dzieci warszawskich szkét powszechnych. Biuletyn Kota
psychologicznego Ns 3, kwiecien—maj— czerwiec 1925, Warszawa.
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bezposredniej wzrokowej wyrazéw bez zwiazku, grup wiekowych
w obrebie klas rzuca sie w oczy to samo zjawisko, ze S$rednie
pojemnos$ci nie wzrastaja rownomiernie z wiekiem, a dzieci te-
go samego wieku w r6znych klasach wykazujg rézne Srednie po-
jemnos$ci natychmiastowej; ta réznica w wielkosci ,$rednich” wy-
pada na korzy$¢ dzieci tego samego wieku w r6znych klasach.
Autor jednak komentuje to zjawisko inaczej niz w moich roz-
wazaniach. Podobne natomiast ujecie sprawy znalaztam w litera-
turze niemieckiej w pracy zbiorowej pod redakcjg Sterna i Pe-
tera j). Roloff przy badaniu inteligencji przy pomocy testu
definicji w badaniach prébnych nad dzieémi lat 9—12 spotkat
sie z grupag dzieci 13-letnich, ktére w swej klasie byty spéznione
i okazaty sie gorsze, niz 12-letnie. Rolof) wyttumaczyt ten fakt
nizszym poziomem tych dzieci w porownaniu z dzie¢mi, znajdu-
jacemi sie w klasie odpowiadajgcej ich wiekowi.

W zwigzku z rozwazanem zagadnieniem moze powstaé je-
szcze pytanie, dlaczego grupy klasowe wykazujg wyrazniejszy
rozwoj inteligencji, niz grupy wiekowe. Sadze, ze fakt ten nie
przeczy podanemu tu tlumaczeniu. Grupy klasowe, aczkolwiek
rowniez niejednolite pod wzgledem wieku, jak grupy wiekowe
pod wzgledem stopnia opdznienia, sa jednak bardziej jednolite
przez 6w dobor, jakim jest promowanie uczniow oraz jaki$ ko-
nieczny wspdlny poziom, bez ktédrego niemozliwa bytaby wszelka
praca. Inny powdéd mogtby leze¢ w tern, ze w grupach wieko-
wych procent uczniéw spéznionych, obnizajagcych przecietng war-
tos¢ grupy, wzrasta z wiekiem, np. 15-to i 16-to letni sg juz
wszyscy spoznieni dla szkoty powszechnej; w grupach klasowych
za$, jak widzieliSmy, raczej sie zmniejsza.

Ten brak jednolitosci klasy, ktéry odbit sie ujemnie na mych
prébach ustalenia rozwoju inteligencji przy pomocy testu ana-
togji i wyrazit sie tak dobitnie w liczbach wyzej podanych, nie-
watpliwie wplywa ujemnie na bieg pracy szkolnej i ze wzgledow
pedagogicznych winien znalez¢ jakie$ rozwigzanie. OczywiScie nie
takie, jakiego proby mamy w biezagcym roku szkolnym, gdy ze
szkoty powszechnej usuwani sg uczniowie, ktérzy przekroczyli
wiek obowigzku szkolnego czyli lat 14, niezaleznie od klasy, do
ktérej zostali promowani. Takie zarzgdzenie czynnikbw miaro-
dajnych pozbawia masy mtodziezy tego minimum wyksztatcenia,
jakie panstwo zapewni¢ winno kazdemu obywatelowi; sprawa dla
poszkodowanych tern ciezsza, ze doksztatcanie mitodocianych nie
jest jeszcze tak zorganizowane, jakby tego wymagaty potrzeby
ludnosci. Postepowanie takie witadz tern jest godniejsze pote-
pienia, ze nie rozwigzuje ono wcale zagadnienia niejednolitosci
klasy pod wzgledem wieku, nie dotyczy bowiem dzieci, obje-

0 Peter u. Stern. Die Auslese befahigter Volksschiler im Hamburg
Str. 58.
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tych obowigzkiem szkolnym, choéby byly one najbardziej spoz-
nione w stosunku do swych klas. To $wiadczy, ze punktem
wyjécia nie byto tu dazenie do uporzadkowania stosunkéw i stwo-
rzenia klas jednolitych, lecz che¢ zmniejszenia liczby uczniéw
w zwigzku z redukcjg sit nauczycielskich w celach oszczedno-
Sciowych.

Cate to zagadnienie, ktére tu omawiatam, winno by¢ wzie-
te pod rozwage z motywdéw natury pedagogicznej i rozwigzane
zgodnie z interesami mtodziezy szkolnej. Punktem wyjscia
winna by¢é konieczno$¢ dokonania selekcji uczniow wedtug wieku
i odseparowanie spéznionych od normalnych; rozwigzaniem
utworzenie odrebnych szkét dla dzieci spéznionych, w ktorych
mogtyby one ukonczy¢ kurs szkoly powszechnej.

Takie rozwigzanie kwestji bytoby pozgdane ze wzgledow
natury pedagogicznej: utatwitoby prace nauczyciela i posunetoby
naprzod sprawe doboru uczniow wedtug uzdolnien, ktérego nie
da sie przeprowadzi¢, dopdki nie zostanie dokonana selekcja
wedtug wieku. Nie byloby tez szkodliwe spotecznie, gdyz nie
rzucatoby poza nawias szkoly dzieci, pragnacych nauki i majg-
cych do niej prawo.

(Praca z laboratorjum psychologicznego Panstwowego Instytutu Peda-
gogicznego, w Warszawie).
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VIIl Miedzynarodowy Kongres Psycho-
logow w Gronindze (Holandja).
6 — 11 wrzesnia 1926 r.

Tegoroczny VIlIl-my Zjazd miedzynarodowy psychologéw
w Gronindze (Holandji) odbyt sie nieco w odmiennych warun-
kach, niz Oxfordzki przed trzema laty. Scista ekskluzywno$é
uczestnikdw Kongresu w Oxfordzie zostala poniechang, liste za-
proszeh znacznie powiekszono i przyjecie udzialu dozwolono na
zasadzie uprzedniego zaawizowania sie u Komitetu. Z tego po-
wodu, zarowno jak i ze wzgledu geograficznego potozenia miej-
sca obrad, przybylo mnoéstwo psychologéw z Niemiec, co nada-
to wszystkim zebraniom specjalne zabarwienie.

Organizacja posiedzen naukowych byta przyjeta w wiekszej
czesci z poprzedniego Zjazdu: przedpotudnia wypetnily t. zw.
sympozja — kilku zaproszonych prelegentow z rozmaitych sta-
nowisk roztrzgsato toz samo zagadnienie popotudnia poswie-
cone byly poszczegdlnym referatom, wieczorowe posiedzenia na-
tomiast zniesiono. Tematem sympozjow byty problematy:

1) intensywnosci czu¢. Referenci: Myers (Londyn), Boring
(Boston), Werner (Hamburg);

2) psychologji religji. Ref. Janet (Paryz), Jones (Londyn),
Leuba (Bryn-Mawr), Phouless (Manchester);

3) ,pojmowania i objasniania” (Verstehen und Erklaren).
Ref. Binswanger (Kreuzlingen - Szwajcarja), Erismann (Bonn),
Ewald (Erlangen), Spranger (Berlin);

4) postrzegania formy (Gestaltwahrnehmung). Ref. Koffka
(Giessen), Michotte (Lowanium), Rubin (Kopenhaga), Sander
(Lipsk), C. Spearman (Londyn);

5) psychologji umystowos$ci ras nizszych. Ref. Bartlett
(Cambridge), Lévy-Brihl (Paryz), Mayer-Gross (Heidelberg),
Storch (Tubinga).

Z zagadnien tych najwiecej zainteresowania wywotaty, jak
to byto do przewidzenia, zagadnienie ,pojmowania i objasniania
i ,postrzegania formy”.
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Pierwsze z nich zajmuje intensywnie od lat kilku psycho-
logéw i psychjatrow. Z psychologéw zwrécit juz w swym cza-
sie Dilthey na to uwage, iz nalezy odr6znia¢ dwa zupeinie od-
mienne zdaniem jego procesy — pojmowania i objasniania faktu.
Objasni¢ (erklaren) jakie$ nieznane zjawisko w przyrodzie, zna-
czy sprowadzi¢ je do znanych juz praw i zasad, podciaggnac je
pod kategorje innych znanych faktow (objasniam blyskawice
podciagajac ja pod kategorje zjawisk elektrycznych). Takim spo-
sobem objasniania postuguja sie nauki przyrodnicze. Gdy jednak
nalezy objasni¢ zjawisko duchowe, np. postepek zazdros$ci, nie
mozna uczyni¢ tego zapomoca sprowadzenia go do kategorji
zjawisk psychicznych prostszych lub lepiej znanych, gdyz poste-
pek zazdro$ci zostaje zrozumianym (verstanden) albo na zasa-
dzie witasnego przezycia albo zapomocg wczucia sie w psychike
zazdrosnego cztowieka i). Te obydwa sposoby objasniania zja-
wisk stosowane zostajg w psychologii, pierwszy w zjawiskach
wrazen zmystowych, prawach skojarzenia itp., drugi w zjawiskach
»,0s0bistych” przezy¢, uczué, wzruszen, nastrojéow, woli. Psychja-
tra Jaspers odréznia zgodnie z tym racjonalne pojmowanie
(rationales Verstehen — w terminologji Dilthey’a Erklaren),
gdy tresci mysSlowe dajg sie wyprowadzi¢ z praw logiki, i wczu-
ciowe pojmowanie (einfuhlendes Verstehen = w powyzszej ter-
minologji Verstehen) cudzych zyczen, obaw itp. Pierwsze jest
tylko $srodkiem pomocniczym psychologji, drugie natomiast psy-
chologja samg. Na tej podstawie Jaspers rozroznia spoistosci
psychiczne przyczynowe i zrozumiate (causale und verstdndliche
Zusammenhange), ktére mu stuzg za podstawe do klasyfikacji
psychoz. Zaréwno prace Jaspers’a jak i wybitne dzieto Spran-
gera ,Die Lebensformen” i ostatnio ksigzka Erismann’a ,Die
Eigenart des Psychischen” oraz aktualna dzi§ kwestja badania
osobowos$ci (raczej szukanie drog do jej zbadania) uczynily za-

gadnienie ,pojmowania” i objasniania” "par excellence aktu-
alnym.

Wszyscy oficjalni referenci Zjazdu (z ktérych dwéch: Bins-
wanger i Ewald sg psychjatrami) zajmowali zasadniczo pokre-

wne stanowisko, ze istniejg dwa sposoby pojmowania zjawisk
psychicznych, odrézni¢ wiec nalezy dwie rozne psychologje:
objasniajagcg i pojmujacag (die verstehende und erhlarende Psy-
chologie) 2).1

1) W potocznej mowie istnieje np. zwrot ,objasniam ci, aby$ zro-
zumiat”, w ktérym ,zrozumienie” jest wynikiem obja$nienia. Jest to jedno
z poszczeg6lnych znaczen obu wyrazéw.

2) Przeciwstawione tu psychologje nosza juz rozmaite nazwy, np.
u Dilthey’a: beschreibende und erkldarende, u Erismanna: induktive und
einsichtige, u Spranger’a: Psychologie der Elemente und Strukturpsycho-
logie, die naturwissenschaftliche und geisteswissenschaftliche Psychologie.
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Rozbieznos$ci polegaty na tem, ze jedni jak Spranger i Eris-
mann psychologje ,pojmujaca” uwazali za te wiasciwg a meto’
dzie badan eksperymentalnych badz zupetnie (Spranger) badz
mato (Erismann) udzielali znaczenia. Subtelne réznice w defi-
nicjach obu pojeé¢ (pojmowania i objasniania), kwestja co wta-
$ciwie jest pojmowane, czem jest wczucie (Einfiihlung), stano-
wity przedmiot roztrzagsaé, przez Ewalda zostata zwrécona uwa-
ga na subjektywizm ,wczuwania sie“, uzalezniajgcy wczucie sie
od posiadanej skali wrazliwosci psychiki danego osobnika.

Dyskusje sprowadzane chwilami poprostu do zagadnien
lingwistycznej natury, wywotaly reakcje ze strony francuskich
psychologéw. Claparéde zaoponowat przeciw podobnym proble-
matom, nazywajac je przejawem specjalnego dagzenia niemie-
ckich myslicieli do teoretycznego ugruntowania zjawisk. Wska-
zywat on na nieptodno$¢ podobnych roztrzasaé, nie prowa-
dzgcych nigdy do porozumienia i nawotywal miast tego do
czynienia eksperymentéw. Sekundowat mu zywo holenderski
fizjolog Buytendijk, ktéry za cnote poczytywal sobie swdj brak
.pojmowania”. Odezwatly sie nawet gtosy, iz cale to zagadnie-
nie jest ostatecznie sprawg niemieckg (des choses allemandes)
i jako takie nie nalezalo je wogole postawi¢ jako temat sympo-
zjum Zjazdu miedzynarodowego.

Nie mozna tu w krdtkim sprawozdaniu zatrzymywaé sie
nad warto$cig heurystycznag catego problematu, juz choéby z po-
wodu finezji poszczegdlnych kwestyi, ale zaznaczy¢ nalezy, ze
surowa odprawa francuska nie byla usprawiedliwiong. Przyzna-
jac nawet, ze w tych sporach — nieraz natury metafizycznej —-
duzo jest jalowosci, nie mozna im jednak odmowi¢ wiekszej
warto$ci — wszak, by czyni¢ eksperymenty, jak chce Claparéde
nalezy poprzednio zagadnienia formutowac¢. Nie jest to réowniez
zagadnienie li tylko ,niemieckie”, gdyz z chwilg, gdy wzieto dwa
rodzaje pojmowania za podstawe klasyfikacji psychoz, stalo sie
ono kwestjg praktyczng, ktorg zajmuja sie praktycy innych naro-
dowosci i to co dzi§ aktualne jest w jednym, moze sie stac
aktualnem jutro w drugim kraju. Zresztg celem zebran miedzy-
narodowych jest witasnie zaznajcmianie sie z wynikami badan
obcych krajéw. Juz choc¢by z zasady zainteresowania sie roz-
wojem zagadnien u osciennych kolegéw. Kwestje tak obszernie
traktowane gdzieindziej zastugujag conajmniej na uwazne przy-
stuchanie sie im.

| w drugim ,clou” zjazdu kwestji postrzegania formy,
punkt ciezkosci spoczywat u psychologéow niemieckich. Zapo-
czatkowane przez Ehrénfels’a badania eksperymentalne nad wra-
zeniem ,catos$ci” postrzega¢ (cato$¢ jest wiecej niz sumag Czes-
ci __ melodja jest czem$ innem niz sumg tond6w) i kontynuowa-
ne przez Koffke, Wertheimer'a i Kdhler a, stanowig one podstawe
t zw teorji formy i calosci (Gestalttheorie, Ganzheiten). Teorja
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te jest reakcjg przeciw dotychczasowemu rozdrabnianiu postrze-
gania na pojedyncze czucia, z ktédrych nastepnie trudno odbudo-

wacé jest Swiat postrzegalny. Jezeli widze dom i niebo — mowi
Wertheimer — mam x czu¢ odpowiadajgcych domowi i y czué
odpowiadajgcych niebu, powiedzmy 673 czu¢ ,domowych" i 543

.niebnych”. Ale nie moge posiada¢ x — y czué¢ i suma X + y
(673 -f- 543) czué¢ nie da mi nigdy pojecia o tych dwdch jedno-
czesnych i rozmaitych postrzezeniach domu i nieba, gdyz w ka-
zdym wypadku chodzi o inne ugrupowanie czué¢ w catos¢. Kwe-
stja wrazenia cato$ci i stosunku czes$ci poszczeg6lnych do ca-
tosci stata sie dla catej grupy powyzej wymienionych psycholo-
gow niemieckich zasadniczg kwestjg psychologii. Opierajgc sie
na wynikach eksperymentéow =z dziedziny wrazeA wzrokowych,
w ktédrych postrzeganie catlos$ci bardzo trafnie objasnia wiele zja-
wisk (np. kontrasty, zludzenia wzrokowe), starajg sie oni zasto-
sowaC te teorje do wszystkich form i dziedzin zycia psychiczne-
go cztowieka i zwierzagt (np. ttumaczenie eksperymentéow Kohler'g
nad matpami), ostatnio nawet do uktadéw fizykalnych. Zaréwno
ostra i ciggta krytyka, ktorg ci ,Gestaltpsychologen” (jak ich
obecnie nazywajg) stosujg do wszystkich psychologéw, nie po-
dzielajgcych bezwzglednie ich pogladéw, z drugiej strony walka,
ktorg prowadza przeciw nim tacy zdolni psychologowie jak Jaensch
lub filozofowie tej miary co Driesch uczynita koniecznem prze-
dyskutowanie i tej kwestji przed miedzynarodowym aeropagiem
psychologow.

