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STEFAN  SZUM AN.

Obserwacje dotyczące tak zwanego 
synkretycznego spostrzegania u dziecka.

Obserwacje, k tó re  opisuję poniżej, robiłem  na dwojgu 
moich dzieciach, k iedy m ia ły przeszło pół roku. Od k ilku  la t 
prowadzę w raz z żoną moją dziennik psychicznego rozwoju 
obojga dzieci. Pierwszą obserwację tego rodzaju zrob iliśm y 
na starszem dziecku, gdy miało dokładnie 6 miesięcy 15 dni.

Przebieg zdarzenia by l następujący. Od k ilkunastu  dni 
k ilka  razy dawano dziecku po obiedzie trochę czekoladowej 
leguminy, nabierając ją łyżeczką z talerza i podając mu ły 
żeczką do ust. Dziecko po k ilku  razach poznawało już z da
leka ta lerz z leguminą i na jej w idok k rzyk iem  i trzepotaniem 
rączek dawało poznać, że pragnie, aby mu ją dano. W  dniu 
o k tó rym  mowa, p rzyb liży liśm y leguminę do dziecka, tak, że 
z łatwością mogło po nią sięgnąć rączką. Tymczasem dziecko 
k tó re  wówczas już bardzo sprawnie chw yta ło  każdy podany 
mu przedm iot, chw yciło  nie za wyraźnie na bia łym  ta lerzu 
w idoczną porcy jkę  czekoladowej leguminy, lecz za talerz. 
Chwyciwszy go oburącz, przyciągnęło do ust i  wsunąwszy 
brzeg talerza w usta, z wyrazem pożądania zaczęło ssać ten 
brzeg talerza, podczas gdy oczka w pa tryw a ły  się w  leguminę. 
Nie czując przez czas dłuższy smaku leguminy, dziecko się 
rozpłakało. Pow tórzyliśm y to doświadczenie k ilkak ro tn ie , 
zawsze z tym  samym wynikiem . Dziecko doskonale w idzia ło  
leguminę na talerzu, do niej wyciągało rączk i i ją pragnęło
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otrzymać. Nie um iało jednak sięgnąć rączką po leguminę, 
lecz napróżno ssało sam ta lerz z leguminą. Dopiero stopniowo 
dziecko pojęło, że leguminą leży na talerzu, że jest czemś co 
można z talerza zdjąć. M niej w ięcej w 6 tygodni po opisanem 
powyżej pierwszem doświadczeniu, notujemy w dzienniku, że 
dziecko teraz już za każdym razem sięga w pros t po leguminę 
na talerzu, a nie po sam ta lerz i uchw yciw szy trochę legu- 
m iny w  rączkę, prow adzi słodkie paluszki do buzi.

Doświadczenie to przem awia za tern, że dziecko nie umie 
początkowo odróżnić poszczególnych części kompleksu aper- 
cepcyjnego, jakim  jest „legum iną na ta lerzu" i że dlatego za
chowuje się wobec tego kompleksu tak, jakby leguminą, k tórą  
w idz i na talerzu, tw orzy ła  z nim  jedną n ierozerw alną całość, 
jeden przedmiot, niepodzielny na dwa przedmioty,

Obserwując rozwój drugiego dziecka pam iętaliśm y o o p i
sanem powyżej doświadczeniu i wykonaliśm y je poraź  ̂ p ie rw 
szy, wówczas, gdy dziecko m iało 6 miesięcy 14 dni. A by 
jednak otrzymać w yn ik  pewny i jednoznaczny, zm ieniliśm y 
coko lw iek doświadczenie. Zamiast leguminy, k tó rą  ostatecz
nie trudno uchwycić ręką, wzięliśm y kaw ałek m archw i w ie l
kości palca, posypanej cukrem. K ilkanaście dni przed dośw iad
czeniem zaczęliśmy dziecku podawać słodką marchew, trz y 
mając ją w  ręku. Dziecko za każdym razem chw yta ło  ją 
z łatwością i p row adziło  do ust. Poznawszy po k ilk u  razach 
marchew, wyciągało już zawsze zdaleka rączkę do niej, w y j
mowało ją nam z rąk  i p row adziło  prosto do ust. Gdy mu 
się zabrało marchew, to płaczem dopominało się o nią. G dy
śmy z ro b ili poraź p ierwszy doświadczenie z m archw ią na ta 
lerzu, dziecko znało zatem już doskonale marchew, w iedziało 
że jest smaczna i dobra i że można ją uchwycić, wsadzić do 
ust i ssać.

Tymczasem przebieg tego doświadczenia by ł zupełnie 
tak i sam jak  przebieg doświadczenia z leguminą na talerzu. 
Dziecko po zobaczeniu kaw ałka m archw i na talerzu, odrazu 
go poznało i wyciągnęło po niego rączki. G dy zbliżono talerz 
chw yciło  jednak nie marchew lecz talerz, przyciągnęło do ust 
i zaczęło go ssać. T ak i sam przebieg m ia ły  następne doświad
czenia w liczb ie  około pięćdziesięciu, dokonane w  przeciągu 31 dni.

Dopiero 31 dnia po pierwszem doświadczeniu dziecko 
chw yciło  za marchew, a nie za talerz, lrze b a  dodać, że przy 
manipulacjach talerzem, kaw ałek m archw i na  ̂ ta lerzu często 
się przesuwał, co w znacznej mierze u ła tw iło  dziecku spostrze
żenie tego kawałka, jako czegoś, co jest oddzielne od talerza. 
Odtąd dziecko już praw ie zawsze chw yta ło  w prost za marchew 
na talerzu.

W ykonując to doświadczenie z drugiem dzieckiem ,
byłem już w posiadaniu aparatu kinematograficznego, k tó ry
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nabyłem specjalnie dla celów badania rozw oju ruchów  i za
chowania się dziecka, Posiadałem obecnie już dość bogaty 
m aterja ł k inem atograficznych zdjęć zachowania się dziecka, 
w  sytuacjach naturalnych, czy też celem doświadczenia 
umyślnie zainscenizowanych, Badania nad psychiką małego 
dziecka z natury rzeczy mogą się oprzeć praw ie wyłącznie 
o zachowanie się dziecka, tak  że metoda behaviorystyczna na 
tern polu jest najzupełniej uzasadniona. K inem atograf jest par 
excellence aparatem stworzonym  do badań tego rodzaju, to 
też po te j metodzie można się spodziewać n iew ątp liw ie  bardzo 
dużo, co zresztą zaznaczył wyraźnie już Claparède. Na kon
gresie psychologicznym w Groningen w r. 1926 Decroly de
m onstrował szereg zdjęć kinem atograficznych, ilustru jących 
rozw ój dziecka,

Rozwój psychiczny drugiego naszego dziecka studju ję 
praw ie od początku, niezależnie od wyżej wspomnianych auto
rów, z pomocą metody kinem atograficznej. N ie mogę się tu 
zająć bliższym opisem zastosowania tej metody. Zamierzam 
opublikować z czasem ca łokszta łt mych badań.

Zapomocą aparatu kinematograficznego zrobiłem  zdjęcia 
doświadczenia, k tóre  opisuję. Na załączonej ryc in ie  w  ko 
lumnach A  i A , reprodukowałem  k ilka  ko le jnych momentów 
zachowania się dziecka wobec podawanego mu kaw ałka marchwi. 
Na zdj. 1 w idać zainteresowanie się dziecka m archwią, poda
waną mu w ręku i szeroko rozstawione rączki, przygotowane 
do chwytu. Na zdj. 2 i 3 dziecko chw yta z łatwością marchew, 
Na następnych prow adzi ją do ust i z zadowoleniem ssie. 
Bezpośrednio potem podano dziecku ten sam kaw ałek m archw i 
na ta lerzu i zrobiono znów zdjęcie kinem atograficzne, z k tó 
rego k ilka  momentów podano w kolumnach B  i B t. Na zdję
ciu a znów ten sam w yraz zainteresowania i rączk i rozsta 
wione do chwytu. Na zdjęciu b i c dziecko chwyta jednak 
nie marchew lecz talerz. Na zdjęciu d, e, i f ciągnie dziecko 
ta lerz do ust i na dalszych zdjęciach ssie brzeg talerza. Ma 
marchew przed nosem, ale nie umie po nią sięgnąć.

* *

Opisane powyżej zjaw isko jest pokrewne fenomenom 
tak zwanego synkretycznego spostrzegania u dziecka, opisa
nego przez różnych psychologów, a szczególnie przez Clapa- 
redea  Opiszę pokrótce różne podobne fakty, znane z psy
chologii zw ierząt i psychologii dziecka. . . . .  . „

Bardzo często cytuje się w lite ra tu rze  doświadczenie H. 
V o lke ll'a l ) z pewnym gatunkiem pająków. Molkelt badał za- i)

i) H  yolkelt. Vorstellungen der Tiere. Arbeiten zur Entwickelungspsy- 
chologie. (Heft. 2) 1914.
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chowanie się pająka, którem u dawał do pożarcia muchę. Pająk 
tego gatunku mieszka obok swej sieci w  uprzędzonej kry jów ce
0 kształcie ru rkow atym . K ry jó w ka  ta jest połączona z siecią 
n ićm i przędzy, k tóre  pająk, przesiadując w  kryjów ce, trzym a 
w swych łapkach. G dy Volkelt wpuścił muszkę w  sieć tak, 
że się w  niej zaw ikła ła, to pająk w ypadał z sieci i rzucał się 
na szamocącą się w niej ofiarę, k tó rą  zaw ija ł w przędzę, 
zanosił do swej k ry jó w k i i tam zjadał (wysysał). Gdy jed
nak Volkelt muszkę tego samego gatunku wpuścił w prost do 
k ry jó w k i, to pająk (wygłodnia ły) nie rzucał się na nią, a na
w et zdarzało się, że przed nią się cofał. Pająk niejako w  swej 
kry jów ce nie poznawał muchy, nie poznawał rzeczy, k tó ra  mu 
służyła za pokarm  i nie ko rzysta ł z m ożliwości uchwycenia
1 zjedzenia muchy. Volkelt wysnuwa stąd wniosek, że obraz 
spostrzegawczy muchy bywa przez pająka „rozpoznany” (to 
znaczy w yw ołu je  w  nim  reakcję rzucania się na nią i zjadania 
jej), tylko łącznie z pewnym kompleksem innych wrażeń. Pająk 
rozpoznaje i chwyta muchę w  sieci, ale nie poznaje i nie na
pada na nią poza siecią. Na to aby pająk um iał napaść 
i zjeść muchę, nie wystarczy, aby ją wogóle zobaczył. Musi 
ją koniecznie spostrzec w sieci, tam spętaną i szamocącą się. 
M ucha poza siecią nie jest dlań muchą.

Inne ciekawe spostrzeżenia z rob ił znany uczony francuski 
Fahre !).

Pewien gatunek osy gromadzi schwytane i zabite (wzgl. 
ubezwładnione) przez siebie owady w małej jamce w piasku. 
Gdy osa nadleci z tak im  schwytanym  owadem, wchodzi zawsze 
na jp ie rw  sama do jamy i dopiero po zrew idow aniu jej wraca 
po swą zdobycz i wciąga ją do jamy. Fahre czterdzieści razy 
z ko le i zabrał owada, pozostawionego przez osę przed jamą, 
i położył go opodal. Za każdym razem osa znalazła po chw ili 
owada i przyciągnęła go z powrotem  przed jamę. Zamiast 
jednak odrazu wciągnąć owada do środka, zostawiała go 
znowu przed jamą, tak  że Führe mógł go usunąć na bok, 
a sama zaglądała znów do jamy. Ins tynk t każe zatem tej osie 
pow tarzać czynność w pewnej ściśle określonej kolejności po
szczególnych jej etapów; zw ierzę nie po tra fi opuścić ani jed
nego z tych członów, mimo że zmiana zachowania się w ta
kim  wypadku jak powyżej, by łaby jedynie wskazana i celowa 
i że potrzeba tak ie j zm iany w yn ika  d la nas jasno z sytuacji. 
Zdaniem W ernera, powyżej opisane zachowanie się osy, tw o 
rzy niejako globalną nierozerwalną całość. Poszczególnym 
członom tej czynności nie umie osa nadać odrębnego k ierunku 
celowego, choćby tego wymagała sytuacja. Osa umie reago
wać na daną sytuacją tak jak  zawsze, albo wogóle nie reaguje.

') Opisane w cyiow. pracy Volkelt’a i w książce H. W erner'a: E in
führung in die Entwickelungspsychologie. Leipzig, Barth. 1926.
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Przechodzimy do procesów spostrzegawczych u dziecka. 
Claparède wyraźnie m ówi że dziecko nie spostrzega począt
kowo poszczególnych części przedmiotu. „Części te dopiero 
daleko później zostaną rozróżnione. Na początku przedm iot 
spostrzegany jest in toto.., Dziecko oczywiście interesuje się 
ty lko  przedmiotem en bloc”  *). To spostrzeganie en bloc, in 
toto, ochrzc ił C laparède nazwą synkretyzmu, przez co ża 
Renanem rozumie „ten  p ierwszy rzu t oka, ogólny, obejmujący, 
lecz niejasny, nieścisły, gdzie wszystko jest nagromadzone bez 
rozróżnien ia".

Psychologia francuska w podobnem znaczeniu posługuje 
się nazwą „aperception globale” . N iemcy używają term inu 
„d iffuse  W ahrnehm ung" albo „Kom plexe W ahrnehm ung".

W  lite ra tu rze  znajdujemy szereg spostrzeżeń i  dośw iad
czeń, podawanych na dowód synkretyzm u spostrzegawczego, 
Zestawienie tej lite ra tu ry  przeważnie francuskie j, znajduje się 
w  pracy Segers’a 2), streszczenie lite ra tu ry  przeważnie n ie
m ieckiej w książce Werner a ł ).

P rzypatrzm y się k ró tko  spostrzeżeniom opisanym w tej 
lite ra tu rze .

Binet*) zauważył, że dziecko 4, 3 letn ie  nie poznawało 
oddzielnych części rycin , k tó re  w całości z ła tw ością  rozpoz
nawało. Nie poznawało n. p. ucha, nosa, palca, narysowanych 
oddzieln ie od tw a rzy  i ręki. Binet wnioskuje stąd, że dziecko 
dokonuje z trudem  zróżniczkowania (désagrégation); spostrzegło 
ono przedm iot w  całości i zw ykle  musi, chcąc go rozpoznać, 
otrzymać obraz przedm iotu w całości. Panna Descoeudres w y 
konała szczegółowe doświadczenia, aby zbadać morpent roz 
w ojowy (wiek), w  k tó rym  dziecko rozpoznaje na obrazku 
poszczególne oddzielne częśc i5).