W imieniu swej grupy krotko wytozyt swe poglady Koffka,
ktorych czes$é tyczaca sie wrazen wzrokowych przewaznie potwier-
dzili Sanders i Michotte. Ale przeciw wuog6lnianiu wynikdéw,
przeciw uczynieniu z tej teorji wrazen wzrokowych teorje ogdlno-
psychologiczng, posypaly sie protesty. Rubin, ktérego prace eks-
perymentalne potwierdzaja ,calo$ciowe” postrzeganie, zastrzegt
sie, by nie wysnuwaé¢ z nich wiecej wnioskow, niz bezposSrednio
jest to mozliwem, podkres$lit swe zasadnicze stanowisko, ze nigdy
jedna teorje nie bedzie w stanie objasni¢ wszystkich zjawisk
zycia psychicznego z jego nieprzebranem bogactwem i w krytyce
swej doszedt nawet do wyszydzania i oSmieszenia ,monomanji”
swych kolegow. Jaensch wskazywat na swe badania eidetyczne,
ktérych teoretyczne ujecie jest w stanie lepiej ttumaczyé duzo
zjawisk z zakresu rozwoju psychicznego jednostki i osobowosci
niz teorja formy. Kiesow (Turyn) uwazal samo pojecie formy za
zbedne, scharakteryzowat catg teorje jako rzecz mody. Buhler
(Wieden) protestowat przeciw walce jaka prowadzag ,Gestaltpsy-
chologowie” z badaczami innego obozu, nadmieniajgc, iz takie
rozdrabnianie postrzezen o jakim wspomina Wertheimer nigdy
u zadnego powaznego psychologa nie miato miejsca. Nowa teo-
rja buduje sobie sztucznie przeciwnikow, aby ogtasza¢ swe wiel-
kie zwyciestwa.
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Odpowiedz Kohler'a w imieniu swej grupy byta rzeczowo
nader stabg. Przekonata ona, ze teorje swa muszg ,Gestaltpsy-
chologowie” znacznie umocni¢, by osta¢ sie ona mogta wszyst-
kim zarzutom.

Inne ,sympozja” nie cieszyty sie takim zainteresowaniem
uczestnikéw, jak oba powyzsze, nie majg bowiem inne tematy
takiego znaczenia dla wytycznego kierunku wspotczesnych badan
psychologicznych w Niemczech. Generacja mitodych psycholo-
gow, ktorych Niemcy posiadajg w Europie najwiekszg liczbe
w porownaniu z innemi krajami—-ksztalci sie na teorjach ,calo-
§ci” i ,pojmowania”. Psycholégja moze wiec w najblizszej przy-
sztosci— w zaleznos$ci od tego, do jaKiego stopnia teorje te sa
wartosciowe— albo zrobi¢ wielki krok naprz6od, albo tez stracié
czas na obrabianie tematu, nikte dajagcego wyniki.

~Sympozjum” religji poszczyci¢ sie mogto niedoscigtym co
do pieknosci formy i bogatym w tres¢ referatem Janet'a. Na
podstawie zmiennych stanéw psychicznych u jednej chorej umy-
stowo znalazt Janet analogje miedzy stanami patologicznemi
i religijnemi. Frobius S. J. zwr6cit mu uwage, iz nie nalezy na
podstawie badan jednego danego osobnika wycigga¢ tak daleko
idgcych wniosk6w o przezyciach religijnych o0séb zdrowych.
W zasadzie zarzut stuszny, kto jednak tak giteboko zajrze¢ umie
do duszy ludzkiej, jak Janet, temu dozwolono jest nawet na
podstawie jednego faktu czyni¢ uogdlnienia, znajdzie on bowiem
w tej duszy pierwiastki wtasciwe psychice ludzkiej wogole.
0 swym stanowisku co do rozmaitych problematéow psychologj!
religji, wszyscy referenci procz Jones’a, nie powiedzieli nic,
coby nie byto juz znanem z dotychczasowych dziet drukowanych
lub referatéw nad ta kwestje z poprzednich Kongresow. Jones,—
psychoanalityk— zr6dto zycia religijnego widzi w uczuciach oba-
wy, tesknoty i t. p. powstdjrcych w stosunkédch dzieci do rodzi-
cow. Mato ciekawymi byty réwniez sympozja ,umystpwosci ras
nizszych” wobec braku gtéwnego prelegenta Lévy-Bruhl a i sympo-
zja intensywnos$ci czué, zaréwno z powodu nieobecnos$ci najkompe-
tentniejszego bodaj dzi§ psychologa w tej kwestji Boring’a, jak
1 z powodu specjalnosci samej kwestji, interesujgcej zaledwie
garstkg badaczy. ) o , . , .

koto 50 referatow pojedynczych wygtoszono w 3 sek-
cjach Prawie kazdy z wybitnych psychologéw wystapit z odczy-
tem K. Bihier (o podstawach psychologii mowy), Charlotte
Bihier (pierwsze spoteczne zachowanie sie dzieci), Stern Wil-
liam (o psychologii personalistycznej), Jaensch (o typologicznej
metodzie badan), Claparéde (o problemacie woli), Deerey (sto-
sowanie testu Ballard'a w szkotach belgijskich), Kate (o zmy-
$le wibracyjnym), Selz (o teorji reakcji specyficznych), ferthe,-
mer (0o problemacie progu czucia), Kiesow (0o prawie Webera),
Prinzhorm (o gtebszym znaczeniu charakterologji), kanschburg
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(btedy aparatu duchowego), Ley (o apercepcji czuciowej i aper-
cepcji wewnetrznej), Ponzo (wyraz czynnika woli w krzywej
oddychania) i w. i. Uderzalo nieliczne uczestnictwo amerykandw
(12 obecnych zaledwie), z ktéorych Langfeldt i Dougall mieli
krotkie.referaty. Sympatycznie poruszyta obecnos¢ indyjskiego ko-
legi Gopalasu ami (Mysore), ktory w trzech odczytach dat sie
pozna¢ jako zdolny teoretyk i praktyk (ciekawe badania nad
refleksem psychogalwanicznym u matp). Praktyczni psychologo-
wie, ktérzy z poczatku otworzy¢ mieli specjalng grupe, po wiek-
szej czesSci nie przybyli, z dziedziny tej wygtoszono 3 krdtkie
referaty (Klemm, Moede, Baumgarten). Pokazy aparatdw Gode-
froy'a i Ach’a, mala wystawa aparatdw firmy Zimmermann’a,
zwiedzenie laboratorjum miejscowego Brugmans'a stanowity
atrakcje dla eksperymentatorow.

Naogét Zjazd dat doskonatg rewje zainteresowan wspéicze-
snych psychologéw.



J. JOTEYKO.
Jednosc¢ szkolnictwa
28 stanowiska psychologii 1 pottied spotecznyeh,

Odczyt wygtoszony w Towarzystwie Odrodzenia moralnego im. Edwarda
Abramcwskiego, dn. 26 listopada 1926 J).

Stoimy w przededniu wielkiej reformy szkolnictwa w Pol-
sce. Poraz pierwszy wyksztalcenie w swych formach wyzszych
stanie otworem przed calym Narodem. Padajg wiezy, zrywajg sie
okowy, ging wszelkie wzgledy zwigzane z pochodzeniem, ma-
jatkiem i innem.i przywilejami, zapanowuje tryumf ducha, wtasnej,
wewnetrznej warto$ci cztowieka. Sprawa ta w wysokim stopniu
interesuje psychologéw, posiada ona istotnie strone, ktdrej mozna
nada¢ nazwe psychologicznej organizacji szkolnictwa.

Demokratyzm, to forma jakg przybrat rozwdj spoteczenstw
wspotczesnych, forma najlepsza, gdyz najbardziej sprawiedliwa i
produkcyjna dla jednostki i spoteczenstwa, a wiec etyczna i spo-
teczna. Dlatego demokratyzm nie jest stronnictwem politycznem,
lecz wyrazem ogo6lnej daznosci do zapewnienia spoteczeAstwu
naturalnego biegu rozwojowego. Stad konieczno$é poddania e-
mu probierzowi wszelkich planéw reform natury og6lne) t. j. ma-
jacych na wzgledzie prawa wszystkich obywateli danego kraju. o-
brze zrozumiany demokratyzm winien sie opiera¢ na wu pos u
latach. Po pierwsze, demokratyzm, to nie obnizanie kultury, lecz
zapewnienie warstwom stojgcym dotad nizej ku tura me mozn i
wzniesienia sie t. j. zrownanie ich zupeine

jace stad konsekwencje bedg niestychanie donios e y
warstw obecnie nizej'stojgcych, lecz i dl. calego narodu, przez
podniesienie jego og6lnego poziomu, przez sne m dotvch-

pracy i wspotdziatania rozmaitym warstwom, ktére zyjac dotych
czasoOw pewnem izolowaniu, w braku wza.emnego zrozumienia
odnosity sie do siebie niechetnie, niemal wrogo ~kiedy.

Drugi postulat wywodzi sie z pierwszego Jezeli tak zw.
warstwy wyzsze popetniaty btedy, warstwy wiosScianskie , prole-

Odczyt ten powtérzony dn. 3 grudnia w Zwigzku polskiego nau-

+ SSSIAXIXA*-w
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tarjackie nie powinny z koniecznosci rzeczy po6js¢ ich Sladem
i przebywac¢ te same etapy, do czego by¢ moze okazywatyby
pewng skionnos¢, biorgc jako wzor do nasladowania warstwy
wyzej stojgce. Nalezy korzysta¢ z nabytego dosSwiadczenia; re-
forma powinna by¢ jedna dla wszystkich i istotnie skuteczna.
Reforma ta nie polega wiec tylko na dopuszczeniu dziecii mto-
dziezy pochodzenia ludowego do szkdét wszelkiego typu, odnosi
sie ona do catoksztattu zycia szkolnego i spotecznego, powinna
poprawi¢ dawne btedy i wznies¢ gmach nowy, w ktérym wszyst-
kim byloby przestronnie i dobrze.

Poniewaz z reformg szkolnictwa zwleka¢ nie mozna, gdyz
od niej zalezy naprawienie wielkiej niesprawiedliwo$ci dziejowej
i wprowadzenie narodu na nowe tory kulturalne, jedynym sposo-
bem skuteczno$ci jest przygotowanie odpowiedniego gruntu.

Przyznajemy trzy cele wyksztatceniu: 1) zapewnienie pe-
wnego stopnia ogdlnej kultury dla wszystkich, co pozwala jed-
nostkom na rozszerzenie zakresu zycia indywidualnego i prowa-
dzi do jednos$ci narodowej; 2) zapewnienie nauczania zawodo-
wego, ktdre daje moznos¢ wykonywania pewnego fachu; 3) wy-
szukiwanie uzdolnien dzieci i mtodziezy w celu wyksztatcenia
tych uzdolnien i pokierowania niemi tak, aby kazda jednostka
mogta zajg¢ odpowiednie dla siebie stanowisko.

Rozpatrujagc ten ostatni cel spostrzegamy, Ze w potgczeniu
z dwoma poprzedniemi prowadzi on do tego, ze odpowiednie
wyksztatcenie dac¢ nalezy nietylko wybitnie uzdolnionym, a takze
nimi pokierowaé¢, lecz, ze zadanie to zwraca sie do catos$ci mito-
dziezy, kazdy zawo6d wymaga bowiem pewnych uzdolnien w wiek-
szym lub mniejszym stopniu i kazda jednostka zaja¢é powinna
wiasciwe dla siebie stanowisko. Owe zdolnos$ci nalezy wiec wy-
szukaé, okresli¢, wyksztatci¢, moga by¢é bowiem przyttlumione.

Czy owe trzy cele wyksztatcenia byly zawsze w ten sposéb
rozumiane? Mozna odpowiedzie¢ przeczgco.

Koniec XVIII wieku proklamowat prawa cztowieka i oby-
watela na podstawie réwnos$ci, wolnoséci i braterstwa. Te piekne
hasta zostaly dopetnione w XX wieku przez nowe zupetlnie ha-
sto: Odpowiedni cztowiek na odpowiedniem stanowisku. Nauka
wykazata niezmierzong prawie réznorodnos$é uzdolnien wsréd lu-
dzi i ich liczne stopnie, podobnie zresztg jak i obserwacja co-
dziennego zycia. NazwalibySmy ,naiwnym” poglad na $wiat opar-
ty na tern mniemaniu, ze wszyscy rozwijaja wtasciwe im uzdol-
nienia i ze kazdy zajmuje odpowiednie dla siebie stanowisko.
Jest czesto przeciwnie; stagd wazno$¢ wymienionego hasta, a za-
razem S$rodkéw, prowadzacych do jego realizacji; przejawia sie
to jednak jak dotychczas gtownie w dziedzinie wytworczosci
przemystowej, jako bezposrednio zwigzanej z zyskami materjal-
nemi a spotyka nieraz brak zrozumienia gdy chodzi o wartosSci
duchowe, od ktérych jednakze zalezy w pierwszym rzedzie od-
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budowa krajéw, zarébwno moralna jak intelektualna i materjalna.

tatwo sie przekonaé, ze w chwili gdy Francja wprowadzita
nauczanie demokratyczne, nie wszystkie trzy cele wyksztatcenia
byly jasno uswiadomione. Wydawato sie wéwczas, ze ustanowienie
szkot powszechnych, bezptatnych, obowigzkowych dla ludu byto
szczytem demokratyzacji, ze zrobiono dla szerokich mas wszystko
co byto mozliwe. A jednak w tym systemie byta wielka luka,
ktora sie wykazata wraz z postepami demokratyzacji. Szkoly te
byly specjalnie dla ludu; byt to ich bigd zasadniczy. Nie pomy-
$lano zupetnie o tern, aby umozliwi¢ szerokim masom dostep do
szkdt, wyzszych od szkét poczatkowych czyli do szkét drugiego
stopnia i uniwersytetow. Dwie najwazniejsze przyczyny stoja temu
na przeszkodzie: pierwszg jest to, ze nauczanie Srednie i wyzsze
jest ptatne; druga zalezna jest od organizacji samych szko6t we
Francji; mianowicie, miedzy rozmaitemi stopniami nauczania brak
jest ciggtosci, chodzi tu istotnie nietylko o stopnie, ale i o ka-
tegorje." Kazdy system byt w sobie zamkniety. Szkolnictwo no-
sito wiec zawsze pewien charakter stanowy. Procz tego te szko-
ty dla szerokich mas byly zawsze o nizszym poziomie niz odpo-
wiadajgce im klasy przygotowawcze do szko6t Srednich, lak byto
we wszystkich krajach w ogdlnych zarysach.

Widnieje tu przeto dazenie do tego, aby warstwom szero-
kim udostepni¢ tylko pewien stopien kultury ogdlnej, bez zwro-
cenia uwagi na dwa inne cele wyksztatcenia. Z czasem zorga-
nizowano szkoly zawodowe. Ale trzeci cel wyksztatcenia — wy-
szukiwanie uzdolnien dzieci i odpowiednie pokierowanie mto-
dziezg, byt zawsze nieobecny.

Mowigc, ze nie nalezy traktowa¢ szerokich mas inaczej
od innych warstw spotecznych, nie bierzemy tego bez zastrze-
zen. Dzieci warstw wtoScianskich i proletariackich powinny —
przynajmniej przez czas pewien by¢ otoczone opiekg pan-
stwowg i spoteczng, jezeli majg by¢ wyréwnane skutki wielo-
wiekowej nierownosci; dzieci z ludu nie przystepujg istotnie do
nauki w tych samych warunkach co dzieci warstw $rednich.
Pienigdz nie powinien by¢ przywilejem w uzyskaniu wyzszych
stopni wiedzy; otéz dzieci zamozniejsze, zdolne czy niezdolne,
wstepujg do szkdét Srednich. Dla dzieci z ludu trudno$ci w tym
wzgledzie moga by¢ niepokonane. Nalezy wiec ustanowié sy-
stem stypendjow dla dzieci zdolnych a niezamoznych. Francja
nowoczesna posuwa sie w tym wzgledzie tak daleko, ze ustano-
wita nawet subwencje dla rodzicow, celem odszkodowania strat
poniesionych z tego tytutu, Ze dzieci pobierajgce nauke w szko-
tach Srednich nie moga zarobkowa¢. W Belgji zorganizowano tak
zw. fonds des mieux— doués. Jest rzecza zrozumialg, ze wybor
tych dzieci oprze¢ sie musi na podstawie stwierdzenia ich uzdol-
nien. Cate nauczanie powinno by¢é bezptatne na wszystkich
stopniach, co moznaby wyréwna¢ ustanowieniem podatku szkol-
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nego proporcjonalnego do stanu majatkowego rodzicow. Mysl
te wyrazitam w postulatach, przedstawionych na VI Zjezdzie
Federacji Miedzynarodowej Towarzystw nauczycieli szkot
Srednich, odbytym w Warszawie w r. 1924 *). Podniost ja w rok
potem W} Radwan 2).

Jest jeszcze inna krzywda, ktérej naprawienie nalezy do
zadan pilnych. Skutkiem wieloletniego niedopuszczania szerokich
warstw do szk6t wyzszych ponad szkoly elementarne, wytwo-
rzyt sie pewien zwyczaj, rodzaj tradycji, ktora powstrzymuje
zdolne dzieci ludu w ich daznosci do dalszego ksztatcenia sie,
zwiaszcza w Srodowiskach wiejskich. Ws$réd warstw $rednich
wytworzyta sie tradycja przeciwna; tu kazde dziecko, zdolne
czy nie, musi wstapi¢ do szkoly Sredniej. Nalezy przeto lud
pobudzaé, rozwija¢, uswiadamia¢, dawa¢ mu impuls do ksztatce-
nia sie, roztoczy¢ opieke nad zdolnymi, co z czasem przestanie
by¢ potrzebne, gdy zia tradycja zostanie zwalczona.

Te podstawy pozwolg nam oceni¢ w petni doniosto$é re-
formy, dokonywujgcej sie obecnie lub przygotowywanej w wiek-
szo$ci krajow: jeden gmach od dotu do gory, wszystkie drogi do
nauki otwarte, bez rdznicy stanu, pochodzenia, pici, majatku.
Zetkniecie sie rozmaitych warstw narodu w szkole, doprowadzi
do wzajemnego poznania sie, do wspotpracy, bedzie miato nie-
zmierne konsekwencje spotecznej natury. System ten istnieje
od wielu lat w Stanach Zjednoczonych i w Szwajcarji. Obecnie
Francja staneta na czele ruchu. Nosi on nazwe ,icole unique*
we Francji, ,Einheitsschule” w Niemczech, w Polsce rozpo-
wszechnit sie pod nazwg ,szkoty jednolitej*. Poniewaz cho-
dzi tu o cato$¢ systemu, nazwa ,jedno$¢ szkolnictwa” wydaje
sie najwtasciwsza. Pokrywa sie ona zresztg zupeinie z pojeciem
zwigzanem ze szkotg jednolita.

Jednos$¢ szkolnictwa jest koniecznos$cig ze wzgledu na jed-
nos$¢ rozwojowg dziecka. Rozbudzone sity psychiczne nie mo-
ga sie zatrzyma¢ w potowie drogi, domagajg sie osiggniecia pet-
ni, wtasciwej kazdej jednostce; pokierowanie za$ dzieckiem nie
moze naraza¢ je na wstrzagsy i kryzysy lecz powinno doprowa-
dzi¢ do jednoSci rozwojowej.

Reforme te we Francji wywalczyt swa niestrudzong dzia-
talnoscig Ferd. Buisson oraz grono nauczycieli ,Les Com-
pagnons”.

Piekng i wzruszajacg wydac¢ sie musi dziatalnos¢ nauczy-
cieli francuskich, ktérzy podczas wielkiej wojny obmyslili w oko-
pach plan odbudowy nauczania we Francji. Narodowe Stowa-2

*) Postulaty te zostaty wydrukowane w ulotce, dotaczonej do Ogni-
wa (dn. 27 sierpnia 1924 r.) i byly przeze mnie referowane na Zjezdzie.
2) Wi Radwan Postulaty w sprawie ustroju Szkolnictwa w Rzeczy-
pospolitej Polskiej. Naktadem ,Naszej Ksiegarni”, Warszawa — t6dz, 1925.
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rzyszenie ustroju demokracji (Association Nationale pour l'or-
ganisation de la Démocratie), po opublikowaniu kilku ksigzek
0 znaczeniu ekonomicznem i spotecznem, z niezwyklg energja
zajeto sie sprawg reformy nauczania. Ukazanie sie ksigzki p.t.
~L'Université Nouvelle” przez ,Les Compagnons” nie pozostato
istotnie bez wpltywu na dalszy bieg wypadkdéw *).

.Les Compagnons” przypominajg stowa Peguya\ ,nie by-
to nigdy kryzysu nauczania; istotnie to, co nazywamy tern mia-
nem, nie jest kryzysem nauczania, lecz kryzysem zycia”. | do-
wodzg, ze stworzyé nowg Francje, to stworzy¢ nowego ducha,
nowe nauczanie, nowy Uniwersytetl).

Jutro, piszg oni z okopéw w 1918 toku, zycie nie zatrzyma sig
w swym biegu; nie bedzie chwili odetchnienia, bedzie przeciwnie ogo6lne
parcie, zgietk, pomieszanie sit i drog, i biada temu, kogo wypadki zastana
nieprzygotowanym. Kazde opo6Znienie stanie si¢ kleska i naprézno walczy-
libySmy w czasie wojny, gdyby pokdéj miat nas zwyciezy¢. Kraj wymaga
reformy nauczania. Reforma ta nalezy nietylko do Panstwa, lecz wymaga¢
jej mozemy w pierwszym rzedzie od nauczycielstu a, popieranego przez
Nar6od. Doktryna nasza jest prosta; aby zyé, Francja musi produkowad,
problemat jutra jest przeto problematem produkcyjno$ci. Francja stracita
elite, nalezy wiec nowga elite wytworzy¢, a osiggna¢ ten cel mozna jedynie
przez wprowadzenie nauczania, opartego na podstawach szczerze demo-
kratycznych. Wszystkim dzieciom Francji przystuguje prawo zdobycia jak-
najszerzej ujetego wyksztatcenia, ojczyzna za$ ma prawo wykorzystania
wszystkich zasobéw umystowych obywateli. Kraj ktéry od obywateli zada
inteligencji i energji, powinien da¢ im mozno$¢ uzewnetrznienia tych zalet.
Wszyscy muszg produkowaé, ale najlepsi muszg by¢ u steru. Demokra-
cja, to nie tyle wtadza ludu, ile podniesienie sie judu. Chcemy aby na
czele mogli by¢ najlepsi.

Dla dopiecia tego celu potrzeba stworzy¢ taczniki: taczniki w sa-
mym Uniwersytecie2), nowy tacznik miedzy Uniwersytetem a Narodem.
Wszystkie rodzaje nauczania powinny by¢ ze sobg zespolone. Zamiast ka-
tegoryj, powinny by¢ stopnie. Jedna szkota dla wszystkich dzieci do lat
13 lub 14 jest jedynym sposobem zapewniajagcym wyksztatcenie jaknaj-
wiekszej liczbie jednostek i rekrutujacym elite. Szkota jedna (jednolita,
école unique) zapewnia selekcje oparta na osobistej warto$ci. Bedzie to
nauczanie pierwszego stopnia. Podobnie zrozumiane nauczanie, ktore nie
wytgcza zrozniczkowania i pewnych przystosowan, bedzie obowigzkowem
1 bezptatnem. Stanie sie podstawg dla nauczania drugiego stopnia czyli
Sredniego. Bedzie to, badZz liceum, badz szkoty zawodowe. Nauczanie wyz-
sze posiada¢é powinno potréjny charakter: og6lne zapoznanie si¢ z nauka,
przygotowanie zawodowe i techniczne, badanie naukowe, oparte o szero-
kie podstawy.

Méwigc o nauczycielach, ,Les Compagnous” wyrazajg sie w naste-
pujacy sposob:

Opinja publiczna nazwata nas inteligentami (les intellectuels).
Nazwa ta streszczata w sobie catg przeszto$¢ bieddéw i nieudolnos$ci. Inte-
ligent, to cztowiek, ktéry szuka prawdy raczej w ksigzkach niz w zyciu.
Inteligent, to krytyk. Inteligent, to racjonalista, ktory chce uwigzi¢ Zzycie?

t) »L'Université Nouvelle* par ,Les Compagnons“, 186 str. Paris,
1918, Fischbacher.

2) W znaczeniu, nadawanem temu wyrazowi we Francji, t. j. jako
cato$¢ szkolnictwa (powszechne, $rednie i wyzsze).
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to ciasnych formutach. 1 nie spostrzega, ze my$l staje sie sitag wowczas
tylko gdy postuguja sie nig silni, silnymi za$§ moga by¢ tylko ludzie ugru-
powani. Do zapatrywan tych doszliSmy woéwczas, gdy los nas zmusit do
czynu. W dniu tym, wykazaliSmy narodowi i naszym towarzyszom w oko-
pach, ze posiadamy co$ wiecej niz mys$li metne, ze posiadamy ponadto
uczucia, ze jesteSmy zdolni walczyé¢ i umrzeé¢ dla Swietej sprawy. My, inte-
ligenci, walczyliSmy wraz z robotnikami i wie$niakami. Mtodzi filozofowie
okazali sie w pierwszym rzedzie prawdziwymi zotnierzami, my$l ich bo-
wiem zajas$niata nagle zyciem we wspoélnocie czynu, w niebezpieczenstwie,
ktére wszystkie energje w napie,ciu skierowywato do jednego celu. Inteli-
genci dojrzeli w czasie wojny, nabrali refleksji, wyksztatcili wole. Chca
sta¢ sie sita w narodzie. Zrozumieli, czem jest prawdziwa inteligencja.
Zrozumieli, czem jest owocne potaczenie mys$li i czynu. Czem bytoby zycie
bez my$li, ktéra je podnosi, czem bytaby my$l bez zycia, ktére my$l pod-
trzymuje swa intuicjag i doswiadczeniem?.

Tak przemawiajg ,Les Compagnons” w okopach w czasie
wielkiej wojny. Na tych zasadach wysnuwajg caly nowy program
reformy szkolnej. Nie miejsce tu diuzej sie nad nim zatrzymy-
waé, zaznaczy¢ jednak musze, ze do ich postulatéw nalezy wpro-
wadzenie takich metod nauczania i wychowania, ktéreby kazdej
jednostce zapewnily rozwoéj jej wszystkich sit fizycznych, umy-
stowych i moralnych.

Ksigzka ich zyskata duzy rozgtos, zainteresowata sfery
szkolne i uniwersyteckie. We Francji sprawy pedagogiczne sta-
nowig przedmiot rozwazan i dyskusyj najwybitniejszych profeso-
row wydziatbw uniwersyteckich. Istotnie, druga cze$¢ ksigzki
zawiera opinje przedstawicieli $wiata naukowego i literackiego
{Emil Boutroux, Paul Girard, Ferd. Eulsson, Emil Goblot, Henri
Licbtenberger, Chabot, Duhamel i w. in.).

Duze wrazenie na opinje publiczng we Francji wywarta
takze ksigzka Ludwika Zoretti'egol), ktéry wykazuje, ze naucza-
nie ogolno-ksztatcace we Francji ma organizacje klasowa; nie-
przebyty mur dzieli istotnie nauczanie dla ludu od nauczania
dla klas uprzywilejowanych?®). Najlepiej to ilustruje fakt, ze w Pa-
ryzu zaledwo 0,783 uczniow w liceach .(gimnazjach) wyszio ze
szkoly powszechnej. Szkola wcale nie sprzyja wykazaniu sie
zdolnosci. SpoteczeAstwo i wzgledem wuczniow licealnych jest
dziwnie obojetne. Od pierwszego loku miernota bierze tu gére,
imponujacy ,ogon” klasy paralizuje wysitki nauczyciela, najlep-
szych ucznidw naraza sie na strate czasu. Wszyscy za$ prze-
chodzg z klasy do klasy i po zdaniu bakalaureatu (matury), egza-
minu, ktory po kilku prébach udaé sie wreszcie musi, wkraczajg
do wyzszych uczelni.

Zoretti zgda nauczania obowigzkowego, powszechnego dla
wszystkich dzieci od lat 6 do lat 15; nauczanie S$rednie bedzie

t) L. Zoretti Education. Un essai d’organisation démocratique.
Paris, Plon, 1918.

2) Zwracamy uwage, ze ksigzka ta pisana byta 1918 roku, odtagd za$
zaszty wazne zmiany.
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dalszym ciggiem powszechnego, lecz stanie sie dostepne tylko dla
tych dzieci, ktére wykazaly zdolnos$ci; trwa¢ ma 3 lata, od lat
15 do 18. Uczniowie, ktérzy do szkoly Sredniej nie wstepuja,
pobierajag nauke w innych zaktadach. Do uniwersytetu majg
wstep tylko ci, ktérzy ukonczyli szkote Srednig i zdali pomysl-
nie odpowiedni egzamin. Wszystkie stopnie nauczania powinny
byé bezptatne. Nie moze by¢ zadnych r6znic w stosunku do pici.
Zoretti duzy nacisk ktadzie na selekcjg uzdolnien. Skutkiem

roznorodnos$ci uzdolnien i niewystarczajgcej odbiorczo$ci umy-
stowej wielu jednostek, skutkiem takze olbrzymiego nagroma-
dzenia faktow i mys$li, stanowigcych w obecnych czasach doro-

bek naukowy, pisze on, do zadan spoteczenstwa nalezy nietylko
staranny wybor tych, ktérzy powotani sg do najwyzszej kultury,
ale i ich wyspecjalizowanie t. j. pokierowanie nimi w okreslony
sposob. Spoteczenstwo obecne nie stawia sobie nawet podo-
bnego pytania, zdawatoby sie, Ze jest mu ono obojetnem; pozo-
stawiajagc wypadkowi troske o wybdr tych, ktérzy dalej prowa-
dzi¢ beda nauke, obniza poziom nauczania wyzszego.