Claparède 6) opisuje zachowanie się dziecka czteroletniego. 
Dziecko to w drukowanym  zb iorku piosenek, k tóre  czę
sto śpiewało, um iało z łatwością poznać piosenkę na danej 
stronie wydrukowaną, mimo że nie um iało czytać ani jednej 
lite ry  Dziecko spamiętało zatem, jak  wnioskuje Claparède, 
ogólny obraz napisów i d ruku  poszczególnej strony, nie zna
jąc zupełnie poszczególnych części napisu, t. j. lite r. Spostrze
gało i poznawało obraz globalny

n rinnnrède  Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna,
i) Ed. Uapareae. J  y sWende ; S-ka. Warszawa str. 121.

tim . polsk. z 4-lego wy Kecherclies sur \a perception visuelle chez des enfants 

âgés de 3 à 12 anf. io u rn a l depsychologie 1926.> «i ~ _çg
3> Ha R^err r 'Percepbon d'enfant. Revue Philosophique  1890. 

A. Binet, r efC P _____  . intellectuel de l ’enfant denfant de deux.) i d Z é r Z . D & P - n t  intellectuel 

a sept ans. Nie^tlé, N e û c h a te ^ ^ ^  de perception syncrétique chez l'enfant. 

Archives de Psychologie, 1907.
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Decroly Ł) s tw ie rdz ił, że ła tw ie j było nauczyć dziecko głu
chonieme poznawać całe drukowane zdania, n iż poszczególne 
słowa i lite ry .

Na dowód globalnego spostrzegania przytacza Segers 
także badania nad spostrzeganiem obrazów przez dziecko 
(W. Stern) i badania nad rozwojem rysunkowym  dziecka 
(Rouma, Luquet). Segers w ykona ł również sam doświadczenie 
z opisywaniem obrazów, oraz bardzo ciekawe doświadczenie 
z poznawaniem przedm iotów, złożonych z różnorodnych części. 
Pokazywał on m ianow icie dzieciom 3— 12 le tn im  rysunki zwie
rzą t skonstruowane w ten sposób, że na tu łow iu  k row y nary
sowano n. p. głowę psa, lub na tu łow iu  psa głowę kota itp. 
Dzieci do siedmiu la t nie spostrzegały się na złożoności ry 
sunku z części różnorodnych, obcych, i m ów iły bez namysłu, 
że fysunek przedstawia tak ie  lub inne zwierzę. Dzieci roz
poznawały zatem rysunek według pierwszego wrażenia, na 
pierwszy, ogólny rzu t oka, nie zwracając uwagi na momenty 
niezgodne z takiem  lub innem określeniem zwierzęcia.

Werner na dowód spostrzegania synkretycznego {„d iffuse 
W ahrnehm ung'' według jego nom enklatury) przytacza następu
jące spostrzeżenia: dzieci według niego nie um ieją pow tórzyć 
znanego w ierszyka czy znanej piosenki, jeże li nie zaczynają 
od początku, gdy bowiem im  przerwać, zaczynają po ch w ili 
od początku, a nie od środka, chociaż im się umyślnie pod
suwa słowo, na którem  się piosenka urwała. „W  dążeniu, aby 
dane zdarzenie przebiegało (na nowo) ty lko  w  dawnym po
rządku, przejaw ia się niezróżniczkowane przeżycie całości" 2).

Dalej podaje Werner spostrzeżenie Scupina, k tó ry  zauwa
żył, że dziecko 41/ 3 letnie, bojące się pająków, krzycza ło  ze 
strachu, gdy na spacerze n ić babiego lata przyczepiła  się do 
niego, Werner tw ie rdz i, ’ że w  tym  wypadku „pająkowatość 
stała się w łaściwością ogólną, udzielającą się każdej poszcze
gólnej części" 3).

W  końcu podaje Werner rysunek kaczki na kam ieniu 
i opisuje, jak  4ziecko 4 le tn ie  nie poznawało kaczk i na ka
mieniu, lecz cały kam ień razem z kaczką, uważało za kaczkę.

Problem globalnego spostrzegania by ł jednym z przed
m iotów moich systematycznych doświadczeń nad spostrze
ganiem i reprodukowaniem  prostych figur o przeważnie geo-

') O. Decroly. Contribution ä la pedagogie de la lecture... Archives 
de psychologie, 1907.

*) St. Werner 1. c. str. 87. Dosłownie brzmi to trudne do przetłuma
czenia zdanie jak następuje: „H in te r der Sucht, eine Handlung nur zu einer 
ganz bestimmten Reihe ablaufen zu lassen, liegt das unzergliederte Totaler-
iebnis“ .

3) Werner 1. c. str, 89.
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metrycznym  kszta łcie przez dzieci 2— 8 letnie ). G lobalny 
charakte r spostrzegania u dzieci mogłem w pracy tej w ie lo
k ro tn ie  stw ierdzić. B rak tu miejsca na streszczenie jej ywm kow.

Do którego z podanych powyżej rodzajów  zachowania 
sie wynikającego z globalnego spostrzegania, jest najbardzie j 
zbliżone zachowanie się badanego przeze mnie dziecka wobec
m archw i na talerzu? . 1 . • *

Dziecko w  tym  wypadku zachowało się, zdaniem mojem,
zupełnie podobnie jak pająk Volkelfa. Ty lko  że pająk me 
poznawał muchy poza siecią, to jest muchy bez „ t ła  sieci, 
a dziecko badane przez nas, naodwrot, um iało chwycie z ła t
wością marchew „bez tła ” , to znaczy podawaną mu w  po
w ie trzu ” , a nie umiało jej apercepcyjme wyrozm c, skoro do
daliśm y do m archw i specjalne tło, t. j. talerz, na k tó rym  ,ą 
po ożono. W tenczas spostrzeżenie ta lerza stawało na przesz
kodzie i dziecko już nie um iało chwytać za m archew na ta le 
rzu. „M archew  na ta le rzu" zlała się niejako z talerzem 

w jeden przedm iot chw ytu  .
" Przypatrzm y się jednak kry tyczn ie  przytoczonym  pow y
żej wypadkom  synkretycznego spostrzegania. Odnosimy w ra 
żenie że poszczególni autorzy opisujący te zjawiska, podciąg 
nęli nieco różne zjaw iska pod to samo miano, synkretyzmu. 
W  rzeczyw istości nazwa „spostrzeganie synkretyczn y

globalne", zdaniem naszem, coprawda tra fn ie  określa wsp y 
charakter jednej strony procesów spostrzegawczych dziecka, 
niedosyć jednak przy takiem  określeniu zaznaczają się rozmee 
międzyY poszczególnemi sposobami „globalnego spostrzegania. 

G dy bowiem dziecko, jak  w doświadczeniu Claparede a
poznaje stronę książki, k tó ra  „odpow iada , da?eJ ¿ ¡ P T o  1 ite- 
noznaje ogólny obraz rozmieszczenia napisów zdań, a o U 
racT w ogó le  nie myśli, tak  samo jak  nie myślimy o poszcze
gólnych gałęziach i liściach, spostrzegając sylwetkę drzewa, 
A jednak poznajemy z łatwością poszczególne drzewa, w idy 

na drodze k tó rą  często chodzimy. W  tym  wypadku 
Tynkretyczność polega na niezróżniczkowaniu analitycznem ca-

i0Śd W h  natomiast dzieci starsze pamiętają więcej przed- 
. L. f  *  nKrazu k tó ry  im pokazano, niż dzieci młodsze, 

m iotow  daneg ' • 0b,>/ości uwagi dziecka małego, k tóre
to polega to na 1 ^  po tra fj ty le  zauważyć co dziecko
w tym  d z stk iem  w tym  wypadku globalnośc
spostrzeżenia^ide dotyczy kształtu. lecz przedm .otow uwag,.
przedm iotów  zapamiętanych.

„  nad rozwojem spostrzegania i reprodu-
i) Stefan Szuman: „B;ada:n , . k „ Poznań, 1927. Wydawn. Tow. 

kowania prostych kształtów u dziecka
Przyj. Nauk,
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W  rysunkach dzieci ogólnikowy, schematyczny sposób 
rysowania przedm iotów , jest w yn ik iem  selekcji momentów 
głównych danego kszta łtu  przed momentami szczegółowymi 
i dodatkowym i. Dziecko konstruu je  w tym  wypadku kszta łt 
z części głównych, bo trudno, żeby go narysowało z samych 
szczegółów, przed narysowaniem głównej budowy całości. 
Mamy tu do czynienia z selekcją apercepcyjną, z konstruow a
niem całości z części konstytuujących, jak  proces ten nazy
wam w  pracy o tw órczości rysunkowej dziecka ').

Jeżeli chodzi o pow tarzanie w ie rszyków  i piosenek przez 
dziecko od początku, a nie od środka (Werner^, to mamy tu 
do czynienia z kompleksem kojarzeniowym, Poprostu ła tw ie j 
jest wym ienić jakiś szereg od początku do końca niż naodwrót 
(Test Binet’a dla dzieci 8 letn ich, wym ienić liczby  od 20 
wstecz).

Ła tw ie j też reprodukować szereg ko jarzeniow y od po
czątku niż od środka. G lobalność w  tym  w ypadku istn ie je  
ty lko  pod tym  względem, że szereg skojarzeniowy jest całością, 
w  k tó re j poszczególne ogniwa wiążą się ła tw ie j w  całości reT 
produkcyjne j, niż w  fragmentach reprodukcyjnych.

Coś podobnego zachodzi w  doświadczeniu Fabre a z osą. 
Powtarza ona zawsze cały szereg danej akc ji od początku, 
a nie umie pow tórzyć ty lko  fragmentu.

Doświadczenie Segers’a z rysunkam i „p o tw o ró w “ (kota- 
krow y, psa-kota i tp .) przemawia zdaniem mojem właśnie za 
tern, że jakaś część całości np. głowa (psia, kocia) nadaje ca
łości, w  spostrzeganiu u dziecka, de fin ityw ny  charakte r rozpo
znawczy. Mamy tu zatem do czynienia ze zjaw iskiem  „pars  
pro toto” , a nie, jak  w  powyżej opisanych spostrzeżeniach in 
nych autorów, ze zjaw iskiem  „całość przed częściami” , albo 
„ ty lko  całość bez uwzględnienia części” , albo „całość o tylu  
częściach ile zdążyło dziecko zauważyć” .

Binet natom iast w  swem doświadczeniu badał, czy część 
niew idywana przez dziecko poza całością, do k tó re j należy 
(np. ucho, nos, usta oddzielnie od głowy, do k tó re j należą), 
zostaje przez nie rozpoznana, gdy mu ją pokazujemy oddzie l
nie. W  tym  wypadku dziecko nie poznaje części, bo część 
nie p rzyw o łu je  mu na myśl całości kszta łtu , do którego należy. 
Coś podobnego zachodzi może wtenczas, gdy spotykam y jakąś 
znaną osobę, k tó re j nie poznajemy. W iem y że ją znamy, ale 
nie umiemy nazwać. Dopiero gdy uprzytom nim y sobie, że w i
dzieliśm y ją np. na wsi, u tych a tych znajomych, p rzy tej 
a tej okazji, osoba ta zostaje rozpoznaną, Tło, na którem  tę 
osobę poraź p ierwszy spostrzegliśmy, należy zatem do rozpo- *)

*) Stefan Szuman. Psychologia twórczości rysunkowej dziecka. 1927 
r. Nakł. Komisj. Pedagog. M inisterstwa W.R i O.P, Skład główny: Książnica-Atlas.
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znania jej. Bez tego tła  pamięciowego i wyobrażeniowego po
zostaje ona „c ia łem  obcem" w  naszej świadomości.

W  końcu doświadczenie Volkelt’a dlatego właśnie jest 
takie  ciekawe i ważne, że część pewnej całości, k tó rą  pająk 
m iał rozpoznać, t, j. muchę, należącą do całości apercepcyjnej 
„mucha w s iec i", nie jest częścią jakąko lw iek, nie jest częścią 
poboczną, lecz ze względu na ins tynk t zwierzęcia, częścią cen
tralną, głównym przedmiotem pożądania pająka. D latego w ła 
śnie jest tak ie  dziwne, że pająk nie rzuca się na muchę, gdy 
ją um ieścimy tuż p rzy nim, w  jego kryjów ce.

W  doświadczeniu naszem z m archw ią na ta lerzu m ar
chew jest również głównym przedmiotem zainteresowania i po
żądania dziecka. Zm ieniliśm y jednak obraz spostrzegawczy 
przedm iotu pożądania, nie przez usunięcie zwykłego tła  (jak 
Volkelt), lecz przez dodanie tła  nowego. Z m archw i, k tó ra  
by ła  przedm iotem apercypowanym przez dziecko jako całość, 
zrob iliśm y nie jako część innej całości apercepcyjnej, t. j. ta 
lerza z marchwią.

Przy spostrzeżeniu Scupina, cytowanem przez W ernera, 
zainteresowanie afektyw ne przechodziło z w łaściwego przed
m iotu zainteresowania na część poboczną, należącą ty lko  do 
tła, do środow iska (z pająka na nić pajęczyny). M a to jednak, 
zdaniem mojem, n iew iele do czynienia z synkretyzm em  i glo- 
balnością spostrzegania Spostrzeganie globalne i synkretyczne 
okreś liłbym  bowiem jako takie spostrzeganie całości, w któ- 
rem części istnieją nieodłącznie od całości danej w spostrzeżeniu, 
niezależnie od tego czy, ja k  w  doświadczeniu Claparède a, zo
staje spostrzeżony ksz ta łt bez uświadomienia sobie elementów 
któ re  go tworzą, czy też jak  w doświadczeniu Segersa, część 
niezróżniczkowana oddzielnie, nadaje charakter całości, czy, jak 
w przypadku Binet’a i Volkelt’a części oddzie ln ie od całości 
nie są już tern samem czem b y ły  w  zespole z całością, czy 
też, jak  w  naszem doświadczeniu, części skądinąd znane, 
w nowej całości zespalają się n ierozerw aln ie  z nią i tracą 
dawniejszy b y t samoistny pod względem spostrzegawczym. 
Spostrzeganie globalne i synkretyczne ma, zdaniem mojem, 
charakte r spostrzegania całości n ie ty lko  mało żróżniczkowanej, 
ale tak  silnie spojonej, że części is tn ie ją  spostrzegawczo ty lko  
w całości, a nie poza nią. Tworzą one całość, ale nie w yróż
niają się z niej, nie mogą nabrać w  świadomości bytu  samoist
nego, tak  długo jak  spostrzeganie jest globalne i synkre
tyczne.

« *

Zachowanie się dziecka, opisane na początku naszej 
pracy, staje się bardziej zrozumiałe w  św ietle ogólnego roz
woju spostrzegawczego u dziecka, k tó rym  się teraz zajmiemy.
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Zważywszy, że spostrzeganie nieglobalne, tak  zwane spo
strzeganie analityczne, jest w  dużej m ierze zależne od ruchów  
oczu, musimy się na jp ie rw  zapoznać z rozwojem  tych  ruchów.