Sprawom zwigzanym z organizacjg jednos$ci szkolnictwa
we Francji poswiecam wiecej miejsca ze wzgledu na szczerze
demokratyczny charakter catej reformy, za ktorej postepami
mogtam $ledzi¢ w czasie mego pobytu w Paryzu w latach wo-
jennych. We wszystkich Zzgdaniach znajduje wyraz potrzeba
selekcji, jezeli za$ Francja nie wprowadzita dotagd egzaminu
psychologicznego (chociaz znajdujemy o tern wzmianke w jed-
nym z dekretow ministerjalnych), przyczyna tego jest dla nas
dostatecznie jasna: psychologowie francuscy mato naog6t poswie-
cajg czasu na wspdiprace z nauczycielami, brak tu u$Swiadomie-
nia sfer nauczycielskich, w przeciwienstwie do tego co sie
dzieje w Niemczech i Stanach Zjednoczonych, gdzie najwy-
bitniejsi psychologowie oddajg swo6j czas i prace na pogtebia-
nie problematéw psychologji pedagogicznej i zostajg w $cistym
kontakcie ze Swiatem nauczycielskim. Zaznaczy¢ réwniez nalezy,
ze we Francji, cho¢ ministrowie czesto sie zmieniali, rzagd zacho-
wat jedno$¢é w dziataniu i kazdy z ministrow robit krok naprzod
w realizacji ,école unique”, az wreszcie sprawa ta ostatecznie
dojrzata i ma by¢ w najblizszym czasie przedmiotem uchwaly.

Minister o$wiecenia Lamoureux, na Kongresie francuskiej
Ligi Nauczania, zebranym w Saint-Etienne w maju 1926 roku,
wyrazit sie, ze ,postulat ,école unique” nalezy do kategorji naj-
gtebszych aspiracyj demokratycznych. Wszystkie dzieci majg
rowne prawo do pobierania nauki wszystkich stopni, granice
temu prawu zakres$lic moze tylko poziom rozwoju umystowego”.

Z ankiety, ogtoszonej roku 1924 w Nouvelle Revue Fran-
caise przebija wielkie zaniepokojenie skutkiem braku ludzi dla
stanowisk kierowniczych. Miedzy innemi Edw. Herriot pisze:
.lzba z 1919 roku nie miata juz ludzi, ktérzy mogliby nig po-
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kierowac¢”. De Monzie: ,nie jest to kryzys konstytucji, lecz kry-
zys charakterow”. Paul Regnaud: ,w przededniu wyboréw, kraj
nie zgda programow ani obietnic, lecz zada ludzi”.

Zada¢ mozna pytanie, czy oOw ,kryzys cztowieka”, przez
ktory przechodzi nietylko Francja, ale cata Europa, jest wyni-
kiem wyjatowienia inteligencji ludzkiej czy tez nieumiejetnosci
dobierania ludzi, wyszukiwania istotnie uzdolnionych? W wyjato-
wienie wierzy¢ trudno, jest bowiem pewne prawo prawdopodo-
bienstwa, zapewniajace ws$réd duzych mas ludno$Sci pewng okre-
$long ilo$¢ inteligencji wybitnych, przytem duzo innych faktow
wskazuje na to, ze oOw kryzys jest nastepstwem nieudolnosci
kryterjow, przyjetych dla oceny wartosci cztowieka. Oczywiscie,
duzo inteligentow wygineto w czasie wojny, nie w tym jednak
stopniu aby wytlumaczyé 6w rozpaczliwy stan rzeczy. Gdy
w Europie powojennej zapanowalo dziwne napiecie stosunkow
i niepewnos$¢ jutra, gdy wcigz zatamujg sie rzady, a narodom
brak ufnos$ci do swoich przywédcow, gdy skutkiem olbrzymich
strat poniesionych w dobytkach materjalniych i w ludziach, trud-
nosci ekonomiczne wzrosty do tak wielkich rozmiarow, ze za
grazajag samej kulturze, pozbawiajac nawet duzg cze$¢ ludnosci
elementarnych $érodkéw do zycia, potrzeba przywodcow wiecej
niz kiedykolwiek odczu¢ sie data. Nie dlatego aby to zagadnie-
nie byto zupetnie nowe, gdyz brakto zawsze w tym wzgledzie
kryterjow, lecz ze nabrato ono niezwyktej sity i aktualnosci.

Gdyby 6w stan mial by¢ wynikiem ztej rekrutacji, w ta-
kim razie ci ludzie zyjg pos$réd nas, sa tylko odsunieci od biegu
spraw. A gdyby ich nie byto dzi§, mozemy ich mieé jutro.
Trzeba ich tylko w zaraniu zycia rozpozna¢ i odpowiednio nimi
pokierowaé. Jest faktem, ze troska o elite nietylko nie pozostaje
w zadnem przeciwienstwie z potrzebg wyzyskania wszystkich
uzdolnien, lecz jest tylko jednem z ogniw wielkiego programu
selekcyjnego, majacego na celu rozpoznapie uzdolnien i pokiero-
wanie wtasciwe mtodziezg.

Ruch niemiecki pozostawia natomiast wiele do zZyczenia
z punktu widzenia demokratycznego, bo chociaz zniesiony zostat
mur, oddzielajacy nauczanie szerokich mas od nauczania $rednich
warstw spoteczenstwa, to jednak szkota powszechna (Grund-
schule) nie jest kompletng i tylko wyjatkowo uzdolnione dzieci
warstw ludowych po zdaniu egzaminu psychologicznego majg do-
step do szkdl Srednich, ktére sg dla nich osobnego typu. Po-
wiedzenie Bethmann -Hollweg'a: ,dla uzdolnionych wszystkie
drogi stojg otworem” spotkatlo sie z tym zarzutem, Ze w Niem-
czech nie chodzito o wiekszg demokratyzacje w nauczaniu, lecz
jedynie o zdobycie nowych i cennych elementéw dla celow pan-
stwowych, t. j. w danym wypadkéw — militarnych. Gdyby takie-
mi byly istotnie zamierzenia rzgdu niemieckiego, nie mogg one
w niczem ostabi¢ znaczenia selekcji, jako ogdlnej metody urno-
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zliwiajagcej rozpoznanie wuzdolnien. Walka z temi zamierzeniami
prowadzona by¢ powinna na innej zupetnie drodze, mianowi-
cie dazenia do zorganizowania istotnej jednos$ci szkolnictwa,
opartego o podbudowe peinej i wysoko zorganizowanej szkoty
powszechnej, obowigzkowej dla wszystkich dzieci. Gdy to zo-
stanie osiggniete, wowczas zniknie potrzeba ustanawiania sckot
Srednich osobnego typu (Berlin, Hamburg, Frankfurt i inne mia-
sta) dla dzieci wyjatkowo uzdolnionych pochodzenia ludowego,
co jest przeciwne zasadom dobrze zrozumianej demokratyzaciji,
domagajgcym sie zniesienia wszelkiej réznicy praw w zwigzku
z pochodzeniem. Zniknie takze potrzeba dokonywania selekcji
w zbyt wczesnym wieku (niekiedy juz w 9 roku zycia). Jak wia-
domo, egzaminem tym kierowali w Niemczech fachowi psycho-
logowie, co pociggneto za sobg wazne wyniki teoretyczne,
dzieki opracowaniu metod i wykazaniu ich skutecznosci. Dla
nauki byt to wiec eksperyment duzej wagi. Walczy¢ tu wiec
moznaby nie z metodami selekcji, lecz z duchem rzadu nie-
mieckiego.

Reformy w duchu o wiele wiecej demokratycznym dokonat
w odradzajgcej sie Austrji socjalistyczny minister o$wiecenia
Otto Glockel (1919 i 1920). Wszystkie dzieci uczg sie razem
najpierw w szkole elementarnej powszechnej (od lat 6 do 10),
dalej w szkole $redniej nowego typu (10— 14 lat), obowigzujacej
dla wszystkich. Dalsze etapy szkoly prowadzg do wyzszych
uczelni. W zwigzku z tg reformg, zniesiono klasy wstepne przy-
gotowujace do szkdt Srednich dawnego typu. W tym systemie,
szkota elementarna i szkota Srednia nowego typu (Einheitsschule)
odpowiadajg naszej petnej szkole powszechnej. Zdolnosci indy-
widualne dzieci znajdujg jaknajwieksze uwzglednienie w obrebie
szkoly. Kazdy uczen posiada karte indywidualng. Dla reformato-
row jasnem sie stato, pisze M. Sokalowa *), ze o tern, czy dzie-
cko ma wejs¢ na droge naukowg, czy praktyczng decydowac
moga wytgcznie jego zdolnosci. Stusznem wiec jest odsungc
najdalej chwile wyboru dalszej drogi. Uznano wiek lat 14 za
najwtasciwszy. Szkoty Srednie wyzsze od 15 do 18 roku zycia
wiodg do Uniwersytetu i Politechniki. Réwnolegle do szkot Sre-
dnich wyzszych znajdujg sie szkoly zawodowe. Projekty rzado-
we przewidujg powstanie wielkiej ilosci typéw szkot.

W wieku lat 14 dzieci wstepujg do czteroletnich wyzszych
szkot Srednich (Oberschule), klére majg byé dwojakiego typu:
jeden, zblizony do naszego obecnego gimnazjum wyzszego, drugi
o charakterze zawodowym. Szkoly pierwszego typu maja by¢
bezposrednio dostepne dla uczniéw zdolnych, dla innych — wa-

*) M, Sokalowa. O austrjackiej reformie szkolnej. Rocznik Peda-

%ogiczny, tom Il, rok 1924, str. 238 — 256. Ksigznica - Atlas, Warszawa —
WOW.
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runkowo t. j.,, ze uczen mniej zdolny ma réwniez droge otwartg
do szk6t Srednich wyzszych, lecz nie do wszystkich przechodzi
automatycznie.

W uniwersytecie wiedeAskim ustanowiono katedre i labo-
ratorjum, specjalnie poswiecone sprawie selekcji uzdolnien.

Projekty rzadu austrjackiego, przewidujgce powstanie wiel-
kiej ilosci typow szkot spotykaty sie niekiedy z silnym protestem.
Zapytywano, na czem polega ich ,jednolito§¢”. Na co autoro-
wie projektu dali taka odpowiedz: ,lstote szkoty jednolitej cha-
rakteryzuje to, ze wszystkie jej stopnie sg ze sobg w zwigzku.
Zadne z jej stadjéow nie zmusza jednostki do pozostawania na
torze, na ktory jag pchngé mogta ambicja lub omytka i ktory
prowadzi jg moze do zguby” (patrz Sokalowa, str. 2457.

Wreszcie, przytoczymy tu cele, jakie zakresla sobie porad-
nictwo zawodowe w Austrji: ,Daé¢ narodowi dzielnych przewod-
nikobw duchowych w czasach, gdy odbudowa panstwa tak bardzo
ich potrzebuje, oto zadanie, ktére moze by¢ osiggniete jedynie
w ten sposéb, ze kazde zdolnosci, jakiekolwiekby byly i gdzie-
kolwiekby sie zdarzyty, znalezé muszag mozno$¢ najszerszego

rozwoju”. Oczywiscie, z tg reformag jest $ciSle zwigzane pod-
niesienie poziomu wyksztatcenia nauczycieli, ogélnego i psycho-
logicznego.

Z naszego stanowiska musimy zaznaczy¢, ze powyzsza refor-
ma, aczkolwiek natchniona niewatpliwie szczerg checig wyzyska-
nia wszystkich uzdolnien, ma jednak te wade, ze ustanawia rézni-
ce w prawach juz w czasie nauki i w obrebie samej Mittel-
schule, ktéra odpowiada wyzszym klasom naszej szkoly powszech-
nej; istotnie, dzieci uznane za uzdolnione, majg wstep automa-
tyczny do gimnazjum, dla innych jest to uwarunkowane. Podobna
selekcja, ustanowiona w obrebie szkoty powszechnej, jest nie-
zgodna z duchem tej szkoty (patrz nizej, uzasadnienie tego
pogladu).

[V. Stern krytykuje *) eksperyment Austrji z innego punktu
widzenia. Jako zakrojony na tak wielkg skale, jest przedwczesny
ze wzgledu na brak wyrobionych sit fachowych; nalezatoby do
selekcji przystapi¢ na podstawie poszczegdlnych préb, nie za$
narzuca¢ catemu krajowi jednakowy schemat badan.

Uwagi W. Stern'a sg niewatpliwie stuszne, nalezy jednak
wysoko podnies¢ piekny gest Austrji, kraju tak przeciez wyni-
szczonego wojng, a ktdry nie waha sie zerwac¢ z rutyng i przy-
stepuje bez zwtoki do wielkiej reformy szkolnej, zdajgc sobie
sprawe z tego, ze ,funkcja stwarza organ”, ze ew. niepowodze-
nia i przypuszczalne pomytki bedg w przysztosci powetowane, ze
wreszcie zbytnie czekanie, zwtaszcza w chwili obecnej, ktéra wy-

1) W. Stern. Intelligenz der Kinder wund Jugendlichen, str. 296,
3 wyd. Barth, Leipzig, 1920.
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maga skupienia wszystkich energij, naraza na wieksze niebez-
pieczenstwo, niz nieuniknione poczatkowe biledy.

Prowadzac walke o selekcje uzdolnien od lat przeszto dwu-
dziestu, mam prawo z pewnego stanowiska krytycznego spogla-
da¢ na polityke wyczekiwania.

Co dotyczy Stan6w Zjednoczonych, wprowadzenie badan
szkolnych zapomocg testdw inteligencji rownolegle z testami
pedagogicznemi dokonato istnego przewrotu w organizacji szkol-
nictwa. O sprawach tych moéwimy w innej pracyl).

W Polsce przeprowadzenie jedno$ci szkolnictwa mogtoby
by¢ o tyle tatwiejsze, ze nie mamy do zwalczania ztej rutyny.
Mamy natomiast najlepsze tradycje Komisji Edukacji Narodowej,
w pracach Staszica i in.

Gdy nastaly pamietne dni listopadowe 1918 roku, Prezy-
dent Ministrow A. Moraczewski w imieniu Rzadu Rzeczpospo-
litej Polskiej, ogtosit Manifest (dn. 21 listopada), w ktéorym zaz-
nacza w dziedzinie nauczania konieczno$¢ szybkiego utworzenia
bezptatnych szkdt publicznych, dostepnych dla wszystkich oby-
wateli bez réznicy mienia. Jedynie zdolnosci majg decydowac
o sprawie wyksztatcenia. Wyszuka¢ nalezy dla dobra narodu
liczne wuzdolnienia, ktére dotychczas ginely wskutek trudnosci
tamujgcych ludowi droge do wyzszego wyksztatcenia. Byt to
program §$. p. /Cstfw. Praussa, pierwszego Ministra OS$wiecenia
w niepodlegtej Polsce.