Jak wiadomo, dziecko w  pierwszym  miesiącu po urodze
niu nie nastawia gałek ocznych na przedm iot, k tó ry  się prze
suwa przed jego oczyma, ani też nie k ie ru je  ich na przedm iot, 
k tó ry  się ukazuje w pe ry fe rji pola widzenia. Dopiero po 
up ływ ie  5 tygodni dziecko o którem  tu  piszemy zaczęło śle
dzić w zrokiem  przedm ioty, przesuwane pow o li przed jego 
oczyma.

Co w idz i dziecko, gdy oczy jego zaczynają się nastawiać 
na przedm iot? Na to pytanie możemy, jak  sądzę, dać od
powiedź, opierając się na doświadczeniach Rubin a 1), dotyczą
cych podstawowego przeżycia spostrzegawczego u dorosłych. 
Rubin opisał bardzo szczegółowo przeżycia psychiczne, zacho
dzące wtenczas, gdy spostrzegamy kszta łt jakiegoś przedm iotu, 
„figu rę ”  i wtenczas gdy spostrzegamy tło tej figury.

M iędzy jednem a drugiem  spostrzeganiem zachodzi, 
według niego, różnica fundamentalna, polegająca na tern, że f i
gura ma charakte r przedm iotow y a tło  charakter bezkształtny, 
nieuformowany, charakte r „m a te rji" , („D ingcha rak te r” figury 
i „S to ffch a ra k te r“ tła). Kontur, jak zauważył Rubin, nadaje 
kszta łt wyłącznie figurze a nie tłu , chociaż ob jektyw nie  pa
trząc, należy on również dobrze do tła  jak  do figury. Można 
zwykle, zależnie od nastawienia, spostrzegać tło  jako figurę 
lub jako tło, i tak  samo figurę jako tło  lub figurę. Nastawie
nie naturalne jest jednak to, że spostrzegamy pole okolone 
konturem  i odcinające się barwą od otoczenia, jako figurę, a to 
otoczenie spostrzegamy jako tło. F igura  zdaje się leżeć tro 
chę b liże j, niż tło, w yróżn ia  się i narzuca w chw ili, gdy k ie 
ru jem y w zrok  na całość złożoną z figu ry  i tła. Jest to zresztą 
prawda psychologiczna zupełnie oczywista, mimo to przed 
R ubinem  poświęcano jej mało uwagi, Jest to pozatem fak t 
o znaczeniu zupełnie podstawowem (fundamentalnem) dla nauki 
o spostrzeganiu.

Otóż, gdy dziecko zaczyna kierować swój w zrok  na przed
m ioty otoczenia, czyni to n iew ątp liw ie  dlatego, że te przed
m ioty spostrzega jako „ f ig u ry  na t le “ (Koffka). Tak jak u do
rosłego figura, a nie tło  pociąga norm alnie zainteresowanie 
spostrzegawcze i sk ierow uje  na siebie w zrok patrzącego, tak 
też n iew ątp liw ie  u małego dziecka figura w yróżn ia  się od o to
czenia, jest momentem dom inującym  w polu widzenia.

Z niezróżniczkowanej całości spostrzegawczej, jaką dla 
noworodka jest pole w idzenia, w yróżn ia ją  się po k ilk u  ty -

’ ) E. Rubin. V isuell wahrgenommene Figuren. Gyidendalske Boghan- 
del. 1921 Kobenhaven.
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godniach, zapewne figury na tle i one pociągają w zrok ku 
sobie, Zw ykle  tłumaczy się to nastawianie się gałek ocz
nych na przedm iot jako refleks. K o ffk a ') poddaje tę teorję 
refleksu ciekawej krytyce , k tó rą  się tu  nie możemy zajmować 
szczegółowo i na jej miejsce staw ia teorję struktu ra lną . Czy 
nie należałoby jednak przyjąć, że w dziecku zachodzi podobpe 
przeżycie jak  u dorosłego, gdy zupełnie m im owoli k ie ru je  
w zrok na przedm iot ukazujący się w  p e ry fe rji pola widzenia?

Przeżywamy przytem  pewne skierowanie się naszej uwagi, 
pewien moment uwagi, dosłownie zauważamy coś, spostrze
gamy coś. Nie k ierujem y przecież w zroku  naszego na tak i 
przedm iot zjaw iający się w naszem polu w idzenia zupełnie 
„bezm yśln ie". ,

Chociaż nastawiamy w zrok  zupełnie praw ie odruchowo, 
nastawieniu temu towarzyszy pewne przeżycie „uważne". 
W zrok  nasz „b łądz i bezm yślnie” od przedm iotu do przed
miotu, ty lko  wtedy, gdy nie uważamy i nie zauważamy. Po
dobnie w zrok dziecka w pierwszym  miesiącu życia wędruje 
od przedm iotu do przedm iotu, nie zatrzym ując się na punktach 
w yb itnych  i w yrazistych (figurach) pola widzenia.

Opisuję to zjaw isko dlatego tak dokładnie, że zdaniem 
mojem przy opisywaniu spostrzegania globalnego i synkre- 
tycznego powinno się wychodzić od tego ważnego fenomenu.

Spostrzegawcze w yróżnienie przedm iotu (figury) od tła,
jest czemś pierwotnie jszem  i prostszem, niż spostrzegawcze 
wyróżnienie części i szczegółów danego przedm iotu (figury).

Jest faktem, że dziecko nie k ie ru je  początkowo w zroku 
ty lko  na te lub owe przedm ioty (figury) lecz na wszystkie, do
statecznie w yraziście  na tle  się odcinające, tak  samo, jak  
k ilka  miesięcy później dziecko chw yta rączkam i wszystko, co 
w idzi, a n ie ty lko  n iektóre  przedm ioty.

Tu mamy zatem drug i moment postępu rozwojowego 
w spostrzeganiu. Tę formę spostrzegania również można 
nazwać globalną. Globalność w tym  w ypadku zaznacza się 
po pierwsze w tern, że dany kszta łt jest praw ie  że n ieokre 
ślony pod względem form y, określony ty lko  o tyle, że odróż
nia się od tła. Po drugie, kszta łty  są globaln ie spostrzegane, 
bo je dziecko wszystkie rów nie dobrze poznaje, czy li że nie 
poznaje żadnego z nich w odróżnien iu od drugiego.

Dalszy rozwój zróżniczkowania kszta łtów  może iśc w  dwo-

ja .iim  kierunku^ spostrzegać kszta łt danego przedm iotu
w prost jako kszta łt, spostrzegać jego ogólną sylwetkę, zauwa
żać momenty charakterystyczne danego kszta łtu  i w końcu

n K  Knf fha Die Grundlagen der psychischen Entwicklung. 1925. (wyd. 
2.) Verlag Zickfeld, Osterwieck am Harz.
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w yróżniać analityczn ie w  całości kszta łtu  części spostrzegane 
oddzielnie.

b) Trzeba jednak stw ierdzić, że dziecko nie rozw ija  się 
w prost po tej lin ji. Zajmuje go p ierw otn ie  nie ksz ta łt jako 
tak i, lecz to co ksz ta łt oznacza, przedm iot, k tó ry  ksz ta łt ozna
cza. B iih le r i)  p rzeciw staw ia obserwację kształtu (Beobachtung) 
spostrzeganiu wyzwalającemu (Auslösende Wahrnehmung). P ie rw 
szy rodzaj spostrzegania polega na w idzeniu kszta łtu  jako ta
kiego i na formalnem obserwowaniu i analizowaniu kszta łtu  
jako takiego. Przy drugim  rodzaju spostrzegania kszta łt jest 
n ie jako ty lko  bodźcem, wyzwalającym  cały szereg procesów 
pochodnych, o niego się opierających. Te procesy polegają 
na zajęciu wobec kszta łtu  jakiegoś stanowiska czynnego, psy
chofizycznego (np. chwycenie przedm iotu) lub umysłowego 
(np. poznanie przedmiotu).

D z ięk i doświadczeniom, jakie  dziecko rob i stale, reagując 
na bodziec kształtu, chw yta jąc go i poznając, doskonali się 
rów nież n iew ątp liw ie  stale obserwacja kszta łtu  (Beobachtung).

Czynne zachowanie się dziecka jest jednak n iew ątp liw ie  
momentem p ierw otnym , a zróżniczkowanie kszta łtu  na pod
stawie obserwacji momentem pochodnym. Czynne zachowanie 
się dziecka prow adzi do obserwacji samego kszta łtu, a nie 
naodwrót, obserwacja kszta łtu  nie jest koniecznym  warunkiem  
takiego lub innego zachowania się dziecka.

K szta łt jest p ierw otn ie  bodźcem najzupełniej globalnym, 
to znaczy bodźcem wyzwalającym  p ie rw otn ie  (u dziecka 1— 2 
miesięcznego) zawsze ty lko  nastawienie gałek ocznych. Następ
nie ksz ta łt staje się ponadto bodźcem, wyzwalającym  reakcję 
chwytu (od czwartego miesiąca życia dziecka począwszy). 
Równocześnie n iektóre  kszta łty  z k tó rym i łączą się dla dziecka 
stale przeżycia afektyw nie silnie zabarwione, jak  w idok  matki, 
flaszeczki z mlekiem, n iek tó rych  zabawek, są poznawane, to 
znaczy, że dziecko już na sam w idok kszta łtu  antycypuje afek
tyw nie  zachowanie się woboc tych kszta łtów  - przedm iotów. 
Dziecko rozróżnia zatem wówczas już n iektó re  kszta łty, poz
naje je pośród ogromnej ilości kszta łtów  (nie poznawanych), 
jakie codzień w idzą jego oczy. Jednakowoż i te ksz ta łty  - 
bodźce są spostrzegane globalnie o tyle, że reakcja czynna 
i poznawcza na nie, opiera się nie na obserwacji kszta łtu  
(Beobachtung Bühler’a), lecz na w rażeniu ogólnem, niezróżnicz- 
kowanem. Tego właśnie dowodzą spostrzeżenia opisane w l i 
te raturze pod nazwą spostrzegania globalnego, lub synkretycz- 
nego.

Obserwację kszta łtu  poprzedza zatem genetycznie reakcja

) K . B iih le r. Die Gestaltwarnehmungen. Speemann, Stuttgart 1913.
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czynna na kszta łt, Różne doświadczenia, zrobione w czasie 
trw an ia  tej reakcji, zaopatrują spostrzeżenie danego kszta łtu  
w daty poznawcze szczegółowe, jak np. dany ksz ta łt w zrokow y 
w daty dotyku, chwytności, smaku. Przeżycie spostrzegawcze 
„fig u ry  na tle ” powodujące reakcję w zrokow ą k ilku tygodn io 
wego dziecka i reakcję chwytania kilkum iesięcznego dziecka, 
jest podstawowem i fundamentalnem przeżyciem  spostrzegaw- 
czem. Jednak rozwój spostrzegawczy nie idzie w prost po lin ji 
różniczkowania tego podstawowego przeżycia kszta łtu  na ele
menty figuralne. Dziecko nie obserwuje kszta łtu  przedm iotów, 
lecz poznaje przedm iot poprzez kszta łt jego. P raktyczny i poz
nawczy charakter kszta łtów  spostrzeganych przez dziecko 
wysuwa się na p ierwszy plan i dziecko już praw ie od początku 
w idz i przedmiot, a nie kształt. Kszta łt staje się ty lk o  momen
tem wyzwalającym  przedmiot w  umyśle dziecka, staje się sym
bolem przedm iotu, symbol k tó ry  jednak konstytuu ją  daty, 
pochodzące z różnych sfer przeżycia spostrzegawczego (daty 
dotykowe, smakowe, słuchowe, pamięciowe, myślowe), a nie 
z samego wzrokowego wyobrażenia spostrzegawczego, mimo 
że z nim  się ściśle kojarzą, ta k  dalece że stają się jakby ce
chami przedm iotu, reprezentowanego przez ksz ta łt wzrokowy.

H. Volkelt z doświadczenia swego z pająkiem wysnuwa 
wniosek, że zw ierzę to niezna zapewne przedm iotów  w tern 
znaczeniu, w jakiem  je zna psychika człow ieka. N iew ątp liw ie  
przedm iot dla pająka jest czemś innem niż dla dziecka. W  roz
w oju dziecka spotykam y opisany powyżej okres, w  k tó rym  
k ie ru je  ono w zrok  na każdy przedm iot, z jaw iający się w  polu 
w idzenia i chwyta za każdy przedm iot, znajdujący się dość 
blisko. Zw ierzęta reagują natom iast czynnie ty lko  na przed
m ioty głównego swego zainteresowania, t, j. przedewszystkiem  
na stosowny dla nich pokarm, a nie na inne „p rzedm io ty". 
Poznają zapewne instynktow n ie  bardzie j sytuację a nie przed
m ioty danej sytuacji.

B rak oczywiście jeszcze szczegółowych doświadczeń u róż
nych rodzajów zwierząt, aby po tw ie rdz ić  to dość ogólnikowe
tw ierdzenie. , , ,

Bardzo często warunkiem  dostosowanego zachowania się 
w danej sytuacji jest jednak rozróżnienie poszczególnych ele
mentów całości apercepcyjnej, jaką ona tw orzy pod względem 
wzrokowym . Badane przez nas dziecko także nie po tra fiło  
tych poszczególnych przedm iotów  dane, całości spostrzeżenio
wej (m archw i i talerza) spostrzegawczo od siebie oddzielić. 
V, . ■ ł„ o r i i  Rubina możemy rzec, że ta lerz razem
Nawiązując do teo rj. «  '  dziecka f ig u r ,  „a  tle. Talerz
z kaw ałkiem  m m h »  »<* „ 0 kawatka V r e h w i ,  la k  jakspostrzegało dziecko me jakow i ^  ^  na (|e March'ew

S a  °sieZ” ntegral,,ą c z jc ią  lei B jury, a nie osobo, figur,..
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Zamiast słowa „fig u ra " możemy tu wsunąć słowo „p rzed 
m io t“ , Dziecko przestało spostrzegać przedm iot-m archew  na 
tle  talerza, -a w idz ia ło  ty lko  jeden przedm iot-ta lerz z m archw ią 
na tle  pokoju i  ten przedm iot globalny chwytało,

Dziecko nie um iało chwycić m archw i na talerzu, bo w  sy
tuac ji „m archew  na ta le rzu ” nie umiało całości apercepcyjnej 
zróżniczkować na dwa oddzielne przedm ioty chwytu,

Pierwsze z dzieci badanych mając 872 miesięcy, nie umiało 
wyjąć p iłeczk i z pudełka, chociaż piłeczka leżała w pudełku 
zupełnie luźno. W  tym  wypadku trudność d la dziecka pole
gała również zdaniem mojem na trudności apercepcyjnego 
rozróżnienia spostrzeżenia „p rzedm io t w przedm iocie", a nie na 
braku  zręczności dziecka,

N aodw rót dzieci tw orzą  w  pewnym okresie rozwoju (w iek 
ok. 5— 7 mies.) sztuczne w  naszem pojęciu jednostki przedm io
towe, chwytają np. oddzielne figu ry  ornamentu na tapecie, na 
dywanie, co u badanych przez nas dzieci bardzo często mo
gliśmy zaobserwować. Dziecko wogóle przenosi doświadcze
nia zrobione na jednej grupie przedm iotów, na przedm ioty inne 
podobne. Tak np. pewne, badane przez nas dziecko, (około 
14 miesięczne), przez dn i k ilka  pow tarzało próby staw iania pa
tyczków  pionowo na podłodze. Nauczyło się ono poprzednio 
ustawiać różne przedm ioty jak flaszeczki i pudełeczka (o do
syć wydłużonym  kształcie) i próbowało również stawiać pa
tyczk i, przenosząc w  ten sposób pewną ogólną, zdaniem jego, 
w łaściwość przedm iotów , na wszystkie przedm ioty. To samo 
dziecko małe obrazki, k tó re  zdejmowaliśmy mu od czasu do 
czasu ze ściany dla pokazania, próbowało wieszać z pow ro
tem na ścianę, przykłada jąc poprostu obrazek do ściany. Dziecko 
nie zauważyło gwoździków, na k tó rych  obrazk i w isia ły, i po
jęło w łaściwość „w iszenia na ścianie" jako cechę „na tu ra lną " 
obrazków  w ramkach.