Do jednos$ci szkolnictwa zmierza planowo wice-premjer, kie-
rownik Minist. Wyznan religijnych i OSwiecenia publicznego, prof.
Bartek W mowie swej na Komisji budzetowej sejmu dn. 26
listopada 1926 r. wyrazit sie, ze ,punktem wyjsScia jest przede-
wszystkiem siedmioklasowa szkota powszechna”. To pierwsza
teza. Druga teza jest ta, ze ,nikt nie moze by¢é pozbawiony
wskutek ustroju szkolnego moznos$ci osiggniecia najwyzszego
wyksztatcenia. Wydaje sie to rzeczg spotecznie stuszng i to jest
sposob, ktory pozwoli wydobywaé¢ sie na szczyty intelektualne
ludziom istotnie zdolnym, ludziom istotnie mocnym i ludziom,
ktérzy znajduja sie we wszystkich absolutnie warstwach spo-
tecznych. Nie mozna sobie powiedzie¢, ze istnieje jedna war-
stwa spoteczna, ktora jest predestynowana i przygotowana przez
dzieje do tego, aby witasnie osiggneta najwyzsze szczyty intelektua-
lizmu. Te zdolnos$ci kryja sie i rozsiane sg po catym kraju i we
wszystkich warstwach. Jestem zdania, ze pod tym wzgledem
wymagania indywidualne, stawiane poszczeg6lnym ludziom po-
winny byé dostatecznie znaczne, aby nie doprowadzi¢ do tego
stanu, ktdry jest dzi$, gdzie istotnie w bardzo wielkim procencie}

*) J. Joteyko. Metoda testéw umystowych i jej wato$¢ naukowa, str.
192 i dalsze. Ksigznica-Atlas, Warszawa-Lwow, 1924.
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studenterja akademicka nie jest przygotowana w znacznym sto-
pniu do praktycznego zdobywania szczytow wiedzy; ze tylko
nieznaczny stosunkowo procent jest uzdolnionych z urodzenia
i z zamitlowania do zdobywania wiedzy. To karjerowiczostwo,
nie poparte dostatecznemi zdolnoSciami, nie poparte dostatecznie
twardym charakterem, musi sie w Polsce skonczy¢.. Najwiecej
trudu i najwiecej pracy bedzie wymagat czton S$rodkowy, bo
czton pierwszy, t. j. szkota powszechna, jest na dobrej drodze.
Powinien by¢ konstrukcjag mozliwie poprawng tak, aby nie prze-
szkadzat przy swojej konstrukcji moznos$ci przejScia do cztonu
trzeciego t. zn. do szkét akademickich.... Jest dla mnie pyta-
niem czy do studjum w szkole politechnicznej nie dopuszczaé
tych, ktérzy przeszli przez studjum szkoty zawodowej? Na to
pytanie nikt nie moze odpowiedzieé, dopoki sprawa szkoét za-
wodowych nie jest odpowiednio postawiona i dopdki poziom
szkoty nie jest tak znaczny, ze kazdy student, ktory wyszedt ze
szkoty takiego typu, moze pokonaé¢ olbrzymie trudnosci, jakie
dzi$ studjum techniczne miodziezy nastrecza. Ze wzgledu na
ogrom materjatu i ze wzgledu na charakter nauki tylko bardzo
nieznaczny procent te studja konczy. W znacznym stopniu ten
procent wzmogtby sie wdwczas, gdyby przygotowanie szkolne,
t. zn. przygotowanie szk6t zawodowych, ktéreby otworzyto wrota
szkot politechnicznych, byto dostatecznie szerokie”.

Przechodzimy do sposobow realizacji. Osiggniecie celow
stawianych przez jedno$¢ szkolnictwa wymaga niezbednie pod-
budowy 7 klasowej wysoko zorganizowanej szkoly powszechnej,
obowigzujgcej dla wszystkich dzieci o normalnym rozwoju umy-
stowym1)- Wszelkie rozbijanie szkoly powszechnej uwazac¢ nalezy
za nieusprawiedliwione, t. j. nie dajgce dostatecznej gwarancji
rownoséci ,punktu wyjsScia” dla wszystkich dzieci. Ideat za$
demokratyczny pokrywa sie z najwyzszemi celami wyksztalcenia
i wychowania, jest jedynym sposobem zapewniajgcym wysoki
poziom oS$wiaty og0lnej i wybicie sie uzdolnien ws$réd szero-
kich mas, ponadto posiada duze znaczenie spoteczne, wptly-
wajgc dodatnio na zniknigcie antagonizmoéw stanowych, wytwa-
rzajagc sympatje i szacunek wzajemny. Ale w ramach tego pro-
gramu bywaly proponowane rozmaite systemy. Uwazamy za sto-
sowne okresli¢ je nastepujgcemi nazwami: system prostolinijny
i system rozgateziony, system bez selekcji i system z se-
lekcja.

(Dokonczenie nastapi).
1) Gtowne zatozenia tego planu byty juz przeze mnie skres$lone

cztery lata temu (patrz: Poziom inteligencji uczniéw gimnazjum nizszego,
Warszawa, 1922 Ksigznica-Atlas).



SPRAWOZDANIA Z POSIEDZEN
Kota Psychologiczneg<A

15 posiedzenie w dniu 10 pazdzierniku 1925 r.

Referat Dr. Tadeusza Jaroszynskiego p.t. ,,O sugestji i autosugestji”.
W dyskusji zabierali glos p. Studencki (niektére konsekwencje Coueizmu
niebezpieczne dla wychowania), p. Janiszewska, p. Makuch. p. Malczewska
i inni.
16 posiedzenie w dniu 22 listopada 1925 r.

(Wsp6lne z Kotem Pedagogicznem b. stuchaczy PafAstwowego Insty-
tutu Pedagogicznego).

Przewodniczacy p. Makuch przed porzgdkiem dziennym, poSwigca
kilka stow pamieci §. p Stefana Zeromskiego.

Zebrani witajg owacyjnie p. prof. Joteyko, ktéra po diugiej chorobie
po raz pierwszy przybyta na posiedzenie.

Sprawozdanie Zarzgdu Kota Psychologicznego zdaje p.
Sedlaczek, Kola Pedagagicznego p. Studencki.

Przewodniczacy p. Makuch: wobec likwidacji Panstw, Insfyt. Pedago-
gicznego, to zebranie nasze jest niejako oficjalnem pozegnaniem Instytutu,
ktéoremu tyle zawdzieczamy. ZaprosiliSmy takze p. Dyrektora Pawta
Sosnowskiego. Wyczuwamy, ze zbyt przykro byto Dyrektorowi by¢ niejako
na pogrzebie instytucji, ktérej tyle pracy i trudéw posSwiecit— to tez nie
przybyt, nadestat natomiast list, w kérym m. in. czytamy:

,Mam to gtebokie przeswiadczenie, ze Instytut, pomimo niestycha-
nych trudnoéci, obowigzek swoj spetnit. Z jednej strony zjednat grono sit
naukowych, oddanych pracy pedagogicznej, a z drugiej zaszczepit w swych
wychowancach zainteresowanie do badan i studjéow pedagogicznych, wska-
zat im droge pracy w tej dziedzinie. Najlepszym tego dowodem s3g wtas-
nie oba Wasze Kota, ktére nie ustajg w pracy.

,Za to, ze Instytut dawat Wam to, co miat najlepszego, nie tylko za-
chowjacie o Nim dobrg pamieé, lecz z rozpoczetej tu drogi nie schodzZcie,
uprawiajgc pole, ktoére prawie zupetnie dotychczas w Polsce lezato odto-
giem. Instytut zagony jego poruszyt i Wy me dajcie, by ono chwastami
zarosto. A tatwiej to przyjdzie, gdy zespolenie sit Waszych w Kotach za-
trzymacie, rozszerzajagc je powoli przez naptyw sit nowych.

,Szczes¢ Wam Boze w tej pracy, a jakkolwiek w Instytucie juz sie
nie zobaczymy, sadze, ze nieraz w zyciu sie spotkamy przy pracy, ktorej
wspoélnie stuzymy.

X) Posiedzenia 1 — 14, patrz Biuletyn Kota Psychologicznego, tom |,
1924 — 1525.
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Konczac, prosze bysScie w mys$li uczcili pamieé¢ tych Profesorow
i Kolegéw, ktéry od nas odeszli”.

W dalszym ciggu Przewodniczy Makuch odczytuje Sprawo -
zdanie z dziatalnos$ci Instytutu, zlozone przez Dyrektora «Sos-

nowskiego na ostatniem posiedzeniu Rady Instytutu w dniu 9 pazdziernika
1925 r.

Instytut powstat z inicjatywy wydziatu Filozoficznego Uniwersytetu
Warszawskiego. Statut zostat ogtoszony w r. 1918 przez Ministra A. Poni-
kowskiego. W r. 1918/19 odbywaty sie luzne wyktady dla czynnych nau-
czycieli. W latach 1919— 1922, 1921— 1924 zorganizowano kursy naukowe
dla polonistéw, z ktdrych korzystaty 104 osoby.

W latach 1919— 1922 urzadzono kurs dla matematykéw, ktérych za-
pisato sie 20. W I. 1920 do 1923 odbyt sie kurs naukowy dla nauczycieli
geografji z 18 uczestnikami,

Ogétem na tych kursach byto 140 os6b, do 31. X. 1925 wydano 66
dyptomow.

W lutym 1920 r. zorganizowano dwuletni systematyczny kurs peda-
gogiczny dla czynnych nauczycieli, a w latach 1922 do 1925 studja peda-
gogiczne dla kandydatéw na nauczycieli przedmiotéw pedagogicznych
w seininarjach nauczycielskich. Dopiero pod koniec istnienia Instytutu za-
czeli sie zjawia¢ i kandydaci witasciwi z zakoriczonemi studjami akademic-
kiemi, do 1. X. 1925 takich stuczaczy byto 28.

Ogétem na kursie i studjach pedagogicznych byty 183 osoby, do 31.
X. 1925 wydano 75 dyploméw.

Instytut zorganizowat: 1) Bibljoteke dziet i czasopism pedago-
gicznych (dziet 3118, tomdéw 3508, czasopism 75): 2) Laboratorium
psychologji pedagogicznej, ktérego podstawag byto laboratorjum
p. prof. J6zefy Joteyko w Brukseli, odstagpione na bardzo dogodnych wa-
runkach; 3) Pracownie biologiczng, przy pomocy wydz. programo-
wego Ministerstwa W. R. i O. P. utworzong przez prof. K. CzerwifAskiego.

P. Dyrektor Sosnowski koriczy swoje sprawozdanie: ,Przez 7 lat
wysitkdw Instytut zdotat nagromadzi¢ pewne dobro, tak materjalne pod po-
staciami pracowni i bibljoteki, jak ideowe w sitach naukowych. Jedynem
pragnieniem mojem jest, aby ten dorobek nie byt rozproszony, lecz w ca-
tosci we witasciwe rece oddany, aby utrzymane byty cztery katedry i aby
sity naukowe Instytutu wziete byly pod uwage przy obsadzaniu stanowisk
naukowych na studjum.

Taka jest tres¢ Testamentu Instytutu.”,

Na propozycje przew. Makucha uczczono pamieé¢ zmartych profeso-
row Instytutu przez powstanie, uchwalono deklaracje wyrazajgcg hotd iuzna-
nie Dyrektorowi i Profesorom Instytutu oraz wybrano delegacje z 5 os6b,
celem zakomunikowania deklaracji p. Sosnowskiemu

Prof. Joteyko wzywa do dalszej pracy,

Referat Dr. T, Klimowicza-. ,Narodowe testy amerykanskie w zasto-
sowaniu do badan w Polsce”. Dyskusja miata gtéwnie charakter infor-
macyjny, zapytywano o rézne szczeg6ty dotyczace testéow i ich stosowania.

17 posiedzenie w dniu 19 grudnia 1925 r.

P. Buzycka wygtosita referat p. t. ,Psychologig i pedagogika na
Uniwersytecie Genewskim i w Instytucie J. J. Rousseau".

Przewodn. Makuch zdat sprawe z delegacji do Dyr. Sosnowskiego.

W zwigzku z tym referatem postanowiono zwrdci¢ sie do kierowni-
kow laboratorjow psycho-technicznych w Warszawie o umozliwienie zapo-
znania sie z niemi.
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18 posiedzenie w dniu 16 stycznia 1926 r.

Sekretarz Sedlaczek zwraca sig do przemawiajgcych z prosha, aby
doreczali mu na posiedzeniu streszczenia wtasnych przemoéwien. Utlatwi
to doktadne oddanie mys$li przemawiajgcych.

Referat Ks. Dr. M. Dybowskiego p. t. ,Zalezno$¢ wykonania od cech
procesu woli”. W dyskusji zabrato gtos kilkana$cie osoéb.

19 posiedzenie w dniu 13 lutego 1926 r.

Referat p. L. Dymka ,O znaczeniu psychologji postaci dla pedago-
giki” odczytata p. prof. Joteyko.
Dyskusje z powodu poézniej pory odtozono.

20 posiedzenie w dniu 13 marca 1926 r.

Streszczenie referatu p. Dymka (odczytanego na poprzedniem ze-
braniu.

Referat p. prof. Joteyko p. t.: ,Uwagi dotyczace teorji postaci w psy-
chologji”.

P. Czekalski w dyskusji zwraca uwaga na zastuge psychologji po-
staci: $ciste okreS$lenie catoksztattu, jednostki psychicznej, jako zespotu
opartego o daznos$ci biologiczne. Pojecie struktur rzuca nowe S$wiatto
w rézne dziedziny. N p jezeli chodzi o rozwigzywanie zadan matema-
tycznych przyjmuje sie powszechnie teze ,im wigecej dziecko rozwigzuje,
tern lepiej uczy sie rozwigzywac¢". Inaczej jest z punktu widzeniu ps. po-
staci: Dziecku trzeba poda¢ pewng do$¢ struktur—zadan jako narzedzie
do innych. Odno$nie zagadnienia pierwszych wrazen: Dziecko ma mno-
stwo wrazen, ale dopiero jaka$ daznos$¢ potrzebna, zwigzuje je w pewien
catoksztatt.

P. Studencki podkre$la znaczenie psychologji postaci dla psycho-
techniki. Badanie poszczegdlnych cech nie daje jeszcze mozno$ci wgladu
w catoksztatt psychiki istoty badanej. Zestawienie cech nie daje ujecia
ogbélnego. Dopieio przez potaczenie metod analitycznych i syntetycznych
mozna uzyskaé¢ obraz catoksztattu.

Prof. Joteyko wykazuje co w psychologji postaci jest nowem, a co
opartem na dorobku dotychczasowym

P. M. Wawrzynowski wygtasza referat p. t. ,Laboratorjum psycho-
logiczne Ranscbhurg'a w Budapeszcie”, na podstawie zapoznania sig¢ z ta
instytucjag na miejsciu.

21 posiedzenie w dniu 17 kwietnia 1926 r.

P. B. Kubski wygtasza referat p. t. ,Wyniki badan nad pamiecia
stuchowg liczb i sylab u dzieci w wieku szkolnym™.

Ref. p. J. Melchertéwny p. t. ,Wyniki badan nad pamiecig wzrokowa
liczb i sylab” odczytuje p. prof. Joteyko.

Prof. J. Joteyko wygtasza referat p. t. ,Struktura pamieci sylab”.

Dyskusja szersza sie nie rozwinegta, zabierali gtos: p.p. Makuch i Sed-
laczek.

22 posiedzenie Kota w dniu 12 czerwca 1926 r.

Wobec stuzbowego wyjazdu p- Makucha, przewodniczyta p. prof.
Joteyko. W imieniu Zarzgdu poinformowat p. Sedlaczek o stanie finanso-
wym Kota, poczem wybrano Komisje rewizyjng, do ktérej weszli: p. Stu-
dencki i p. Porowska.