Dziecko uczy się rozróżniać przedm ioty według cech 
przedm iotowych, a nie podług kształtu. Poznaje przedm ioty 
i zarazem kszta łt danego przedm iotu, wzbogacając go w swym 
umyśle o coraz to większą ilość cech. K szta łt przedm iotu jako 
tak i nie jest mu p ierw otn ie  znany obserwacyjnie i analitycznie 
i to w łaśnie stanowi zupełne uzasadnienie teo rji o globalnem 
i synkretycznem  spostrzeganiu u dziecka. Przy dalszych ba
daniach nad spostrzeganiem globalnem i synkretycznem  u zw ie
rząt, ludów  p ie rw otnych  i dziecka, gdy m aterja ł obserwacji 
stanie się już dostatecznie w ie lk i i różnorodny, w tedy będzie 
trzeba zróżniczkować naukę o globalnem spostrzeganiu. To co 
obecnie tak  nazywamy, są to zjaw iska dosyć różnorodne.

W  pracy niniejszej nakreśliłem  ty lko  szkic takiego po
działu.
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DR. Z. S IKO R O W SKA I DR. Z. L IPSZYCO W A.

Analiza psychologiczna testu analogji.
P rz y c z y n e k  do m e to d o lo g ji tes tó w  um ysło w ych .

(Według referatu, wygłoszonego w Kole Psychologicznem, dn. 14 maja 1927 r.)

W s tę p .

Od czasu, gdy psychologia zaczęła się posługiwać me
todą testów w badaniach in te ligencji, gdy dzięk i względnej 
prostocie te j m etody i ła tw ości jej stosowania używa się jej 
na szeroką skalę i w  badaniach zb io row ych— często dają się 
słyszeć głosy k ry ty k i i. n ieufności w  stosunku do osiągniętych 
na tej drodze wyników .

Zarzuty dotyczą nieznajomości procesu psychicznego 
w jego całym przebiegu, w badaniach zb iorow ych bowiem 
znane jest ty lko  ostatnie ogniwo długiego łańcucha zjaw isk 
psychicznych t, j. odpowiedź osoby badanej, reszta pozostaje 
niewiadoma, N iedostateczna jest też często znajomość sa
mego testu, nie jest on ściśle przystosowany do poziomu ba
danych, nie w iadomo dokładnie jaką funkcję  psychiczną w y 
k ryw a  i m ierzy.

Uwagom tym  nie można odmówić słuszności, ale dlatego 
w łaśnie zamiast odrzucać metodę i rezygnować z celu pracy, 
należałoby metodę ulepszyć: 1) przez zanalizowanie testu, 
2) przez analizę procesu psychicznego, k tó ry  się wywołuje, 
Po zastosowaniu zanalizowanego testu, mając świadomość tego 
co się bada i czem się bada, można z dużą dozą pewności 
oprzeć się na wyprow adzonych wnioskach.

Uwagi,, k tóre  dotyczą testów wogóle, stosują się w ró w 
nej mierze î  do testu analogji. Przeglądając testy analogji po
dawane w lite ra tu rze  zagranicznej, zauważyłyśmy, że w yka 
zują one różne b ra k i i n iedokładności; postanow iłyśm y tedy 
przygotować serję testów  dokładn ie zanalizowaną i przystoso
waną do poziomu dzieci od la t 11 do 14-stu, uczniów ostat
nich trzech oddzia łów  szkoły powszechnej.

W  pracy naszej zwracałyśm y głównie uwagę na metodę 
przygotowania i przystosowania testów oraz metodę w artościo
wania odpowiedzi. Postępowałyśmy drogą stopniowego w ie lo 
krotnego selekcjonowania testów, opierając się w tym  doborze 
na w ynikach badań zbiorowych i indyw idua lnych. Metoda 
badań indyw idua lnych  i analizy jakościowe, przez bezpośredni 
wgląd w przeżycie dziecka um ożliw iła nam należytą ocenę 
odpowiedzi i uniknięcie błędów w wartościowaniu, a przez 
rozczłonkowanie i zanalizowanie p r o c e s u p „ z„ o -  
liła  ustalić, jakie funkcje psychiczne ę 1  ̂ *

2
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Przeprowadzone w  ten sposób badania rzuc iły  pewne 
św iatło na zagadnienie: ciem  i co badamy, i co nas w łaściw ie 
upoważnia do stosowania testu analogji w porównawczych ba
daniach in te ligencji.

W  nowszej lite ra tu rze  zagranicznej coraz częściej poja
w ia ją się prace, będące wyrazem takiego w łaśnie ujęcia celu 
i metody badań psychologicznych, że wym ienię tu pracę 
Vodvarka-Kokonda, z Zagrzebia, o psychologicznej analizie te
stu uzupełniania tekstu i Kraushaara  nad testem a n a lo g ji'), 
Pragnęłybyśmy, by praca nasza stała się też przyczynkiem  
w tej dziedzinie badań.

W  badaniach nad in te ligencją  test analogji zastosowali 
po raz p ierwszy badacze angielscy i amerykańscy. Nazwa 
testu pochodzi od londyńskiego psychologa C yrila  Burt a, 
k tó ry  wziąwszy ten te rm in  od Arystotelesa, użył go w znacze
niu proporcja, stosunek, uważając, że test analogji jest w is to 
cie swej proporcją, wyrażoną nie w liczbach, lecz w słowach. 
Burt przeprowadzał liczne badania nad dziećm i od 8 do 14-tu 
la t p rzy  pomocy szeregu testów inte ligencji, a w  ich liczbie 
i testu analogji. D okładne sprawozdanie z przeprowadzonych 
badań ogłosił Burt w r. 1911 2). Ponadto obszerny spis, za
w iera jący 100 unormowanych testów analogji, zamieścił on 
w swej w ie lk ie j pracy, poświęconej testom umysłowym 
i szkolnym  3).

Test ten b y ł stosowany i przez innych eksperym entato
rów, angielskich i amerykańskich, jak M ooreĄ), Woodworfh 
i W e llsb), W ya tt6), Yerkes"‘) i W hipp les). Whipple w swym 
podręczniku testów  um ysłowych i fizycznych omawia rodzaj 
i charakter testu analogji, podaje metodę badania, a w spra
w ie m aterja łu odsyła do gotowych spisów, sporządzonych 
przez B u rta  oraz W oodwortKa  i W ellsa.

l ) Vodvarka-Kokonda. Psychologische Analyse des Ergänzungstests. 
Psychotechnische Zeitschrift, IV , 1926.— Kraushaar D r. Der Analogietest in 
der Intelligenzprüfung. Zeitschrift für pädagogische Psychologie, Octo- 
ber 1926.

*) C. B u ri. Experimental tests of higher mental processes and their 
relation to general intelligence. Journ. of exp. fe d .  Vol. I Nr. 2, Nov. 1911.

3) Idem: M ental and scholastic tests, London 1922.
') Idem and R. C. Moore. The mental differences between the sexes,

Jou rna l of exp. Pedagogy. 1912.
5) R. S. W oodworth and F. L. Wells. Association tests, /  sych.

Mon. 1911.
°) W yatt. The quantitative investigation ofh higher mental processes. 

B ritisch  Journ. of Psychology, 1913.
7) Yerkes, Bridges and H ardw ick. A po in t scall for measuring mental 

ab ility , Baltimore 1915.
s) Whipple. Manuel of mental and physical tests, ibidem.
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W  ostatnich łatach w  Stanach Zjednoczonych A m e ryk i 
Północnej rozpoczęto na szeroką skalę masowe badania in te 
ligencji dzieci szkolnych dla celów selekcyjnych przy pomocy 
unormowanych testów, t. zw, skal in te ligencji. Testy analogji 
wchodzą w  skład trzech tak ich  seryj: N arodow ych Testów 
Am erykańskich, testów zb iorow ych Otis’a i testów  Term ana.

W  niem ieckiej lite ra tu rze  o teście analogji wzm iankują ' 
Słern i W iegm an1), że po raz p ierwszy by ł on stosowany 
przez labora torjum  psychologiczne w  Ham burgu w  r. 1916 
przy  egzaminie wstępnym  do seminarjum nauczycielskiego dla 
uczenie 14— 15 letn ich, a później w r. 1919 p rzy selekcji na j
zdolniejszych dzieci czwartego roku nauczania czy li dziesię
cio le tn ich. Od tej pory  labora torjum  psychologiczne w Ham 
burgu stosuje test ten stale p rzy badaniach selekcyjnych. 
Istnieje powszechnie używana w Niemczech lis ta  hamburska, 
złożona z 53 poszczególnych zadań dla dzieci 10-letn ich 
i druga lis ta  dla starszych, 14-letnich.

Oprócz labora to rjum  w Hamburgu i inn i eksperym enta
to rzy  stosują test analogji: Boberłag i H y lla 2) p rzy  egzaminie 
selekcyjnym  uczniów  szkoły podstawowej (Grundschule), 
Franken :t) przy selekcji uczniów niższych klas szkoły średniej, 
Döring ') badał p rzy jego pomocy 10-letnich, a Schwärig 5) 10 
i 14-letnich. W szystkie  prace tych autorów  omawiają metody i w y 
n ik i badań selekcyjnych, w k tó rych  m iędzy innem i testam i stoso
wany by ł i test analogji, Specjalnie testow i temu poświęcona 
jest praca F. Baumgarten °), k tó ra  dochodzi do wniosku, że 
osoba, badana przy pomocy testu analogji w inna obok odpo
w iedzi podać jej um otywowanie, ażeby eksperym entator mógł 
ustalić, czy dana odpowiedź jest w yn ik iem  praw idłowego wzgl. 
fałszywego ujęcia stosunku, czy też została spowodowana 
przez inne okoliczności. la k ą  w łaśnie analizę odpowiedzi 
przeprowadza Kraushaar ‘); zestawia on w y n ik i badań 20-ga 
dzieci ze szkoły powszechnej, k tó re  badane indyw idua ln ie , 
m otywują każdą swą odpowiedź.

') Stern W. i  Wiegmann O. Methodensammlung zur Inte lligenzprü
fung 111, A u fl. Leipzig 1926.

*) Bobertag  0 . i  H y lla  E. Begabungsprüfung für den Uebergang von 
der Grundschule zu weiterführenden Schulen, Langensalza 1925.

3) Franken A . Tayloris ierte Prüfungsteste für die unteren Klassen 
der Mittelschule. Mittelschule, 37 (1/3) 1923.

“) D öring W. 0 . Schülerauslese und psychiche Berufsberatung an Lü
becker Schulen. Zeitschr, fü r päd. Psychologie, 25, 1924.

5) Schwärig A . Zwei Begabungsprüfungen. Zeitschr. fü r päd. Psycho
logie, 23. 1922.

") F. Baumgarten. Der Analogietest. Prakt. Psychologie 4 (7) 1923.
r) Kraushaer, Der Analogietest in  der Intelligenzprüfung. Zeitschr. für 

päd. Psychologie Nr. 10, October 1926.
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Obie te prace stanowią poważny k ro k  naprzód w  bada
niach in te ligencji p rzy  pomocy testu analogji: jedna z nich 
stawia zagadnienie wartościowania na w łaściwym  gruncie, 
a druga usiłu je je rozwiązać na podstawie badań indyw idua l
nych i  analizy jakościowej.

Zadanie testu analogji polega na tern, że do 3-ch danych 
pojęć należy dodać 4-te, k tó re  będzie w tak im  samym sto
sunku logicznym do 3-go, jak  2-gie do 1 -go, np. bogaty -u b o g i; 
odważny—  ?— tchórz liw y.

A b y  wykonać powyższe zadanie, dziecko musi zdać so
bie sprawę ze stosunku, ja k i zachodzi m iędzy dwoma poję
ciami, i  tak  ująć ten stosunek, by móc go odtw orzyć w  d ru 
giej parze pojęć, wreszcie rozporządzać zasobem wyrażeń, k tó 
ryby  pozw o lił mu odnaleźć najodpowiedniejszy wyraz.

Proces psychiczny będzie się tu zatem składał z 2-ch części: 
1) zrozumienie i ujęcie stosunku, zachodzącego m iędzy dwoma 
pojęciami, i 2) odtworzenie ujętego stosunku, Stąd Stern 
i Wiegmann w swym zbiorze metod zaliczają test analogji do 
testów porównania, czy li istotę jego upatru ją  w  konstruow a
niu podobnego, analogicznego stosunku, w  porównaniu dwóch 
stosunków.

Ta k ró tka  charakte rystyka  testu analogji m ów i już sama 
o jego w artości dla badań in te ligencji. Ponadto ponieważ 
stosunek nie jest tu  określony z góry dla całej serji, lecz jest 
zm ienny i tk w i w  każdej parze słów, można tu zastosować 
nader różnorodne ustosunkowania wychodzące poza granice 
typow ych stosunków logicznych, jak przeciw ieństwo, część —  
całość, gatunek— rodzaj i t. p. np. test: morze— okręt; ziemia— 
pociąg oparty  jest na stosunku środków  masowej lokom ocji do 
terenów, na k tó rych  się poruszają, lub w ilk — owca, pająk— m u
cha na stosunku drapieżnika do swej ofiary. Ważnem jest 
też, że uczeń, przechodząc w obrębie gerji od zadania do za
dania, musi za każdym bodźcem zmieniać rodzaj stosunku, co 
przeciw dzia ła  pewnemu zautomatyzowaniu myśli. 1

1. B adan ia  p róbne .

M etoda pracy, mówiąc najogólniej, polegała na w ie lo 
k ro tnym  doborze testów na podstawie kole jno stosowanych 
k ry te rjów , zawierających coraz to więcej w arunków , którym  
testy m usiały odpowiadać.