Nastepnie zebranie postanowiano odbyé jako sprawozdawcze z wy-

borem zarzqtdu. . . . .
P. Potworowska-Dmocbowska referUJe .0 zamilowaniach literackich

dzieci”.
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W dyskusji p. Studencki podnosi, ze uzyskane wyniki moga stano-
wi¢ materjal do dyskusji, ale nie do wysnuwania wnioskéw. Dzieci muszg
mie¢ mozno$¢ poznania ksiagzki, aby jg mogty uznaé za tubiang. Pozna-
nie czesto przypadkowe, Dziwi go, ze dzieci najchetniej czytajg ksigzki
o treSci nie z zycia dzieciecego.

P. Usarkowa proponuje da¢ w ciggu roku pewng ilo$¢ ksigzek wszy-
stkim badanym do czytania, a pod koniec roku przeprowadzi¢ ankiete.

Referentka wskazuje, ze to wymagaloby ograniczenia si¢ do matej
ilosci dzi2ci, co w rezultacie zwiekszytoby czynnik sugestji wzajemnej
dzieci na siebie i nauczycieli na dzieci.

P. Palinski radzi rozszerzy¢ badania, np. na wszystkie szkoty pow-
szechne w Warszawie.

P. Sedlaczek przedstawit p. Finkelsteina, ktéry nastepnie demonstro-
wat swe wybitne zdolnoéci pamieciowe i rachunkowe.

Si. Sedlaczek
Sekretarz Kota psychologicznego.

Sprawozdania z ksigzek i czasopism.

W. O. D6ring. Untersuchungen zur Psychologie des Lehrers. — Leipzig,
Quelle und Meyer, 1925, 220 str.

Badanie psychologji nauczyciela metoda ankiety, jaka przewaznie
dotad stosowano, nie dato oczekiwanych rezultatéw. Przyczyny tego sa
zdaniem mojem, dwojakiego rodzaju. Przedewszysfkiem zawdd pedagoga,
zawierajacy w charakterze swoim duzo pierwiastkéw etyczno-uczuciowych,
moze by¢ przyczyna tego, ze ankieta potrgcajgca mimowoli w swych pyta-
niach o gtebsze kompleksy, wywotuje op6r wewnetrzny badanych i prze-
szkadza w gromadzeniu wiekszego majerjatu. Poza tern trudno sie spo-
dziewaé¢, aby ankieta z jej stosunkowo prymitywng metoda mogta sprostac
tak ztozonemu zadaniu, jak analiza praw psychicznych kompleksu, ktéry
sie tworzy dzieki oddziatywaniu wzajemnemu dwéch odrebnych indywidu-
alno$ci — nauczyciela i dziecka.

Praca Doring’'a przedstawia pierwsza ciekawg préobe metodologiczng
ujecia problematu psychologji nauczyciela ze strony naturalnego $rodowi-
ska jego pracy zawodowej, W catoksztalcie "dziatalno$ci pedagoga autor
upatruje dwa rézne momenty psychologiczne, polegajagce na zdolno$ci na-
uczyciela wczuwania sie w indywidualno$¢é dziecka, rozumienia jej i oce-
niania, lub tez narozwijaniu, ksztattowaniu i formowaniu wrodzonych zdol-
no$ci wychowanca. Z tego wytaniaja sie gtéwne zagadnienia dla wszelkich
badan empirycznych psychologji nauczyciela-

1) gdzie sg naturalne granice zdolno$ci nauczyciela w procesie zro-
zumienia i oceniania odrebnej psychiki dzieciecej;

2) jak przedstawiajg sie pod tym wzgledem rézne psychiczne typy pe-
dagogow;

3) czy mozliwem jest wykiycie pewnych praw psychologicznych,
normujagcych wzajemny stosunek pedagoga i dziecka w zaleznos$ci od ich
odrebnej lub zblizonej struktury psychicznej;

4) jaka wartos¢ objektywna posiadajg oceny dawane dzieciom przez
nauczyciela;

5) jakie typy pedagogéw sa najbardziej pozadane w zalezno$ci
od indywidualno$ci dziecka i przedmiotu nauczania.

Odpowiedzi na powyzsze pytania mozna otrzymaé, analizu)agc wybit-
ne typy pedagogdéw z historji wychowania, lub tez badajac wspditczesnych
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nauczycieli praktykéw. Niema potrzeby, moéwi autor, siega¢ do martwych
dokumentéw, wtenczas gdy ma sie przed sobg zywe nauczycielstwo, ktére
mozemy obserwowaé i badaé, nad ktérem mozemy eksperymentowaé przy
Scistej kontroli przebiegu i wynikéw pracy.

Praca ta jest zbiorowym wysitkiem 18 czynnych nauczycieli i nauczy-
cielek miasta Lubeki, ktérzy zorganizowani w $cisty zespo6t (Arbeitgemein-
schaft) pod kieruukiem prof Déring'a, postawili sobie jako cel pogtebienie
psycho'ogji nauczyciela. Nauczyciele tego zespotu, stawiani sg wobec ro-
zmaitych zadan psychologiczno-pedagogicznych, wzietych z realnej pracy
nauczycielstwa, lecz ujetych w okre$lone ramy doswiadczenia naukowego.
Wyniki do$wiadczalne w ten sposéb otrzymane pogtebine sa i kontrolo-
wane przez samoobserwacje badanych i wypowiadanie si¢ o zasadniczym
stosunku wobec waznych zagadnien pedagogicznych. Dla zapewnienia so-
bie zupeinie swobodnego wypowiadania sie, kazdy z uczestnikow zespotu
podpisuje swoje prace okresSlonym numerom ad 1 do 18 i zachowuje swoje
incognito nawet wobec kierownika zespotu. Dzieki tym warunkom, a takze
dzieki powaznemu przejeciu sie celem naukowym zespolu nauczycieli, au-
torowi udato sie zgromadzi¢ duzy materjat psychologiczny, $wiadczacy
o wielkiem samozaparciu uczestnikow.

Poruszajagc sie w dziedzinie zywotnych zagadnieA pracy pedagogicz-
nej, autor nie koncentruje sie wytacznie na naukowej analizie materjatu,
lecz pod wptywem wnioskéw praktycznych czesto wkracza w dziedzine
normatywnej organizacji szkolnictwa. Stosownie do celu tych badan,
Déring stara sie przedewszystkiem o ustalenie jaknajdoktadniej struktury
psychicznej kazdego z uczestnikdw zespotu. Na podstawie zasadniczych
typéw psychicznych Spiangera. nauczyciele zaliczajg siebie do odpowied-
niej struktury psychicznej. Z wyniku widzimy, ze ze wszystkich mozliwych
kombinacyj strukturalnych w zespole tym najczes$ciej byta wymieniana este-
tyczno-socjalna. Badania w szerszym zakresie moga rozstrzygnaé, czy ta
struktura jest charakterystyczng dla ogétu pedagogoéw.

Dla dalszego pogtebienia typéw psychicznych uczestnikéw, oraz dla
kontroli powyzszych wynikéw, kierownik zespotu po uptywie kilku miesiecy
poleca badanym nauczycielom skres$li¢c ogolng wtasng charakterystyke me
todg swobodng oraz wedtug szcz golowego arkusza obserwacyjnego. Na
0g6t wyniki potwierdzajg poprzednie obrazy indywidualne, podkre$lajagc do
bitnie réznorodno$¢ typow, znajdujgcych sie w t&m zespole. W zaleznosci
od og6lnego nastawienia strukturalnego padagogow, ich zapatrywan i zami-
towan, wymagania sg tak bardzo rézne, iz jasnem sie staje, ze dziecko

o okre$lonej wtasnej indywidualno$ci nie u kazdego ztych pedagogoéw
znajdzie nalezyte zrozumienie i odpowiednie bodZce do wewnetrznego
rozwoju

Nastepnie kierownik zespotu poleca uczestnikom dac odpowiedzi’
na 12 pytan ze sfery pracy zawodowej, jak naprz.: czem sie kierowat przy
wyborze zawodu, co uwaza za najwyzszy cel pracy pedagogicznej, czy przy-
Swieca mu w pracy ideat pedagoga, co nalezy rozumie¢ pod stowem wy-
ksztatcenie, jakiego rodzaju dzieci uczy najchetniej i t. d. W danym wy-
padku autorowi nie tyle chodzito o rzeczowg tre$¢ odpowiedzi, wiele o ich
znaczenie charakterystyczne dla indywidualno$ci odp iwiadajgcego. Oczeki-
wania nie zawiodty eutora. Odpowiedzi charakteryzuj) posrednio tak dosko-
nale poszczegélne typy, ze $miato rzecz mozna: powiedz mi jakie masz
zapatrywania na sprawy zawodowe, a powiem ci kim jeste$.

Oto kilka typowych odpowiedzi na pytanie o najwyzszem celu pracy
pedagogicznej: nauczyciel o strukturze spotecznej pragnie obudzi¢ che¢
do pracy i uczucie spoteczne, o strukturze politycznej — byc przewodni-
kiem zyciowym dzieci, o strukturze religijnej—podnie$¢ dzieci do pojecia
0 Bogu, jako symbolu najwyzszej doskonato$ci, wreszcie o strukturze ekono-
micznej-wychowac¢ dzieci na pozytecznych, przystosowanych dozycia ludzi.

Po otrzymaniu temi r6znemi drogami jasnego obrazu psychicznego
kazdego z 18-tu uczestnikéw zespotu, autor przechodzi do nastepnego za-
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gadnienia, mianowicie badania zdolno$ci pedagogéw do charakteryzowania
dzieci. Najwtasciwszg droga ku temu bytoby charakteryzowanie okreSlo-
nej jednostki przez wszystkich nauczycieli zespotu. Teczniczne trudnoS$ci,
jakie wytaniaja sie w praktyce przy ujednostajnieniu warunkéw dla catego
zespotu, sktonito autora do wybrania dla charakterystyki postaci z utworu
Goethego, ,Herman i Dorotea”.

Zasadniczo w tym wypadku Dd&ring'owi nic zarzuci¢ nie mozna, po-
niewaz proces estetycznego «czuwania sie i oceniania postaci literackich
ma duzo wspélnych momentéw psychologicznych z procesem wcézuwania
sie pedagoga w odrebng psychike dziecka i oceniania jej. Pewne watpli-
woéci budzi natomiast sam wyb6r klasycznych postaci, tak gruntownie prze-
rabianych w szkotach niemieckich. Czy nadaja sie one do wydobywania
z uczestnikéw oryginalnych i samorzutnych charakterystyk?

A pomimo to, wyniki ogdlne sg do$¢ ciekawe i warto je przytoczy¢!

1) Nawet najistotniejsze cechy charakteru jednostki sa bardzo roz-
maicie ujmowane i oceniane przez pedagogoOw.

2) Stopien wuzdolnienia nauczycieli do czynienia szczeg6towych
obserwacyj nad charakterem dziecka jest oardzo rézny, w zalezno$ci od da-
nej indywidualnosci.

3) Pewne typy pedagogéw posiadajg wyjatkowo stabe zdolnosci
do objektywnego sadzenia o charakterze dziecka, i kierujg sie przytem mi-
mowoii uczuciem sympatji lub antypatji.

4) Nauczyciele o zywym temperamencie sg szczegd6lnie sktonni do uj-
mowania indywidualnoséci dziecka w my$l wiasnych tendencyj struktural-
nych.

5) Charakterystyka dziecka, kreSlona przez nauczyciela podtug sy-
stematycznego arkusza obserwacyjnego, gwarantuje wiekszg objektywno$¢,
anizeli charakterystyka swobodna.

Nastepne wypowiadanie si¢ uczestnikéw o jch stosunku do charak-
terystyk szkolnych najdoktadniej potwierdza powyzsze wyniki doswiadczalne,
Méwigc o trudnos$ciach, napotykanych przy prébach charakteryzowania
dziecka, jedni wuczestnicy wskazujag na momenty zewnetrzne, a inni na
wewnetrzne, w zaleznos$ci od witasnej struktury psychicznej. Wedtug ich
zeznah najwazniejsze przeszkody w istotnym poznaniu charakteru dziecka
przez nauczycieli sa nastepujace: warunki szkolne, przedstawiajgce dziecko
czesto w Swietle nienaturalnem; metody nauczania, nie ujawniajagce w dzie-
cku aktywnych stron charakteru; brak nalezytego przygotowania psycholo-
gicznego nauczycieli, i wreszcie czesto powtarzany moment o mimowol-
nem subjektywnem zabarwieniu obserwacji nad dzieckiem Prawie wszy-
scy stwierdzajg, ze swobodna charakterystyka jest objektywniejsza, o ile
jest dopetniana przez obserwacje, czynione wedtug arkusza obserwacyjnego.

Wyniki powyzsze sktaniajg autora do sformutowania kilku tez peda-
gogicznych, jak: konieczno$¢ svstematycznych obserwacyj szkolnych, do-
ksztatcanie nauczycieli w dziedzinie psychologji, konieczno$¢ zredukowania
iloSci dzieci w klasie, wreszcie punkt ostatni, najbardz'ej charakterystyczny
dla autora, zawiera zadanie, aby dla zapewnienia dzieciom najpomys$'niej-
szych warunkdéw rozwoju zgodnie z ich indywidualno$cig, ksztatcenie ich
byto powierzane pedagogom o poktewnem nastawieniu strukturalnem. Wo-
bec praktycznych trudno$ci w urzeczywistnieniu tego zadania, autor pro-
ponuje urzadzenie, chociazby w klasach ostatnich szkoty powszechnej, kur-
s6w z wybieralnym przez dzieci pedagogiem.

Ta idea Ddring'a o dobieraniu dzieci do pokrewnej im struktury
psychicznej nauczyciela (do czego kilkakrotnie w swej pracy powraca),
poza swoja nierealno$ciag z punktu widzenia organizacyjnego, moze by¢
zakwestionowang réwniez ze wzgleddéw zasadniczych: czy w kazdym wypad-
ku jest wskazanem i celowem potego wanie wrodzonych cech dziecka (cze-
sto wybujatych), przez' specjalny dobor pedagogéw? Zreszta, czy nie na-
lezy juz w szkole ksztatci¢ w dziecku umiejetno$¢ przystosowania sie
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do ludzi odmiennej struktury, co w pdZnjejszem zyciu
takie wielkie znaczenie?

Przechodzac nastepnie do badania kwestji obiektywnej warto$ci ocen
inteligencji dzieci przez nauczycieli, autor porusza bardzo aktualng sprawe
praktyczng. Selekcja dzieci w szkotach, przeprowadzona w rozmaitych ce-
lach, bywa czesto oparta na orzeczeniu nauczyciela. Wylania si¢ tedy po-
wazne pytanie, jakg warto$¢ rzeczywista posiada ta odpowiedzialna czyn-
no$¢ w Swietle badan do$wiadczalnych.

W tym celu kierownik zespolu proponuje uczestnikom uszeregowac
dzieci swojej klasy wedtug stopnia inteligencji, a po uptywie kilku miesie-
cy, uczyni¢ to powtdrnie, jako kontrole obiektywnej warto$ci pierwszej oceny,

Wyniki doswiadczalne wykazaty znaczng rozbiezno$s¢ ocen w tych
dwéch wypadkach i tern samem uwidocznity matg $cisto$¢, jaka posiadajag
opinje nauczycieli o ogo6lnej inteligencji dziecka. Chwiejno$¢ zdania nie-
ktérych pedagogéw byta tak znaczna, ze gdyby, naprzyktad, na podstawie
ich pierwszej oceny byta urzeczywistniona selekcja dziesieciu najinteligent-
niejszych z szeregu, to wediug powtdrnej oceny nalezatoby czterdziesci,
piecdziesigt, a niekiedy nawet sze$édziesigt procent wybranych wycofaé

Ta niepewno$¢ sadu nauczycieli, potwierdzona wyraznie w ich zezna-
niach, zmusza autora do postawienia praktycznego wniosku, by przy selek-
cji dzieci opinje pedagogéw byty dopetniane przez objekfywne badania in-
teligencji zapomocg testow.

tem miejscu warto zwréci¢ uwage, ze warunki doSwiadczalne,
w jakich uczestnicy dawali swoje oceny inteligencji dzieci, nie dla wszy-
stkich byty jednolite, albowiem obok wychowawcoéw, znajacych dzieci od lat
kilku, byli tacy, ktorzy klase dopiero objeli, oraz nauczyciele poszczeg6l-
nych przedmiotow, ktérzy najmniej mieli danych, aby wyrokowaé o ogdlinej
inteligencji dzieci. Nalezy przypuszczaé, ze przy bardziej jednolitym ma-
terjale badanych, wyniki okazg sie dla nich o wiele korzystniejsze.

Do najciekawszych ustepéw bracy Ddring'a nalezy nastepny, traktu-
jacy o psychologji ocen szkolnych i ich warto$ci objektywnej, Kwestja ta,
niezmiernej wagi aktualnej, bedgca oddawna przedmiotem walki i dyskusyj
pedagogicznych, poraz pierwszy staje sie objektem S$ci$lejszych badan na-
ukowych.

Cata praca nauczyciela zeSrodkowuje sie na ocenie postepéw dzie-
ci, wymagajgcej wielkiego naktadu energii i pracy. Rodzice czesto widzg
w stopniach jedyny sprawdzian postep6w i rozwoju swoich dzieci, dzieci
za$ przewaznie w stopniu upatrujg jedyny cel swojej pracy i swego wysitku,

»,JUz czas najwyzszy, powiada autor, postara¢ sie o rzeczowg odpo-
wiedZz na pytanie, czy cenzura moze mieé¢ to znaczenie, jakie jej ogo6lnie
przypisuja i czy wog6le mozliwa jest ze strony nauczyciela objektywna
ocena pracy dziecka”.

Odpowiedzi na to pytanie dostarcza materjat zebrany dzigki dwom
dodwiadczeniom. Pierwsze polegato na ocenianiu przez uczestnikéw Kkil-
kunastu robé6t klasowych, pisanych przez chtopcéw na temat okreSlony,
drugie na ocenianiu odpowiedzi ustnych czterech dziewczynek przepyty-
wanych w ciggu trzech kwadransy przez ich nauczycielke w obecnos$ci
uczestnikéw zespotu.

Ramy referatu niniejszego niestety nie pozwalaja na szczeg6towe
przytoczenie niezmiernie ciekawego materjatu opracowanego z punktu wi-
dzenia zasadniczej warto$ci oceny szkolnej. Zatowaé jednak nalezy, ze
sam psychiczny proces oceniania pracy dziecka nie jest poddany systema-
tycznej analizie. U poszczeg6lnych uczestnikéw znajdujg sie w zeznaniach
tylko przypadkowe, samorzutne wzmianki o tem.

Z powyzszych wynikéw widzimy, ze réznica w ocenie tych sBmych
prac przez rozmaitych pedagogéw jest tak znaczna, iz pojecie o objektyw-
nej ocenie pracy dziecka musimy uwaza¢ za fikcje.

prakfycznem ma
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Jaskrawym wyrazem tej wzgledno$ci ocen jest proba szeregbéw mia
tych wypracowan, dokonana przez zesp6t nauczycieli, z ktoérej widzimy, ze
wypracowanie stawiane przez jednego nauczyciela na pierwszem miejscu,
u drugiego jest przesuniete na miejsce $rodkowe, a u trzeciego znajduje
sie w koncu szeregu.

Rozbiezno$¢ ocen staje sie psychologicznie zrozumiata, je$li wezmie
my pod uwage wielkg réznice typ6w nauczycieli z ich odmienriemi pogla-
dami i wymaganiami. R6zne nastawienie strukturalne powoduje, ze typ teo-
retyczny naprz. ceni w wypracowaniu dziecka tres¢ doktadng, poprawne
my$li, cho¢ nieraz banalnie wyrazone, i ortografje bez zarzutu; drugi za$
pedagog, o nastawieniu estetycznem, lubuje sie¢ w wypracowaniu, zdradza-
jacem zywy polot fantazji dzieciecej, cho¢ ujetej w forme gwary ludowej.

Wyniki doswiadczalne z dziedziny ocen ustnych nie przedstawiaja
wiekszej objektywnos$ci, anizeli oceny prac piSmiennych,

W wypowiadajiiach sie uczestnikéw w kwestji zasadniczego ich sto-
sunku do ocen szkolnych uwydatnia sie jasno, jak dalece nauczycielstwa
Swiadome jest trudnos$ci zwigzanych z tg czynno$cig. Niektére wynurze-
nia wymownie $wiadcza o giebokiej rozterce duchowej, powodowanej nie-
mozliwo$cig sprawiedliwej oceny pracy dziecka Godne uwagi jest takze
jednomys$ine prawie podkre$lenie przez pedagogéw demoralizujego wptywu
stopni, i szkody, jaka wyrzadzajag one pracy pedagogiaznej, odwracajac
0gdlng uwage od gtéwnego celu ksztatcenia dzieci. Poprawy stosunkow
w tej dziedzinie oczekujg nauczyciele w zalezno$ci od szerszego stoso-
wania aktywnych metod nauczania, wobec ktérych ocena pracy dziecka
nabiera catkowicie innego charakteru.

Dziat ten koriczy sie charakterystycznym apelem catego zespotu do
urzedu szkdt z prosSha, by zwolniono nauczycieli z przymusu stawiania stop-
ni, i by zastapiono je krdétkg charakterystyka dziecka, wyrazajgcg stosunek
jego postepu do wrodzonych zdolno$ci.

W ostatnich ustepach pracy widzimy prédbe autora dania syntezy
wszystkich wynikéw. Opierajac sie na wynikach swych badan, oraz na
charakterystykach najrozmaitszych typéw nauczycieli, kreslonych przez
uczestnik6w ze wspomnien szkolnych oraz do$wiadczenia zyciowego, autor
prébuje da¢ szczegbétowy opis psychicznej struktury idealnego pedagoga.

Prace Doring'a nalezy rozpatrywaé¢ jako pierwsza piébe empirycznej
analizy psychologicznych zagadnien, zwigzanych z praca nauczycieli. Bar-
dziej niz wyniki tej pracy, godne sa uwagi nowe drogi, ktéremi autor kro-
czy. Oczywiscie, jako pierwsza préba, nie moze ona obejmowac catoksztat-
tu zagadnien, zwigzanych z ta obszerng dziedzing, do czego potrzebny
jest caty szereg dalszych powaznych dociekan. Wspomne dla przyktadu,
ze pominiete sg zagadnienia, zwigzane z ustosunkowaniem sie nauczycie-
la do ogo6tu klasy, do poszczeg6lnych przedmiotéw nauczania it. d. W kie-
runku metodologicznym nalezy zaznaczyé¢,, ze zwracanie przez autora du-
zej uwagi na praktyczne znaczenie wynik6w badan (czynigcych te prace
skadingd bardzo ciekawga), dzieje sie z pewng szkoda dla naukowej anali-
zy problematéw tej pracy. Badania ztozonych proceséw psychicznych, za-
chodzacych w Swiadomos$ci nauczyciela, naprzyktad przy ocenianiu, cha-
rakteryzowaniu i rozumieniu dziecka, wymaga,a wyjatkowo systematycznej
i gtebokiej analizy naukowej przy bardzo $cistych warunkach do$wiadczal-
nych, Oczywista, ze przerzucenie punktu ciezko$ci badan w kierunku
praktycznego ich znaczenia, oraz duza ilo§¢ uczestnikéw stoi temu na
przeszkodzie. Unydatnienie przez Do6ring'a gtdwnych zagadnien psycho-
logii nauczycieia oraz uskazanie przez niego nowych ptodnych drég bada-
nia winno by¢ uwazane, zdaniem mojem, jako pierwszy etap pracy w tym
kierunku. Dalsza analiza tych zagadnien musi przej$¢ przez okres S$ci-
stych badan o charakterze niemal laboratoryjnym, zanim nadejdzie czas
szerokiego stosowania wynikéw i kontroli ich zapomoca masowych metod
badania.
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Spos6b ujecia przez Ddring’a problematu, zastosowanie nowych
metod badania, szerokie zarysowanie celéw, $miate wkroczenie w dziedzi-
ne norm praktycznego szkolnictwa, czynig te prace niezmiernie eiekawg
dla psychologdéw, jak tez i dla og6tu nauczycielstwa.

Dr. Zofja Hirszowlcz Lipszycowa

K. Koffka, Psychologie der Wabrnebmung. Referat na VIII Miedzynaro-
dowy Kongres psychologiczny (Groninga, 6 — 11 wrze$nia 1926).

Psychologia postrzegania ma za zadanie wyjasnienie w jego wtasci-
wosciach i funkcjach $wiat w ktérym zyjemy, ktéry nas otacza, t. j. nasz
fenomenalny $wiat zewnetrzny. 1tu nalezy zaznaczyé, ze rozwigzanie te-
go zadania zaleze¢ bedzie od przyjetego przez nas stanowiska. Suma
wszystkich wrazen nie jest rdwna naszemu fenomenalnemu $wiatu,

Nasz Swiat postrzezeniowy zawiera prztdmioty znajdujace sie w prze-
strzeni; przedmioty te sa pociggajace lub odpychajace, piekne, brzydkie
lub oboietne, pobudzajg nas do czynno$ci, wskazujg same na to, jak ma-
my sie wobec nich zachowaé, poruszaja sie i zmieniajg. Jezeli wszystko to
poréwnac¢ ze zwyktem! wrazeniami zmystowemi, to olbrzymia zachodzi réz-
nica: odbieranie wrazen jest czem$ mniej od postrzeganego S$wiata. Nau-
ka o postrzezeniach powinna przeto wyjasni¢, na czem polega to co$ wie-
cej i istotnie, badania weszty na te droge. Z powyzszego zatozenia wypty-
wa jeszcze inny punkt widzenia. Jezeli chodzi o sume wrazen, obojetny
tu jest rodzaj rozcztonkowania, podczas gdy $wiat postrzezen posiada jed-
noznacznie okre$lony podziat i rozcztonkowanie. Pytanie, jakag drogg su-
ma ta zostaje uporzadkowana, bywato wyjasniane w dwojaki sposéb. Wy-
jasnienie mechanistyczne ttumaczy to dziataniem pamieci; powtarzanie
jednakowych i podobnych konstelacyj staje sie przyczyna wszelkich zmian,
dzieki ktérym nasze wrazenia przeksztalcaja sie w postrzezenia. Teorja
witalistyczna nie zadowala sie reprodukcja; problemat uporzadkowania,
formy, nie moze powsta¢ na skutek praw rzadzgcych wrazeniami. Forma
i uporzadkowanie stanowig oddzielng funkcje psychiczng, ktéra wedtug
witalistow nie jest powt6rzeniem, lecz nowym produktem. Trzeba przy-
znaé, ze zaréwno w psychologii jak i w biologii witaliSci o wiele lepiej
umieli wyjasni¢ znaczenie uporzadkowania i formy od mechanistéow, dla
ktérych porzadek i forma sa w gruncie rzeczy przypadkowem potgcze-
niem czes$ci od siebie niezaleznych.

Zjednoczony kompleks bcdzcow powinien by¢ uwazany za warunek
dla postrzezen, ktére zalezg ponadto od stanu pobudzonego systemu psy-
cho-fizycznego. Mamy wiec warunki zewnetrzne i wewnetrzne, a im sil-
niejszym bedz|le wpltyw warunkéw zewnetrznych, tern stabszem bedzie
dziatanie wewnetrznych. Jako warunki wewnetrzne uwaza¢ nalezy obok
takich standéw, jak poczucie wypoczynku lub zmeczenia, wszystkie te czyn-
niki, ktére nazywamy uwaga, subjektywnem nastawieniem, i t. d., takze
dodwiadczenie, $lady dawnych wyobrazen, czyli zjawiska pamieci. Owe $la-
dy sa pozostato$Sciami dawnych rozcztonkowan, tych zmian, jakie pozosta-
wity dawniejsze przebiegi postaciowe w systemie psycho-fizycznym. Sg to
wiec dyspozycje do postaciowania, nie za$ dodane elementy. Pamie¢, uwa-
ga, nastawienie sg to takze dyspozycje postaciowe. Pytanie: skad pochodzi
to »wiecej”, ktére znajdujemy w iluzjach, jest Zle postawione. Nalezy powie-
dzie¢, ze kompleks zewnetrznych warunkéw moze mie¢ rézne nastepstwa,
poniewaz nie widzi sie bodzcéw, lecz widzi sie na podstawie bodzcéw. Swiat
postrzezeniowy zawiera w warunkach normalnych nietylko przedmioty
Swiata zewnetrznego, ale i nasze »ja”. Jezeli warunki sg tego rodzaju, ze
powstajagce postacie sg nieodpowiednie z jakiegokolwiek punktu widzenia,
woéwczas wykazujg one daznos¢ w kierunku ulepszenia (n. p. w razie luk,
brakéw it d) i podlegaja przeksztatceniu. Gdy mamy do Czynienia z po-
staciami na polu sensoiycznem, dazno$¢ ta moze sie udzieli¢ i systemo-
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wi motorycznemu. Stad pojawienie sie ruchéw, ktére doprowadzajg po-
czatkowa posta¢ do wiekszej doskonatoSci. Nie mozna wiec rozpatrywac
postrzezenia Niezaleznie od reakcji; systemy sensoryczny i motoryczny me
sg oddzielnemi systemami, potagczonemi tylko drogami komunikacji, lecz
sg czeSciami wielkiego, ogarniajacego je systemu, w ktéorym wytwarza sie
rownowaga dla cato$ci, nie za$ dla kazdej czeSci pojedynczo wzietej.
1 cala strona fizjologiczna, caty system nerwowy, musi byc rozumiany jako
cato$é, nie jako suma podporzadkowanych Ilub réwnorzednych mechaniz-
moéw. Wszystko, co byto powiedziane o postaciach fenomenalnych daje
sie zastosowa¢ do odpowiadajacych im proceséw psychofizycznych. A na-
wet posuwajac sie dalej, mozna powiedzie¢, ze caly organizm ze swem
otoczeniem witgcznie musi by¢ rozwazany jako system jednolity, Teoija
postaci nadaje sie do wyjasnienia zagadnien, wprowadzonych przez mecha-
nistow i witalistow, chociaz sama nie jest ani jednem ani drugiem. Nie
ttumaczy wszystkiego na podstawie poszczeg6lnych mechanizméw, powsta-
tych na tle dziedziczno$ci lub powtarzania, ani tez nie zwraca sie do sit
poza fizyczng realno$cig. Wyjasnia ona wszelkg czynno$¢ organiczna,
a wiec i postrzezenie, przez spontaniczne ugrupowanie sit w systemie

organizacji. N Grzegorzewska.

E. Rubin. Ober Gestaltwabrnebmung. Referat na VIII Miedzynarodowy
Kongres psychologiczny (Groninga, 6 - 11 wrze$nia 1926).