Pierwszy w ybór z pośród obfitego m aterja łu angielskiego 
i niemieckiego dokonany został na podstaw ie następujących
zasad:

Testy w inny być:
1. jednoznaczne i zrozumiałe,



A n a liza  psycho logiczna testu ana logii 21

2. treścią swą przystosowane do dzieci po lskich i prze
ważnie m iejskich,

3. przystosowane do w ieku, odpowiadającego trzem na j
wyższym oddziałom szkoły powszechnej, czy li do w ieku 
11— 14 lat,

4. w inny wyrażać różnorodne jakości stosunków,
5. nie pow inny być oparte na w iadom ościach szkolnych,
6. nie pow inny dawać m ożliwości do asocjowania, p rzy  

którem  w łaściwa odpowiedź nasuwa się autom atycz
nie, niezależnie od tego, czy stosunek w pierwszej 
parze słów został ujęty, czy też nie.

Stosując wyżej wym ienione zasady, z pośród 200 testów, 
podawanych przez autorów  angielskich, am erykańskich i  n ie
m ieckich, w ybra łyśm y 60 i rozk lasyfikow ałyśm y je według 
rodzaju zawartego w  nich stosunku. W  ten sposób otrzymane 
zostały następujące jakości stosunków logicznych:

1. przeciwieństwo np. p ierwszy —  ostatni; początek — 
koniec,

2. część— całość i odw rotn ie  np. d łoń— ręka; stopa— noga,
3. rodzaj— gatunek (podrzędność) np. ryba— karp; owad

motyl,
4. gatunek— rodzaj (nadrzędność) np. m ło t —  narzędzie, 

żelazo— metal,
5. podmiot— czynność np, nóż— kra jać; ig ła  szyć,
6. czynność— przedmiot np, myć— tw arz; zam iatać— izba,
7. podm iot-rprzedm iot np. s to larz— drzewo; kow a l— żelazo.
8. ciało— materja np. s tó ł— drzewo; szyba— szkło,
9. ciało— cecha np, niebo —  niebieskie; traw a —  zielona,

10. przyczyna— skutek np. smutek —  łzy; radość —  śmiech,
11. następczość np. w to re k— środa; środa— czwartek,
12. jednostka— zbiorowość np. drzewo— las; osoba— tłum,
13. symbole i porównania  np. kajdany niewola; skrzyd ła— 

wolność,
ponadto 14. stosunki różne, nie objęte powyższemi ka- 

tegorjam i logicznemi np. zima— ślizgawka; la to —kąpiel.
Ponieważ wśród testów  analogji nie było żadnego, k tó 

ryby  się op iera ł na stosunku tożsamości, dodałyśmy k ilk a  p rzy 
kładów, złożonych z dwóch par synonimów np. ubranie— odzież; 
praca— robota.

T ak  przygotowany m aterja ł został ułożony w  trz y  ser je 
po 20 testów w  każdej, różniące się od siebie stopniem tru d 
ności. Przy układzie każdej z seryj A , B, i C k ierow ałyśm y się:

1. teoretycznem przew idywaniem  stopnia trudności posz
czególnych testów, gdyż m aterja ł, z którego korzysta łyśm y, 
aczkolw iek n ie jedno lity , nie by ł rozłożony na serje według 
stopnia trudności, ani nie dawał żadnych pod tym  względem 
wskazówek.
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2. dążeniem do równom iernego rozmieszczenia w  każdej 
serji stosunków różnej jakości, przyczem w stopniu A  nie były 
wcale uwzględnione stosunki trudnie jsze do ujęcia, jak  tożsa
mość, symbol.

W reszcie do n iek tó rych  z w ybranych testów trzeba było 
zastosować pewne zmiany, idące naogól w k ie runku  uzgodnie
nia testów  z wyżej wym ienionem i zasadami. Zm iany te pole
gały na przestaw ianiu części testu, dodawaniu części drugiej 
p rzy  zachowaniu części p ierwszej i na zmianach poszczegól
nych wyrazów.

W  w yn iku  dokonanego wyboru, rozkładu i m odyfikacyj 
testów, otrzym ałyśm y poniższe 3 serje (stopień A , B, C.), prze
znaczone do badań próbnych.

S t o p i e ń

1. D łoń— ręka; stopa—  11.
2. W róbe l— ptak; dąb—  12,
3. W schód— zachód; dzień—  13.
4. Nóż— krajać; ig ła— 14.
5. S tó ł— drzewo; szyba—  15.
6. Lato— deszcz; zima—  16.
7. Państwo— kró l; szkoła—  17.
8. W zro k— oko; słuch—
9. M orze— okrę t; ziem ia—  18.

10. P ierwszy— ostatni; począ- 19,
tek—  20.

A.
W ełna— owca; p ióra— 
M yć— twarz; zam iatać—  
S to la rz—drzew o; kow a l—  
B ia ły— śnieg; czarny—  
W to re k— środa; środa—  
M ło t— narzędzie; żelazo— 
Kapelusz— głowa; ręka
w iczka—
Dobrze— źle; długo—  
Srebro— łyżka; porcelana 
M iód— pszczoła; m leko—

S t o p i e ń  B.

1. Zatoka— morze; p rzy lą  11.
dek— 12.

2, Bogaty— ubogi; w yksz ta ł 13.
cony—

3. W łóczn ia— kłuć; strzelba—-14.
4. Róża— kw ia t; ka rto fle—
5. Maszyna— żelazo; zega 15.

rek— 16.
6. Zima— ślizgawka; la to —
7. Ptak— jajko; roślina 17.
8. O braz— ściana; dywan— 18.
9. U branie— odzież; praca— 19.

10. Odejść— przyjść; sprze
dawać— 20.

S t o p i e ń
1. Św iatło ciemność; 2.

dźw ięk—  3.

Nogi— koń; ko ła—
Kosić— siano; żąć—
W  ęgiel— lokom otywa; 
benzyna—
Duży przedm iot; głoś
ny—
Lip iec— czerw iec; lu ty ; 
S zp ita l— chory; w ięzie
nie—
M iasto— domy; las 
W ilk  -owca; ko t 
M arynarz— żołnierz; mary 
narka;
Słoma kapelusz; skóra—  

C,
P ływać— woda; fruwać 
S ter— okręt; ogon—
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4. B łyskaw ica— światło; 12.
grzm ot—

5. D rzew o— las; osoba 13.
6. Kapitan -o k rę t; b u r 14,

m is trz— 15.
7, Burza— cisza; w ojna—
8. Pająk— mucha; k o t— 16.
9. Dom— chatka; rzeka— 17.

10. Punkt— lin ja ; lin ja — 18.
11. K a rp — ryba; koń 19.

20.

K a jdany— niewola; skrzy
dła—
P lotka— obmowa; moc— 
Płyn— ciało stałe; woda—  
Znane— nieznane; teraź
niejszość—
Lew — pazury; pszczoła— 
Smutek— łzy; radość— 
Księżyc— ziemia; ziemia— 
M a ły— duży; mysz—  
K orek— woda; balon—

Badaniom próbnym , mającym na celu unormowanie testu 
analogji dla dzieci la t 11 — 14, poddanych zostało 152 uczniów  
i uczenie szkół powszechnych. Badania b y ły  przeprowadzone 
w dwóch szkołach koedukacyjnych; w jednej z n ich w klasach 
V I (46 uczniów) i V II (35 uczniów), w  d ru g ie j— w klasach V  
(39 uczniów) i V I (32 uczn.).

Każda klasa została zbadana przy  pomocy tych samych 
testów wszystkich trzech stopni; poziom klasy m ia ł się w y ra 
zić w różnej w artości odpowiedzi, Uczniow ie o trzym yw a li ko 
lejno serje A, B, C z przerw ą kilkum inu tow ą. Czas dany na 
wykonanie zadania, by ł nieograniczony i wahał się od 3 do 
8 m inut dla każdej serji. Przed rozpoczęciem badań dana 
była uczniom instrukcja , wzorowana na tekście Petera  *). Po 
przeprowadzeniu badań według powyższego sposobu odpow ie
dzi uczniów poddane zostały wartościowaniu.

Nie będziemy na tern miejscu omawiać m etody w artościo
wania odpowiedzi, gdyż stanow i ona odrębne zagadnienie, k tó re  
rozważymy później, narazie pozostaniemy p rzy metodzie do
boru testów.

Po ustaleniu tymczasowych zasad w artościowania i u ło 
żeniu w myśl tych zasad szczegółowego klucza do oceny, 
wszystkie odpow iedzi poddane zostały zestawieniom, dotyczą
cym testów. W  stosunku do każdego testu obliczone zostały 
ilości dobrych, średnich i złych odpowiedzi, k tó re  padły na dany 
test w obrębie każdej klasy, oraz przeciętne ilości, będące 
średnią arytm etyczną w yn ików  dla wszystkich 4-ch klas. Dobra 
odpowiedź liczona była za jednostkę, niezupełnie dobra za l / 2, 
zła nie była liczona wcale. Ilości te wyrażone w  liczbach 
procentowych, charakteryzu ją  każdy test pod względem jego 
przystosowania do danego w ieku i mogą stanowić podstawę 
do dalszego w yboru testów.

') Ster u. 
I I I  Aufl. 1926.

Wiegmann. Mcthodensammlung zur Intelligenzprüfung
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W ybór dokonany został na następującej podstawie, osiąg
niętej przez zestawienie i obliczenie w yn ików  badań próbnych.

T A B E L A  I.

ILOŚĆ DOBRYCH ODPOWIEDZI WYRAŻONA W PROCENTACH.

Testy
S z k o ł a  I S z k o ł a  II Przeciętna ilość 

dobrych od

powiedziK I. V KI. V I KI. V I KI. V II

Stopień A  1 100 94 87 88,5 92.4
2 97,5 97 91 97 94,6
3 90 84 89 91,5 88.6
4 84,5 94 91 91,5 90
5 74,5 77 82 71,5 76
6 84,5 87 78 66 79
7 48 69 68 69 63,5
8 90 97 95 88,5 92,5
9 48,5 65 22 40 44

10 90 91 80 97 89,5
11 84,5 84 82 83 83,2
12 77 82 87 88,5 83,6
13 87 82 91 88,5 87
14 54 62 62 77 64
15 77 84 82 86 82
16 28,5 37 24,5 54,5 36
17 95 91 93 88,5 92
18 84,5 82 78 83 82,4
19 84,5 84 73 88,5 82,5
20 95 87 89 88,5 90

Stopień B 1 68,5 79 59 80 71
2 65 79 52 72 67
3 73,5 81 87 74 79
4 31,5 24 41 " 48,5 36
5 60,5 76 72 60 67
6 42 54 56,5 83 59
7 81,5 75 76 83 79
8 84,2 91 89 83 87
9 21 49 41 40 38

10 60,5 85 70 88,5 76
11 86,8 94 89 80 87,4
12 92 94 91 97 93,5
13 73,5 79 78,5 97 82
14 55 73 78 77 70
15 18.4 36 17,5 48,5 30
i6  ; 68,4 81 89 91,5 82
17 79 79 85 100 85
18 73,5 85 78 83 80
19 10,5 6 6,5 3 6,5
20 76,3 1 85 1 82,5 94,5 84,6
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Stopień C 1 12,8 59 6,5 31 27,3
2 69,2 87,5 72 80 77
3 46 59 41 48,5 48,6
4 54 62,5 37 60 53,4
5 25,5 47 13 51 34
6 31 53 37 71,5 48
/ 36 34 24 63 39
8 64 94 65 77 75
9 41 28 43,5 45,7 39,5

10 2,5 _ , — — 0,6
11 84,5 72 87 88,5 83
12 41 59 56,5 69 56.2
13 36 47 65 28,5 44
14 5 6 6,5 11,6 7,2
15 13 16 11 20 15
16 77 91 72 86 81,5
17 66,5 59 50 57 58
18 23 53 32,5 45,7 38,5
19 69 75 69,5 63 69
20 43,5 78 72 57 62,5

T A B E L A  II.

PZECIĘTNA ILOŚĆ DOBRYCH ODPOWIEDZI WYRAŻONA W %.

Stopień KI. V K I. V I KI. V I KI. V II

A 18.1% 81,5 77,2 81
B 61 70,2 67 74,2
C

J
42 54 43 52,7

Rozważmy dane obu powyższych tabelek. Pierwsza z nich 
daje charakterystykę w szystkich testów próbnych, w yrażoną 
w ilościach poprawnych rozw iązań każdego testu w poszcze
gólnych klasach oraz w ilości przeciętnej dla w szystkich 4-ch 
klas. Druga tabelka zaw iera ilości poprawnych odpow iedzi, 
charakteryzujące nie poszczególny test, a serję testów t. zw. 
stopnie A  B i C. Jak w idać z niej p rzew idyw ania  nasze co 
do stopnia trudności tych  trzech seryj naogół znalazły po
tw ierdzenie w otrzym anych rezultatach: stopień A , jako całość, 
okazał się łatw ie jszy, niż stopień B, a stopień B znacznie ła t
w iejszy niż C i to we wszystkich 4-ch klasach liczby, odpo
wiadające grupom A, B i C, w ykazują stopniow y spadek. Poza- 
tem testy te uw idacznia ją też różnicę poziomów poszczegól
nych klas; mocniej tę różnicę zaznaczają testy trudnie jsze (C) 
niż ła tw e (A), przyczem porównywać ze sobą można ty lko  
klasy jednej szkoły, gdyż, ja k  się zdaje, poziom obu szkół nie 
jest równy, poziom klasy niższej jednej ze szkół jest niemal 
rów ny poziomowi klasy wyższej drugie j z nich.
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A czko lw iek  serje A , B i C, jako całość, w ykazują wzrost 
stopnia trudności, nie są one jednak jednolite . Jak w idać z tabeli 
1 serja A  obok większości testów  bardzo łatw ych, k tó re  roz
w iązywano przeważnie w  80— 90°/0 w ypadków , zawiera testy 
trudne, a w  serji C obok trudnych  znajdują się znów testy 
tak łatwe, że nie nadają się do użytku.

Przejdźm y teraz do w yboru  testów na podstawie danych, 
k tó rych  dostarcza tabela I. Ponieważ cały kom plet testów 
przeznaczony jest dla badania trzech różnych grup klasowych, 
a tern samem dla dzieci różnego w ieku od ła t 11 do 14 a nawet 
15, nie można go w ięc ściśle dostosować do jednego wieku, 
i trzeba dobrać testy częściowo dostosowane, k tó re  przez stop
niowanie odpow iedzi t. j. ilość i jakość wykonanej pracy, będą 
mogły wykazać różnice rozwojowe, zależne od w ieku. Z tego więc 
powodu, że testy nasze są przeznaczone dla dzieci o trz y  a na
wet cztero le tn ie j różn icy w ieku, nie mogą być ani zbyt ła twe 
ani zbyt trudne, gdyż zaciera łyby różnice w ieków  oraz różnice 
indyw idualne. Z b y t ła twe nie w ykaza łyby różnic m iędzy 
dziećm i średniem i a starszemi, zbyt trudne by łyby  zarówno 
niedostępne dla młodszych, jak  i dla średnich. Jako więc 
częściowo dostosowane testy trzeba było przyjąć takie, które 
leżały w obrębie dosyć szerokiej granicy. Stopień dostosowa
nia testów m ierzy się zw ykle  procentowo ilością  dobrych od
pow iedzi w  danej grupie. Za dostosowane uważa się przy 
testach a lte rna tyw nych takie, k tó re  są rozwiązywane przez 75°/0 
uczniów danej grupy czy w ieku. Ponieważ testy anałogji nie 
są ściśle a lte rnatyw ne i ponieważ w danym w ypadku m iały 
służyć dla badania k ilku  grup klasowych i w iekowych, granicę 
tę rozszerzyłyśmy w  dół i p rzyję łyśm y następującą zasadę 
przydatności testów.

Jako dostosowane do zamierzonych celów przyję te  zostały 
za najłatw iejsze te testy, k tó re  by ły  rozwiązane przez 75% 
uczniów przeciętnie, na najtrudnie jsze te, k tó re  b y ły  rozw ią
zane przez 50%  uczniów  przeciętnie. W szystkie  inne testy 
mieszczą się w  tych granicach 50% - 75%.

Zasada ta przy ję ta  została jako pewna w ytyczna postę
powania, jednakowoż przy wyborze testów ilość poprawnych 
odpow iedzi nie była jedynem k ry te rjum  wyboru; p rzy każdym 
bowiem teście usiłowałyśm y wniknąć w przyczynę w yn iku  
liczbowego i nieraz rozstrzygałyśm y pomimo, a nawet w brew  
liczbie.

Przyczyną małej ilości rozwiązań, może być obok trudn ie j
szych kategoryj stosunków logicznych, w ad liw a  budowa testu 
lub niezrozum iały wyraz. W  tak ich  razach zamiast odrzucać 
test należy go poddać pewnym m odyfikacjom  i zastosować.

Powodem dużej ilości dobrych rozwiązań może być ła tw y 
do u jęcia  rodzaj stosunku logicznego np. przeciw ieństwo, do
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stępne już dzieciom we wczesnem dzieciństw ie; ale może nim 
też być ta k i uk ład  testu, k tó ry  autom atycznie podsuwa od
powiedź na drodze zwykłego kojarzenia, bez potrzeby u jm o
wania stosunku pierwszej pary słów: np. w z ro k—-oko; słuch— 
ucho, gdzie bardzo częstą asocjacją do wyrazu „s łuch " jest 
„u ch o “ . Duże u ła tw ien ie  stanow i bliskość dźw iękowa bodźca 
i reakc ji np. strzelba —  strzelać; w ięzienie — więzień, gdzie 
odpowiedź może powstać znów na drodze asocjacji dźw ięko
wej. Podobne testy należy bezwzględnie usuwać lub zmie
niać, gdyż w yw o łu ją  one pozornie dobre rozwiązania, k tó re  
w istocie pow sta ły w drodze zupełnie innego procesu psy
chicznego, niż ten, k tó ry  badamy.

Już p rzy p ierwszym  wyborze testów  odrzucało się takie  
zadania, w k tó rych  czwarte pojęcie mogło być w yn ik iem  zw yk
łego kojarzenia. Są bodźce, k tó re  przez istn ie jący w  nas 
naw yk w yw ołu ją  jak  za pociśnięciem sprężyny stale tę samą 
reakcję. Najczęściej ko jarzenia kontrastow e są charakteru  na
wykowego; stąd testy oparte na przeciw ieństw ie  dają w ie lką  
możliwość ko jarzenia bez ujm owania stosunku 1-ej pary słów. 
Testy najłatw iejsze k ry ją  w sobie w łaśnie owo niebezpieczeń
stwo dania pozornie dobrej odpow iedzi bez wykonania zadania, 
t. j. bez ujęcia stosunku logicznego.

A b y  stworzyć podstawę do sądzenia o w artości poszcze
gólnych testów i aby móc wyłączyć testy, sprzyjające automa
tycznemu dawaniu odpowiedzi przez kojarzenie, dokonany 
został następujący dodatkow y eksperyment. Z każdego testu 
serji A . B. C. zostały na oddzie lnych arkuszach wypisane 
ty lk o  pierwsze w yrazy drugie j pary  z zupełnem pominięciem 
pierwszej pary słów. Osoby badane, uczniow ie V. V I i V II k l. 
koedukacyjnej szkoły powszechnej, o trzym a ły  instrukcje , by 
przeczytawszy wyraz, stanowiący bodziec, swobodnie ko ja rzy ły , 
pisząc jako reakcję to pojęcie, k tó re  pierwsze przy jdz ie  im 
na myśl. Doświadczenie opierało się na przypuszczeniu, że testy 
o dużej tendencji do podsuwania automatycznej odpow iedzi bez 
ujmowania stosunku logicznego, ujawnią się jako tak ie  w  du
żym procencie odpow iedzi, w łaściwych całemu testow i, acz
ko lw iek  pierwsza para słów, a tern samem rodzaj stosunku 
logicznego nie b y ł dziecku znany. P rzew idyw ania te spraw 
dz iły  się co do w ie lu  z tych  testów, k tó re  w badaniach próbnych, 
da ły w ie lką  ilość dobrych rozwiązań i b y ły  podejrzane o pod
suwanie automatycznej odpow iedzi na drodze kojarzenia. Inne 
znów testy, k tó re  na zasadzie badań próbnych można scha
rakteryzow ać jako bardzo łatwe, w  badaniach dodatkow ych nie 
u jaw n iły  tendencji do podsuwania automatycznej odpowiedzi 
a duży procent odpow iedzi zawdzięczają prawdopodobnie ja 
kości stosunku logicznego i dostępnej treści testu,
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Rezulta ty tych badań dodatkowych zostały zastosowane 
jako pewne wskazania p rzy wyborze testów.

Przejdźmy teraz do w yboru  poszczególnych testów na 
podstawie w yn ików  badań próbnych i dodatkowych.
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Jak w idać z rysunku (pa trz  rysunek 1) serja A  jest 
naogół za łatwa; z 20-tu zawartych w niej testów, 15 prze
kracza przy ję tą  górną granicę (75% rozwiązań), 1 leży na po
graniczu, a ty lko  2 we w łaściwej stre fie  (50% 75%  rozw ią 
zań) i 2 poniżej dolnej granicy.
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W  myśl w ięc przyję te j zasady należało w ybrać ze stopnia 
A . ty lko  3 testy: Nr. 5— 76°/0 rozwiązań

7 -6 3 ,  6°/0 „
14 64%  „

Ze względu jednak na to, że testy Nr. 6, 9 i 16 leżą na 
pograniczu, p ierw szy b lisko górnej, a dwa pozostałe tuż pod 
dolną granicą, można je uważać jeszcze za dostosowane i w łą 
czyć do wybranego zespołu testów; zwłaszcza, że testy trudne 
Nr. 9 i 16 uzyskały w  poszczególnych klasach ilość rozw ią
zań znacznie większą niż przeciętna (test Nr. 16 w  klasie 
7-ej 54,5%, test N r. 9 w klasie 6-ej— 65%).

W  ten sposób ze s rji A . wybrane zostały następujące testy.
Nr, 5 Stół— drzewo; szyba—-?
„ 6 Lato— deszcz; zima— ?
„ 7 Państwo— kró l; szkoła— ?
„ 9 M orze— okręt; ziem ia— ?
„ 14 B ia ły— śnieg; czarny— ?
„ 16 M ło t— narzędzie; żelazo— ?

Przy tym  wyborze brane by ły  pod uwagę i w yn ik i ba
dań dodatkowych. D la przykładu  podamy tu w yn ik i tych ba
dań dla 2-ch testów: „w ró b e l —- ptak; dąb —  drzew o" i „pań
stwo— kró l; szkoła —  nauczycie l". W  w yn iku  badań dodatko
wych przy pomocy swobodnego kojarzenia bez podania p ie rw 
szej pary wyrazów, w yraz „d ą b " jako bodziec w yw o ła ł odpo
wiedź „d rzew o” w  39%  w ypadków , a w yraz „szko ła " odpo
wiedź „nauczycie l" ty lko  w 11%. Różnica ta charakteryzu je  
obydwa testy! w  p ierwszym  w yraz 3-ci zdradza znacznie w ię k 
szą tendencje do podsuwania automatycznej odpowiedzi, w łaś
ciwej całemu testowi, aniżeli w drugim . Z innych w ybranych 
testów w yraz „szyba" wyw ołu je  jako reakcję „s zk ło "w  16% 
wypadkach, „z im a "— „śnieg" w 11%, „że lazo"— „m eta l" w  14% 
wypadkach. W  zestawieniu z 39% przy  ko jarzeniu „d ą b — 
drzewo lub 33%— „stopa— noga" ilość ta jest n iew ielka.

da sama metoda co w stopniu A . zastosowana była do 
topnia B. Tutaj, jak  rysunek wskazuje, już mniej testów jest 
zbyt ła tw ych; z tych dwa N r. 3 i 7 leżą tak b lisko granicy, 
że mogą być jeszcze przy ję te  za dostosowane. Ze względu na 
ilość rozwiązań, leżących w  granicach 50— 75%, ze serji B w y 
brane zostały następujące testy:

N r. 1. Zatoka— morze; p rzy lądek— ? 71%
Nr. 2, Bogaty— ubogi; w ykszta łcony— ? 67% 
Nr. 3. W łóczn ia— kłuć; strzelba ? 79%
Nr. 5. Maszyna— żelazo; zegarek— ? 67%
Nr. 6. Zima— ślizgawka; lato? 59%
Nr. 7. P tak— jajko; roś lina— ? 79%
Nr. 10. Odejść— przyjść; sprzedawać— ? 76% 
N r, 14. D uży— przedm iot; głośny— ? 70°
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N iektó re  z nich poddane zostały pewnym zmianom.
Ponadto z pośród 8-iu  testów zbyt ła tw ych, przyjęte zo

stały 2 z pewnemi m odyfikacjam i; w teście „szp ita l chory; 
w ięzienie—7 " został zm ieniony porządek w yrazów  w p ie rw 
szej i drugie j parze na „ch o ry— szpital; przestępca— ?" aby 
w ten sposób) uniknąć asocjacyj dźw iękowo zbliżonych do 
bodźca, jak  w ięzien ie—więzień, Podobnie test „nog i —  koń; 
ko ła— ?“ zastąpiony został przez „ko ła  —  wóz; nogi— ?“ ,. aby 
uniknąć automatycznej asocjacji „k o ła — wóz". W reszcie trzeci 
test „w ęg ie l— lokom otywa; benzyna— ? aczko lw iek ła tw y  (82%) 
został zatrzymany, gdyż ty lko  jedna klasa dała 97n/o rozw ią 
zań, trz y  inne wahały się od 73% do 79%, czy li w granicach 
przy ję te j normy. Co do testów trudnych, to jeden z nich 
Nr. 4 , jako zupełnie w ad liw y  został odrzucony. Test Nr. 19, 
k tó ry  uczniowie w przeszło 90°/0 w ypadków  rozw iązyw ali źle 
lub wcale nie rozw iązyw ali, został zm ieniony; w poprzednim  
brzm ieniu „m arynarz —  żołnierz; m arynarka —  ? ’ by ł on wa
d liw y, gdyż m iędzy żołnierzem a marynarzem trudno było 
usta lić ja k iko lw ie k  stosunek logiczny, w yraz m arynarka zaś 
był źle przez dzieci rozum iany; przeważnie odpowiadano „żo ł
n ie rka" lub wym ieniano jakąś część ubrania. Test ten zmie
niony został na „m arynarz— flota; żo łn ierz— ?" oparty  na sto
sunku logicznym  „części— całości". W reszcie 2 pozostałe testy 
Nr. 9 i 15 zostały zatrzymane bez zmian ze względu na ich 
wartość i przydatność do ujawnien ia in te ligenc ji powyżej prze
ciętnego poziomu. W  szczególności test „ lip ie c  —  czerwiec; 
lu ty —? wymaga dużej uwagi i powściągu od nawyku ko le j
nego wym ieniania miesięcy, następujących po sobie. W  ten 
sposób z 20 testów serji B. zostało usuniętych 5 jako zbyt 
ła tw ych  oraz 1 jako w ad liw ie  zbudowany. Pozostałe 14 bez 
zmian lub ze zmianami, o k tó rych  wspominałam, weszły w skład 
wybranego zespołu testów.

Stopień C. okazał się w wyniku" badań próbnych znacz
nie trudn ie jszy od obu poprzednich; ty lko  2 testy Nr. 11 i 16 
są zbyt łatwe, 2 leżą na pograniczu, 5 we w łaściwej strefie,
dwa na dolnej granicy, a 9 poniżej jej, czy li są zbyt trudne.
W  myśl przyję te j zasady z serji C zostały w ybrane następu
jące testy:

N r. 2 P ływać— woda; fruw ać —  ? 77%
Nr. 3 Ster —  okrę t; ogon —  ? 49%
Nr. 4 B łyskaw ica— św iatło; g rzm ot— ? 53%
Nr. 6 K ap itan— okrę t; bu rm is trz— ? 48%
Nr. 8 Pająk — mucha; ko t —  ? 75%
Nr. 12 Ka jdany— niewola; skrzyd ła— ? 5672%
Nr. 17 Sm utek— łzy; radość —  ? 58%
Nr. 19 M a ły— duży; mysz — ? 69%
Nr. 20 K o rek— woda; balon —  ? 627g%
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Ponadto oba zbyt ła tw e testy zostały zmienione; N r. 11 
został zatrzym any jako stosunek nadrzędności, lecz wyraz 
„ko ń " został zastąpiony przez „m o ty l" , gdyż „zw ie rzę ” , odpo
wiedź, k tó rą  przeważnie otrzym yw ałyśm y w badaniach p rób
nych, jest niezupełnie ścisła i automatyczna. Test N r. 16 uległ 
przestaw ieniu wyrazów, aby uniknąć automatycznej asocjacji 
„pszczo ła "— „żąd ło " i brzm i teraz „pszczoła— żądło; lew — ?,;.