,Psychologie postaci* E. Rubin, z Kopenhagi, nazywa adspektywna, \s-
ko przeciwstawienie psychologii analityczno syntetycznej. Ta ostatnia za-
czyna od tego, ze wyszukuje elementy psychiczne, nastepnie
na podstawie tych elementéw odbudowa¢ wiecej ztozone uksztattowania.
Zastuguje wiec na nazwe analityczno-syntetycznej. W tern pojeciu, ele-
menty (w zupetno$ci lub czeéciowo) wchodzgc w skitad catoksztattéw gi-
ng jako takie i cato$¢ nabiera nowych wtasnosci. Proces ten otrzymat
nazwe ,psychicznej chemji”, ,syntezy twdrczej', ,produkcji”. Psychologia
adspektywna wychodzi od znajdujgcych sie w Swiecie rzeczywisto$ci two-
row i zwraca na nie calg swojg uwage, Zamiast rozktada¢ je na fragmen-
ty, zadowala sie zbadaniem niektérych stron (aspekty), ktére owe twory
wykazujg. Nie mozemy dzi$ twierdzi¢, ze poznali$my juz wszystkie te
strony lub cze$ci. Nie nalezy sadzi¢, ze analiza bodZca jest analizg prze-

z»s usituje

ZyCla’ M. Grzegorzewska-

Sprostowanie.

Na str. 13, wiersz 18, zamiast: ruchowe, winno by¢: stuchowe.
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Dr. Marie Grzegorzewska, directrice de I'Institut de Pédagogie
spéciale de I'Etat, a Varsovie. La structure psychique de
la lecture visuelle et de la lecture tactile.

On sait, que la psychologie structurale ou psychologie ,de
la forme” (Koffka, Wertheimer, Rubin, etc.) a établi que nos
perceptions comme d’ailleurs tous nos processus psychiques, ne
naissent pas par un mécanisme ,de bas en haut” c’est a dire
par l'addition ou la fusion de divers éléments, mais que la voie
naturelle est la perception directe des ensembles; quant eux
éléments, ils peuvent en étre considérés comme des dérivés.
Ce n’est que dans un second acte, qui n’est pas un acte de
perception, mais un acte d’analyse interne, que l'esprit arrive
a différencier les éléments et les caractéeres. La perception est
plus primitive que la sensation. On appelle structure psychique
un complexe de phénomenes de conscience, ol chaque membre
posséde sa valeur propre grace a sa collaboration avec les autres
membres de la structure et ol toute modification d’'un des mem-
bres retentit sur tous les autres et sur I’'ensemble. Le caractére
structural, global, schématique des premiéres perceptions de
I’enfant a été mis en lumiere par Koffka. Ce n’est que beau-
coup plus tard que ce phénomene structural sera soumis a l'ana-
lyse; cette derniere est poussée a son plus haut terme chez
['adulte.

Si nous devons de ce point de vue envisager la lecture
visuelle ordinaire, il est permis d’admettre, que les processus
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psychiques en faisant partie constituent les membres d’une struc-
ture particuliéere qui affecte le domaine sensoriel et celui de Ia
pensée. Cette structure a les caractéres suivants: ses membres
sont fortement consolidés, ils se trouvent dans une mutuelle
dépendance trés marquée, la structure est automatisée. En effet,
malgré la grande complexité du phénomene, il parait a I'adulte
un acte homogeéne, dont le déclenchement s’opére au premier
moment de la lecture.

Le membre sensoriel de cette structure est la distinction
des formes; or son importance diminue au fur et a mesure des
progrées dans la lecture. Le lecteur, qui tout d’abord devait
suivre attentivement les contours de chaque lettre, ne se donne
plus la peine de réfléchir sur leur forme, il percoit des mots
entiers et des phrases, dans sa recherche du sens des choses
lues. Ceci dénote un perfectionnement de la structure. L’atten-
tion n’est pas un phénoméne accompagnant la lecture, mais elle
en constitue Il'essence méme. La ,psychologie de la forme”
appelle ,attention” le centre de gravité de la structure.~ L'on
peut donc dire, que ce centre de gravité reposait tout d’abord
sur le membre sensoriel de la structure, et puis lorsque le but
a été atteint (distinction des formes des lettres), ce centre de
gravité s’est déplacé vers d’autres membres de la structure, et
en passant successivement par des membres de plus en plus
élevés, il s’est définitivement localisé sur le membre affecté a la
compréhension du sens des phrases. Nous trouvons ici une
confirmation des données de la psychologie de la forme, qui
insiste sur l'aspect variable que peuvent présenter les mémes
éléments en rapport avec les complexes, dont ils font partie.
Et c'est la différence essentielle qui sépare la lecture de 1len-
fant de celle de l'adulte. Chez I'enfant, qui ne sait pas lire
couramment, chez qui la structure de la lecture n est pas en-
core formée, le point de gravité repose"” sur les divers mem-
bres d’ordre inférieur. Ces membres n’ont encore rien affaire
avec la structure, ils sont isolés et agissent pour leur pro-
pre compte. Pour chaque lettre prise a part I'enfant doit
retrouver la valeur acoustique, accomplir un acte moteur séparé
de prononciation et envoyer une impulsion de la volonté. Ce
sont des actes incohérents, dont le but pour le débutant reste
inexpliqué. L’effort de la volonté est considérable et peu pro-
ductif, alors qu’une seule impulsion volontaire suffit a I'adulte
pour acquiérir l'attitude pour lire.

Grande est la différence entre la perception et I'assimilation
de I'enfant et celles de Il'adulte; elle est due a linégalité de leurs
structures. L'adulte, qui possede déja la structure de la lecture
toute formée, présente une disposition structurale marquée, ce
qui se remarque lors de chaque nouvelle lecture; les erreurs
commises par l'adulte sont dues a ce fait qu’il est entiérement
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absorbe par le sens des mots, et ceci peut mener a des illu-
sions. Les fautes de I'enfant sont dues au hasard, a la ten-
dance a deviner, ce qui dénote le manque de structure. Cet
état s'aggrave par suite du manque de fixité de l'attention in-
fantile et aussi par sa dispersion, ce dernier caractére étant la
preuve de la tendance naturelle de I'enfant a percevoir globale-
ment c’est a dire & structuraliser. Si chez I'adulte les mem-
bres de la structure de la lecture sont si fortement consolidés,
au point qu’ils constituent un tout indivisible, c’est parceque ces
membres appartiennent a une seule et méme structure. La struc-
ture de la lecture, considérée dans toute son étendue, n’est donc
pas due a cette cause, que ses membres ont été associés par
suite de fréquentes répétitions; ces derniéres peuvent en étre
considérées plutdt comme des effets. La répétition fixe certes
cette structure, elle conduit méme a son automatisation. Mais
les membres de cette structure sont unis avant tout par leur
sens, ils servent a un but déterminé et c’est la I'unique loi de
leur union.

Vis-a vis de ces faits, il est permis d’affirmer, que les pro-
cédés habituels de la lecture suivent la voie inverse des phéno-
meénes naturels. Sous l'influence des répétitions ils arrivent
a fixer des structures partielles, dépourvues de sens au moment
méme de leur apparition; les membres de ces structures sont
lies d'une facon artificielle et restent incompréhensibles pour
le lecteur. En effet, la structure de la lecture, qui est apprise,
se forme ,de bas en haut”, vu que l'enseignement commence
par les éléments isolés de la lecture et ce n’est qu’aprés de
longs exercices avec ces éléments et dans le but de leur asso-
ciation, qu’on arrive par étapes successives au processus de la
compréhension du texte. Cette coopération des parties ne s ac-
quiert qu’avec le temps: les structures partielles dépourvues de
sens, aprés un stade d’existence autonome, conduisent finale-
ment a la formation de la structure compléte. Si la lecture
était apprise aux adultes, non aux enfants, cette voie ne serait
guere dangereuse, vu la faculté des adultes ne prendre une atti-
tude analytique suivant les nécessités, d’abstraire, et de morceller
les structures. Chez I’enfant il en est tout autrement. L’enfant se
voit forcé de prendre une attitude analytique, qui lui est artificielle.

Par conséquent, seront les meilleures les méthodes, qui
sans la nécessité de former la structure de la lecture ,de bas
en haut”, seraient en mesure de l'aborder directement par ,en
haut” (la fin au prochain numéro).

L’'abbé D-r M. Dybowski. Dépendance de l'exécution des ca-
racteres du processus de la volonté.

Ce travail constitue un des chapitres d'un ouvrage plus
étendu sur les types de la volonté. Le point de départ de ces
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recherches sur la volonté furent les travaux de N. Ach et de
Michotte.

Les présentes recherches ont porté sur 36 personnes (18
hommes et 18 femmes) a instruction supérieure, se spécialisant
en psychologie. Nous utilisimes la méthode de l'autoobservation
systématique; nous posions aux sujets des questions se rapportant
aux principaux complexes des activités de la vie quotidienne,
qui devaient étre reproduits dans la conscience. On peut ranger
ici I'acte de se lever le matin, se mettre au travail, se rendre
au théatre ou en visite, rendre un service, etc. Ces activités
étaient au nombre de %0. Il existe des personnes qui présentent
dans leurs activités de la vie quotidienne des hésitations fré-
quentes, alors que chez les autres les hésitations n’apparaissent
que rarement.

Il fut possible de trouver chez les 36 personnes examinées
6 formes d’hésitation ou formes du processus de la volonté:

0. J'ai dans la conscience un seul motif et je le suis.

1. J’ai plus d’un motif dans la conscience. Je sais d’avance
que je vais suivre le motif, qui se trouve au foyer de la con-
science. Je ne délibere pas les autres motifs, bien que je les per-
¢ois et je ne les compare pas.

II. J'ai plus d’un motif dans la conscience. Je sais d’avance
lequel je vais suivre, je délibere pourtant les autres et les
compare.

1. J’ai plus d’'un motif dans la conscience. Ce n’est
qu'aprés leur comparaison (défilé des motifs et leur appréciation)
que je choisis I'un d’eux.

IV. J’ai plus d’'un motif dans la conscience. Lors du choix
de I'un d’eux je reviens au motif, que j'avais délaissé et je re-
jete celui que j'avais choisi il y a un instant.

V. Comme dans la forme IV, avec cette différence, que
le rejet a lieu plus de deux fois et lI'acceptation plus de trois
fois.

La fig. 1 (p. 29) représente graphiquement les six formes du pro-
cessus de la volonté. Les grands cercles représentent le champ de la
conscience Les petits cercles — les motifs. Les arcs—comparaison des
motifs. Les petites fleches — choix provisoire. Les grandes fléches, ne
dépassant pas la surface des cercles — choix définitif. Fleches, traver-
sant les cercles et dépassant leur surface — choix définitif connu
d’avance.

Remarque. Dans la forme IV le choix s'opeére dans I'ordre suivant!
d’abord le motif 1, ensuite 2, aprées 1. Dans la forme V le choix s’opérer
tout d’abord le motif 1, ensuite 2, de nouveau 1, de nouveau 2, a la fin
de nouveau 1.

La forme 0, qui ne donne pas d’hésitations, conduit a une
grande économie de forces psychiques. Son incovénient est
qu’elle ne prend pas en considération les autres possibilités.

Lui est supérieure la forme 1 car sans augmenter de
beaucoup I'effort et sans retarder le processus par la délibération
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des motifs, elle montre une certaine appréciation du choix.
Le sujet ne suit pas le premier et unique motif, mais il a dans
la conscience d’autres motifs, qu’il n’analyse pas, parcequ’il sait
d'avance ce qu’il a a faire.

Quant a la forme |Il, le sujet sait d’avance ce qu'il a a
faire, pourtant il apprécie les motifs et les compare. Il accom-
plit donc un travail inutile, la discussion des motifs n’aura en
effet aucune influence sur le changement de la direction du
choix. L’effort et le retard qui en résulte sont vains.

Dans la forme |IlIl la réflexion est trés nette et a caractére
achevé. Il est difficile d'imaginer une forme supérieure a cel-
le — ci.

La forme IV differe de la précédente non par le nombre
des comparaisons et des réflexions, mais par la prise au moins
de deux positions.

La forme V est la moins économique ou point de vue du
temps et de l'effort. Le sujet passe par une lutte d’assez longue
durée; il s’attache a I'un des motifs et s’en détache, pour y
revenir dans un moment. 1 le fait a plusieurs reprises. La dé-
cision définitive qui est précédée par une série de décisions
passageres, qui sont rejetées, doit subir nécessairement un affai-
blissement plus considérable que dans la forme IV. Le regret
aprés la décision finale, le désir du recul et méme le recul
effectif, doivent étre ici plus fréquents que dans la forme IV.

Quant auf formes de I't/e'sitation dans j'éxecution elles se présentent
au nombre de cing.

Fotme 1. Immédiatement apres l'acte de la volonté, mais encore
avant I'éxecution, apparait le regret d’avoir choisi tel motif plutét que
tel autre.

Forme 2. Apres l'acte de la volonté, déja au moment de l'exécu-
tion, apparait le regret d’avoir choisi tel motif plutét qu'un autre.

Forme 3. Le regret n’apparait qu'aprés I'éxécution de I'acte et par
rapport au motif rejeté.

Forme 4. Au moment méme ou aprés l'exécution le sujet éprouve

le désir du recul c’est a dire la tendance de suivre le motif rejeté. Mais
il ne réalise pas ce désir.

Forme 5. Apres Il'acte de la volgnté ou au moment méme de son
exécution, le sujet recule, en suivant dans I'’exécution le motif rejeté dans
I'acte de la volonté.

La forme 1 de I’hésitation dans I|'exécution, dénote une grande fai-
blesse de Il'acte de la volonté, due a l'insuffisance de la discussion des
motifs.

Quant a la forme 2, le regret apparaissant au moment de I'exécu-
tion, affaiblit I'efficacité de I'exécution et n’'est pas justifié. Dans la for-
me 3 le regret aprés I'éxecution apparait comme une condition essentielle
d’amélioration, cette forme possede donc une certaine valeur. La forme 4
dénote une certaine faiblesse de la volonté, car elle apparait dans des
circonstances qui rendent impossible [I'éxecution des projets liés a Il'acte
de la volonté, Le forme 5 apparait comme un désir d’amélioration immé-
diate de I'exécution jugée peu favorable et peut exprimer la faculté d'une
adaptation rapide aux conditions modifiées.
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Les formes 3 et 5 ont donc souvent une voleur favorable pour l'ac-
tion de la volonté, alors que les formes 2, 1 et 4 I'affaiblissent.

De méme que les formes d hésitation, les autres caracteres
du processus de la volonté furent soumis a l'analyse qualitative.
Ces caracteres, au nombre de sept, sont les suivants: le nombre
des hésitations, le temps, / effort, le sentiment, les phénomeénes
actuels de conscience, les formes de I|'hésitation et les repré-
sentations.

Des corrélations ont été calculées. Un fait digne d’atten-
tion, c’est la haute corrélation qui existe entre [|'appréciation
objective et l'appréciation subjective.

Dr. Z. Sikorowska. Le manque d’homogénéité des classes
scolaires a la lumiere des recherches sur l'intelligence
a lécole primaire.

Ce travail “étant I'introduction a une étude plus étendue
entreprise par lauteur au moyen du test d'analogie, nous n’en
releverons que la conclusion principale, a savoir, la nécessité
de créer des classes séparées pour enfants dont I'dge dépasse
notablement I'age normal de la classe.

Dr. Fr. Baumgarten. Le VIII Congrés international de Psy-
chologie (Groningue, 1926).

Dr. J. Joteyko. L'unité de I'enseignement au point de vue
psychologique et social (la fin au prochain numéro). Sera
résumé dans le prochain numéro des Archives.

St. Sedlaczek. Compte — rendu des séances du Cercle psy-
chologique.

Analyses des livres et des périodiques.

W. O. Do ring. Untersuchungen zyr Psychologie des Leh-
rers. — K. Koffka. Psychologie der Wahrnehmung. — E. Ru-
fain. Uber Gestaltwahrnehmung.
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