Co do testów trudnych, to w przypuszczeniu, że p rzy 
czyną małej ilości odpowiedzi było n iew łaściwe ich sform uło
wanie, n iektóre zostały poddane następującym zmianom: 
N r. 1 „św ia tło  —  ciemność; dźw ięk —  ?” został zm ieniony na 
„ciemność —  św iatło; cisza— ?", gdyż poprzednio użyty wyraz 
„d źw ię k ” nie ma przeciw ieństwa, Test N r. 14 „p łyn  —  ciało 
stałe; woda —  ? został zm ieniony na „w oda —  płyn; lód— ?" 
powstał w ten sposób ła tw ie jszy stosunek nadrzędności, gdyż 
m iędzy wyrazam i „p łyn  —  ciało stałe" trudno isto tn ie  ustalić 
stosunek.

Testy N r. 5, 7, 9, 13 i 18 na któ re  padło około 40% od
powiedzi, aczko lw iek wobec przy ję te j zasady, nieco za trudne, 
zostały jednak zachowane, jako testy dobre i nadające się do 
selekcjonowania dzieci zdolniejszych i dostępne dla dzieci 
starszych. W reszcie test Nr. 15 "znane nieznane; te raźn ie j
szość— ?" został zatrzym any w brew  przy ję te j zasadzie, gdyż 
dał zaledwie 15% rozwiązań; chciałyśm y go raz jeszcze w yp ró 
bować w innym  zespole osób badanych.

W  ten sposób z serji C. w ybranych zostało 19 testów; 
z tych jeden „b łyskaw ica  św iatło; g rzm ot—?" został później 
odrzucony ze względu na bliskość treści z testem „ciemność 
św iatło; cisza— ?",

Z w ybranych testów ułożony został spis, zaw ierający 38 
zadań; żeby doprowadzić do liczby 40 zadań oraz dla p rzec iw 
wagi w ie lu  zawartych w  nim testów trudnych, przyjęte zostały 
jeszcze dwa testy ła tw e ze stopnia A . N r. 11 i 12.

L ista  ta jest następująca:
1.
2.
3.
4.

5.
6.

7.

8.

9.
10.

Bogaty ubogi; odważny 
K o rek  -woda; balon 
Ptak ja jko; roś lina— 
Kajdany niewola; skrzy
dła -  t ,
Smutek łzy; wesołosc 
Kapitan -okręt; b u r
m is trz—
Maszyna żelazo; zega 
rd c
W ilk  owca; pająk 
Duży przedm iot; głośny 
Ster -o k rę t ;  ogon

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.

Stół drzewo; szyba 
Dom chatka; rzeka 
Pszczoła żądło; lew 
Księżyc— ziemia; ziemia 
K arp ryba; m otyl 
Ubranie— odzież; praca 
Koła wóz; nogi 
W oda płyn; lód 
M yć twarz; zamiatać 
Znane nieznane; te raź
niejszość
W ełna owca; pióra 
Drzewo las; osoba
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23. Lato deszcz; zima— 32.
24. M orze— okrę t; ziem ia—  33 .
25. C hory— szpital; prze- 34 ,

stępca—  35 .
26. M ło t— narzędzie; żelazo—
27. S trze lba— strzelać; w łócz- 36.

n ia—  37
28. Zima ślizgawka; lato
29. Odejść przyjść; dać—  38.
30. Burza ^cisza; w ojna—  3 9 .
31. W ęgie l— lokom otywa; ben- 40. 

zyna—

Plotka— obmowa; moc— 
Pływać —woda; fruw ać— 
L ip iec—czerw iec; lu ty  — 
Zatoka— morze; przy lą 
dek—
M a ły— w ie lk i; mysz 
M arynarz — flota; żoł
n ierz—
Państwo— kró l; szkoła—- 
Ciemność— św iatło ; cisza 
B ia ły  -śnieg; czarny

l e  40 testów  stanow iły  m aterja ł do dalszych rozważań. 
D yły one produktem  podwójnej selekcji: 1) dokonanej na d ro 
dze rozumowe), (p ierwszy w ybór) i 2 ) na drodze eksperym en
talnej w  badaniach próbnych.

B y ły  one jednak jeszcze w  w ie lu wypadkach wadliwe,
0 czem przekona ły nas w yn ik i pow tórnych badań przy po
mocy wybranego zespołu 40 testów.

Powtórnym  badaniom przy pomocy tych testów poddanych 
zostało 200  chłopców w w ieku la t 12— 16, gdyż tak i by ł w iek 
uczniów 3-ch wyższych oddzia łów  szkoły powszechnej i IV  klasy 
szkoły średniej. W szystkie  odpowiedzi użyte by ły  łącznie do 
charak te rys tyk i poszczególnych testów i do ustalenia metody 
wartościowania odpowiedzi.

Dalsza praca zatem polegała.- 1) na opracowaniu m aterjału 
z badań zbiorowych pod względem ilościowym  i jakościowym
1 wyciągnięciu z treści odpowiedzi wniosków, dotyczących cha- 
la k te ry s ty k i poszczególnych testów i sposobu ich w artościo
wania; 2 ) na poddaniu badaniom indyw idua lnym  pewnej ilości 
osob celem dokonania analizy jakościowej procesu i zdobycia 
wglądu w sposób ujmowania i odtwarzania stosunków logicz- 
n,y, ., U &rom ne trudności p rzy wartościowaniu odpowiedzi 
sk łon iły  nas do szukania na tej drodze choć częściowego ich 
rozwiązania. Oprócz pewnych wskazań dla wartościowania 
odpow iedzi analiza jakościowa pozwala poznać cały przebieg 
procesu psychicznego, k tó ry  wywołujem y.

Badania indyw idua lne dokonane by ły  na dwóch grupach 
osób badanych: dorosłych, k tó rzy, jako ludzie bardziej św ia
domi swych przeżyć, da li nam m aterja ł do analizy procesu 
psychicznego, i dzieciach, k tó rych  odpowiedzi stanowią bar
dzo cenny m aterja ł do należytego i spraw iedliw ego w artościo
wania odpowiedzi; odegrały one też dużą ro lę  w analizie t. zw. 
błędnych odpowiedzi i pozw o liły  ocenić je w łaściw ie.
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II- A n a liz a  ja ko śc io w a  procesu ana lo g izo w a n ia .

D zięk i analizie jakościowej mamy możność głębszego 
w nikn ięc ia  w procesy psychiczne, odbywające się w  św iado
mości osoby badanej.

Psychologowie niem ieccy zaliczają tworzenie analogji do 
kategorji procesów porównywania. Porównywanie z jaw isk sen
sorycznych, np. różnych w ielkości, długości, ciężarów, jest do
stępne dla dzieci już bardzo w cześn ie1). Doświadczenia na 
zw ierzętach potw ierdzają również p ierwotność procesu porów 
nywania, k tó ry  występuje wyraźnie nawet u ku r; stanowi on 
prawdopodobnie jedną z najważniejszych podstaw wszelkiego 
rozwoju psychicznego.

Zdolność do analogizowania może być rozpatryw ana jako 
wyższa forma porównywania,— przeniesiona ze sfery sensorycz
nej w sferę myślową, gdzie chodzi już o ujmowanie i  po rów 
nywanie stosunków, zachodzących m iędzy zjaw iskam i.

Byłoby rzeczą niezm iernie ciekawą prześledzić, k iedy 
dojrzewa u dziecka ta wyższa forma porównania, t. j. dyspo
zycja do analogizowania.

Pewne cztero le tn ie  dziecko w y ją tkow o inteligentne, sa
m orzutnie kom binowało analogję mówiąc głośno: „p ta k  ma 
gniazdko, a tram w aj remizę; aeroplan hangar, a krow a oborę“ . 
N iemniej doświadczenia indyw idua lne p rzy  pomocy naszych 
testów robione na 7-letniem  dziecku in te ligen tnych rodziców, 
przekonało nas, że dziecko to, dz ięk i k ilku  przykładom , nie 
ty lko  że wnet ujęło istotę zadania, lecz rozw iązywało z n ie
zw ykłą  subtelnością testy, o treści dla niego dostępnej. Oto 
k ilk a  przykładów : B urza—cisza; wojna zgoda; „bo  jak  zgoda 
to i cisza . W ełna owca; p ió ra—ptak, p rzytem  dodaje: „ko - 
gut by łby n iedobry, bo kolorowy, a to musi być szare, jak 
owca Lip iec —  czerwiec; lu ty  —  marzec, tu  jednak zaraz się 
poprawia, mówiąc: „lep ie j styczeń, bo i tam jeden miesiąc 
co fn ię ty “ .

Ogólnie można zaznaczyć, że dzieci w  w ieku  la t 11— 15, 
k tó re  zostały przez nas zbadane, posiadają najczęściej tę po
stać myślową, czego dowodem jest fakt, że bez specjalnej 
ins trukc ji, a nieraz dzięki jednemu p rzyk ładow i, mogły na
tychm iast tra fn ie  rozw iązywać testy. Obok tego jednak, mo
żemy przytoczyć 11-letniego chłopca J. R., ze sfery n ie in te 
ligentnej i w yją tkow o ubogiej, k tó ry  w życiu codziennem, bę
dąc dzieckiem  sprytnem , zaradnem oraz bardzo uczuciowem, 
nie by ł w  stanie uchwycić is to ty  zadania zawartego w testach. 
Pomimo ins tru kc ji i ciągłego tłomaczenia podczas badania in-

‘ ) Porównywanie długości lin ij i dwóch różnych ciężarów w  testach 
B ine t'a dla 4-ro— 5-cioletnich dzieci. •

3
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dywidualnego, nie udawało się wywołać odpowiedniego nasta
wienia. F a k t ten potw ierdza wyżej wypowiedziane przypusz
czenie, że instrukc ja  w yw ołu je  odpowiednie ujęcie zadania 
ty lko  w  tym  wypadku, gdy dyspozycja do analogizowania już 
jest dojrzałą, w przeciwnym  bowiem razie nic zdziałać nie 
mogą ani k ilka k ro tn ie  powtarzana instrukc ja , ani p rzyk łady, 
ani tłomaczenie. Oto k ilka  p rzyk ładów  charakterystycznego 
ujmowania testów przez wspomnianego chłopca: W ilk — owca; 
pa jąk— mały; po odpowiedniem naprowadzeniu i wyjaśnieniu 
mówi wreszcie mucha i dodaje „p rzyk re  to wszystko, bo jedno 
pożera d rug ie “ . A lbo : ubranie— odzież; praca— „dobra, ciężka, 
jak  k to  chodzi do fa b ryk i to musi ciężko pracować, a jak za
robi, to może sobie kup ić  ubran ie". A  oto przykład, jak pod 
wpływem  tłomaczeń eksperym entatora zaczyna kie łkow ać zro 
zumienie dla zadania: C hory— szpital; przestępca —  kradnie, 
po pewnym namyśle samorzutnie popraw ia „w  w ięzien iu", 
po tym  w ysiłku  pracy logicznej, wraca do swoich doświadczeń 
życiowych, mówiąc: „p rzyk re  to wszystko, bo jak  matka leży 
w  szpita lu to tęskno, a jak  złodzieja wezmą do więzienia, to 
już na stracenie, choć obcy, ale szkoda“ .

Przytoczone p rzyk łady dowodzą, jak  głęboko tk w i ten 
naogół żyw y um ysł dziecka w kompleksach uczuciowo-rea l- 
nych i jak  mało mu jest dostępne logiczne ujęcie zjaw isk o ta
czających. Podobne uwagi czyni Lipmann, mówiąc o zdolno
ściach analitycznych: „D la  umysłów p rym ityw nych  niema wo- 
góle żadnych elementów, is tn ie ją  ty lko  kom pleksy i jedynie 
wyżej zorganizowane życie duchowe wznieść się może do ana
litycznego postaciowania“ *). Podobne w ypadk i braku dyspozycji 
do analogizowania wśród dzieci przez nas badanych, zdarzały 
się, jak  wspominałyśmy, rzadko. Częściej mogłyśmy stw ierdzić  
inne zjawisko, m ianow icie — poprawne ujmowanie i rozw ią
zywanie zadania p rzy  niemożności logicznego uzasadnienia 
tego procesu. T o  jakby przedlogiczne, nierozczłonkowane 
stadjum ujmowania testów  bywa u dzieci i n ie inte ligentnych 
dorosłych. Pod w pływ em  in s tru kc ji i p rzyk ładów  dobra forma 
odpow iedzi zjaw ia się, jakby sama przez się w raz z odczu
ciem, że zadanie zostało dobrze rozwiązane. W szelkie odchy
lenie od „dobre j fo rm y" jest przez badanych żywo odczuwane, 
a jednak nie po tra fią  oni logicznie um otywować swojej odpo
w iedzi. Na pytanie „dlaczego dałeś tę odpow iedź"? znajdu
jemy w  pro toku łach następujące charakterystyczne m otyw o
wania: „B o  się samo przez się rozum ie", „B o to pierwsze daje 
mi tę m yśl", „B o  to „takie  same coś” , jak  pierwsza para", „B o  
to podobne jedno do drugiego", „B o  to musi „pasować”  do

') Cyt. wdłg. prof. Joteyko Pol. Arch. Psych. Tom I, Nr. 3, Warszawa
1926 7.
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tamtego". W  w ypadkach gdzie odpowiedź nie zadawalniała 
badanych, spotykamy analogiczne uwagi: „N ie  składa się do
brze", „N ie  mogłem dopasować” , „N ie  mogłem dobrać słowa" 
i t. d „  co wskazuje że odczuta jest niedoskonała forma w y
maganej postaci.

Z doświadczeń naszych można przytoczyć i inne dowody, 
świadczące, że analogizowanie i w swojej wyższej, skończonej' 
form ie, możę przyjąć charakte r całostkowej postaci psy
chicznej.

W śród testów w idz im y przykłady, w k tó rych  cz te ry  w y 
razy, zespolone w jedną całość, tw orzą jakby jedno lity  kom 
pleks. Te całostkowe „c z w ó rk i”  w  rodzaju „ka jdany —  nie
wola; skrzyd ła— wolność", albo „znane— nieznane —  te raźn ie j
szość— przyszłość“ są jakby spojone w jedno litą  postać i mają 
ogromną łatwość i tendencję do ujawnian ia się w  tej gotowej 
form ie. Ze strony ob jektyw ne j w idz im y w  tych „czw ó rkach “ 
podwójne ustosunkowanie się w yrazów  (p ierw szy z trzecim , 
drug i z czwartym ), dz ięk i czemu spójność w yrazów  w tych 
testach jest tak silnie zaznaczona, że odpowiedź nabiera cha
rak te ru  koniecznego dopełnienia brakującego człona postaci. 
Odnośnie do tego w protokołach znajdujemy takie  uwagi
0 „czw órkach": „Całość poddaje tę odpow iedź", albo: „N ie  
zdążyłem przeczytać trzech wyrazów, jak  odpowiedź już była 
gotowa".

Tendencja ta do ujmowania wszystkich w yrazów  testu, 
jako jednego całokszta łtu, uw ydatn ia  się szczególnie tam, gdzie 
ob jektyw na treść i stosunek dwóch par w yrazów  nie p rzew i
duje tego. Bardzo charakterystyczny pod względem psycho
logicznym jest test: Maszyna— żelazo; zegarek— *).

U jęcie stosunku tych  w yrazów  w k ie runku  „m a te rja ł" 
jest rzadkie; nad całym testem dominuje w idocznie kompleks 
„m aszynowy", którem u jest podporządkowany i w yraz „zega
rek ". Stąd tak częsta, a mylna odpowiedź sprężyna, kółka
1 t. d. Również test: „ub ran ie— odzież; praca— ", w yw ołu je  
u dzieci, szczególnie sfer pracujących, bezwzględnie jednolity  
kompleks realno-uczuciowy, mocno spojony w  całość, niedo- 
puszczający do logicznego rozczłonkowania procesu. Tem 
samem można wytłom aczyć (zagadkowe dla nas na początku) 
rozw iązywanie testu: „b ia ły  — śnieg; czarny— deszcz". D zięk i 
jakościowej analizie uw ydatn iło  się, że test ten, poruszając 
bardzo b lis k i dzieciom kompleks „opadów  atm osferycznych", 
i budząc jaskrawe wspomnienia— obrazy uczuciowe,— absorbuje 
całą ich uwagę kosztem logicznego ujęcia testu.

Poprawne rozwiązanie testu analogji wymaga nastaw ie
nia w yb itn ie  logicznego, objektywnego. Do tego konieczne są: l

l) Usunięty, jako test wadliwy.
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powściąg myślowy i hamowanie wszelk ich kompleksów subjek- 
tywnych. Tam, gdzie występują kom pleksy indyw idualne, ginie 
nastawienie na ujmowanie stosunku objektywnego między zja
w iskam i, a w ięc znika i  sam proces analogizowania. Tern się 
tłomaczy charakter m aterja łu, jak i w yb iera ją  psychoanalitycy 
dla swoich badań: analizują chętnie u tw o ry  z dziedziny sztuki,
0 charakterze subjektywnym , najchętniej zaś— z dziedziny ma
rzeń sennych, w k tó rych  kom pleksy subjektywne, pozbawione 
powściągu, ujawnia ją się najbujn iej. Żaden natom iast psychoa
n a lity k  nie szukał kom pleksów w dziełach z dziedziny np. 
m atem atyki lub log ik i.

Naogół można i tu zauważyć, że uleganie „kom p lek
som" charakteryzu je um ysły pierwotne, dziecięce lub o sla
bem nastawieniu logicznem i zgodne jest z wyżej w ypow ie
dzianą uwagą, że ujmowanie poszczególnych członów calost- 
kowego procesu wymaga wyższych postaci myślowych. Ze 
w szystk ich  wyżej przytoczonych faktów  możemy w yw niosko
wać, że sama dojrza ła  dyspozycja do analogizowania nie gwa
rantu je  jeszcze rzeczywistego rozw iązania w szystkich testów, 
gdyż jest ono zależne od w ie lu  innych momentów! od w ieku
1 zakresu doświadczenia jednostki, od indyw idua lnych zdo l
ności nastawienia na zadanie, od pewnego m inimum wiedzy 
ogólnej i od objektywnego charakteru stosunku m iędzy wyrazam i 
testu. Te wszystkie momenty, razem działające, p rzy bada
n iu  jednostek dają różne w yn ik i i stanowią główną wartość 
testów analogji p rzy ocenie różnic indyw idua lnych  badanych 
grup dzieci.

Naogół w  całym kompleksie procesu analogizowania p rzy 
puszczamy dyspozycję (gotowość) do analogizowania czy li na
stawienie i  następujące poszczególne człony:

1) ujęcie i odtworzenie stosunku m iędzy wyrazam i i 2) 
znalezienie odpowiedniego wyrazu.

N a s t a w i e n i e  n a  z a d a n i e .

Pod w pływ em  in s tru kc ji eksperym entatora dyspozycj i  
(gotowość) do analogizowania ujawnia się w nastawieniu na 
zadanie. Nastaw ienie to u poszczególnych osób bywa różne 
i  w  niejednakowym  stopniu zaznacza się w  świadomości. 
W  n iektó rych  wypadkach występuje ono w świadomości ba r
dzo w yraźnie i jakgdyby „nakaz" k ie ru je  myślą podczas trw a 
nia całego doświadczenia; w innych wypadkach zaznacza się 
słabo, często zanika zupełnie i przestaje kierow ać myślą, 
k tó ra  zbacza w  dziedzinę nawykowych procesów psychicz
nych.

Oto p rzyk ład  słabego nastawienia i jego stopniowego za
nikania. K orek— woda; ba lon—powietrze, p ta k —ja jko ; roślina
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kwiat; kajdany —  niewola; skrzyd ła  — lot, sm utek— Izy; weso
łość— rozpacz; kap itan— okręt, bu rm is trz— człowiek i t. d. W i
dzimy, że po pierwszej poprawnej odpow iedzi następują coraz 
gorsze, aż do zw ykłe j asocjacji „b u rm is trz— człow iek".

Stopień uświadom ienia sobie zadania zdaje się być ce
chą najbardzie j isto tną dla całego procesu i często dobitn ie 
charakteryzuje jednostkę badaną pod względem umysłowym.

W idz im y z jednej strony typy  powierzchowne, k tó re  za
dawalają się pierwszą lepszą odpowiedzią, z drugie j zaś— 
obserwujemy typy  o głębszem nastawieniu, k tóre  przy roz
w iązywaniu testów  czujnie śledzą, czy dana odpowiedź jest 
zgodna z instrukcją , i  w  każdej chw ili są gotowe do kon
tro low ania w łasnych odpow iedzi i wyszukiwania najodpo
wiedniejszego wyrazu. T a k  np. w teście: L ip iec —  czerwiec; 
lu ty — ? z dwóch dorosłych osób, stojących mniej w ięcej na 
tym  samym poziomie wykształcenia, jedna odpowiada: —  ma
rzec „zupełn ie autom atycznie" i błędu nie zauważa; druga 
odpowiada— styczeń, dodając „zadanie bardzo świadome; przy 
tym  teście jeszcze większe skupienie uwagi; myślałem, czy ko
lejność wstecz, czy naprzód“ . A lbo  przy teście: p ta k— jajko; ro 
ślina— odpowiedź jednej brzm i: łodyga— „tes t ła tw y, logicznego 
stosunku nie ujmowałam, wzięłam część roś liny". Odpowiedź 
d rug ie j— nasienie „d la  pewności sprawdziłam  w  form ie pyta 
nia, a roślina — nasienie? słowo kwiat odrzuciłam , bo nasienie 
wyraża bardzie j precyzyjn ie stosunek” .

Te cechy charakterystyczne dla badanych jednostek (ści
słość, sumienność, sam okrytycyzm ) notowane w pracy naszej, 
jako w yn ik i uboczne, m ogłyby dać podstawę do systematycz
nych badań charakterologicznych nad umysłowością poszcze
gólnych typów.

Gotowość do analogizowania, wywołaną przez instrukc ję  
eksperymentatora, możemy nazwać nastawieniem ogólnem na 
zadanie. Z p ro toko łów  w idzim y, że oprócz tego istnieje 
i nastawienie specjalne, zależne od jakości stosunku logicznego, 
zachodzącego w poszczególnych testach naszego szeregu. 
Każdy z nich wymaga zmiany kierunku  myślenia i odpow ied
niego przystosowania się do niego. Zazwyczaj p ierwsza para 
w yrazów  testu, przekształcając ogólną gotowość do analogizo
wania na ujęcie specjalnego stosunku logicznego, w tłacza ją 
w ramy określonych kompleksów psychicznych. Oto k ilk a  
odnośnych uwag z naszych pro toko łów : „p ierw sza para stale 
nadaje k ie runek m yśleniu", mówi jedna osoba, lub inna po te 
ście-. duży —  przedm iot; głośny — dodaje, że w yraz przedmiot 
nieokreślony, nie naprowadza na to, co ma być dalej.

To specjalne przystosowanie się do logicznego charakteru 
poszczególnych testów, ta szybka zmiana k ie runku  myślenia 
od testu do testu, nie dla wszystkich zdaje się być zadaniem
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łatwem; świadczą o tern następujące p rzyk łady z pro tokó łów ! 
D. B.! „gdyby było  k ilka  stosunków synonimowych kolejno, 
by łoby  znacznie ła tw ie j; nie wym agałoby to za każdym razem 
innego przystosowania się do zadania. A lbo : Z. W. stw ierdza, 
że czuła na sobie w p ływ  nastawienia na przeciw ieństwo z po
przedniego testu, niechęć do wyszukiwania nowych stosunków". 
W reszcie —  „m usia ła oderwać się od p rzyzw ycza jen ia" i  ująć 
nowy stosunek.

W  wypadkach tych u jawnia się fak t znany z psychologji 
ogólnej o różnicach indyw idua lnych w  przystosowalności do 
zm ieniających się w arunków  pracy umysłowej, wymagającej 
kole jnej zmiany dziedziny i k ie runku  myślenia. Rozw iązywa
nie testów  analogji, ja k  w idzie liśm y, wymaga dużej ruch liw o 
ści i szybkie j przystosowalności umysłu, —  co nie dla każdego 
jest w  równym  stopniu dostępne. Szczególniej dotyczy to 
dzieci, u k tó rych  charak te r uwagi i słabsza stosunkowo przy- 
stosowalność mogą być często przeszkodą w  poprawnem roz
w iązywaniu testów  a n a lo g jiŁ).

Znaną z badań nad skojarzeniam i dzieci (Ziehen) tenden
cję u mniej in te ligen tnych do t. zw. „p e rsew e rac ji"— napoty
kam y i w  naszych doświadczeniach, czego dowodem mogą 
być następujące p rzyk łady z arkusza 17-letniego C. A . (V II Od.):

S ter— okrę t; ogon— ster.
U branie— odzież; praca— człowiek.
K o ła— wóz; nogi— człowiek.
Drzew o— las; osoba— człowiek.
Zatoka— morze; p rzy lądek— ziemia.
M arynarz— flo ta ; żo łn ie rz— ziemia.
Maszyna— żelazo; zegarek— zegarmistrz.
Duży— przedm iot; g łośny— zegar.

U j ę c i e  i o d t w o r z e n i e  s t o s u n k ó w  l o g i c z n y c h ,

Stopień uświadom ienia sobie stosunków logicznych, za
w artych  w  poszczególnych testach, może być bardzo różny. 
Począwszy od zupełnie mechanicznego procesu w idz im y w  p ro 
tokó łach coraz bardzie j świadome i aktyw ne przeprowadzenie 
zadania, aż do w ypadków  w k tó rych  badana osoba umie roz
różnić i zaznaczyć poszczególne człony całego procesu analo- 
gizowania. D la zrozum ienia tej różn icy w stopniu uświado
m ienia sobie odbywających się procesów myślowych, wspom
nieć należy o dwuch odm iennych form ach myślenia! nawyko
wego i aktywnego, k tó re  oddawna interesują psychologów jak 
np. Dawida, S terna  i w ie lu  innych. N awykowe myślenie

') Meumanrt. Vorles, zur Einf, in die exp, Padagogik T. 1. sir. 89— 
1 Lipsk 1907 r,
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powstaje tam, gdzie częste powtarzanie się procesu prowadzi 
do jego uproszczenia, skró tu  i wreszcie zupełnej mechanizacji 
(zjawisko to zresztą obserwujemy w całem psychofizycznem 
życiu człowieka).

Nawykowe myślenie ma duże znaczenie w ekonom ji życia 
psychicznego, pozwalając zw ykłym  i często powtarzającym  się 
procesom odbywać się z najmniejszym w ysiłk iem . „Rozwój 
m yśli znamionuje jej automatyzowanie się” —  m ówi Dawid, 
„w  m iarę tego, jak  umysł się przystosowuje, spełnia swoje za
danie w sposób coraz bardziej ekonomiczny, przeskakując 
stopnie pośrednie... zdąża do celu drogą najkrótszą ’ J” ... W i
dzim y z tego, że z jednej strony ta forma myślenia może być 
celowa z drugie j zaś, —  skłonność do myślenia nawykowego 
może mieć i swoje strony negatywne, albow iem  może ona 
objąć i te w ypadki, k tó re  wymagają nowego ustosunkowania 
się do zjaw isk i  świadomego, czy li aktywnego rozumowania. 
W  naszych badaniach te dw ie sprzeczne ze sobą tendencje 
występują nieraz z w ie lką  jasnością. Myślenie nawykowe w y 
wołuje tendencję ku u ta rtym  formom skojarzeń najpospolitszych, 
a nastawienie na zadanie przeciw dzia ła  temu, wymagając św ia
domego, logicznego ujęcia treści testu. Ten czynn ik  oporu, 
tak zw. powściąg aktyw ny, jest koniecznem dopełnieniem p ro 
cesów myślowych; przeciw dzia ła  on silnym  tendencjom nawy
kowym, któ re  opanowałyby zupełnie naszą świadomość, spro
wadzając wszystko do autom atycznych form  myślenia. „W  m y
śleniu właściwem... dokonywa się nieustannie ów proces roz
ryw ania  zw iązków nawykowych..,, i naw iązywanie nowych 
ko m b in a cy jJ)". By łoby bardzo pożądane bliższe zbadanie 
znaczenia i ro li powściągu w procesach myślowych. Z naszych 
doświadczeń w idzim y, że testy o silnej tendencji nawykowej, 
sprzecznej z w łaściwym  celem zadania, u jawnia ją  najlepie j 
znaczenie powściągu wogóle i w stosunku do poszczególnych 
jednostek. Przydatne pod tym  względem są testy oparte na 
u ta rte j kolejności, np, test lip ie c— czerwiec, lu ty — ? (k tó ry  w y 
maga szczególnie silnego powściągu, by się nie poddać naw y
kowym  ¡tendencjom kolejnego w yliczenia miesięcy) i inne po
dobne testy, oparte na zmechanizowanej kolejności w rodzaju 
nazw dn i tygodnia, liczenia następczego i t. p. N iemniej 
wspomniane wyżej testy o silnej tendencji całostkowej, sprzecz
nej z w łaściwem celem zadania, da łyby się zastosować do me
todycznych badań nad powściągiem.

Ze względu na rozm aity  stopień świadomości, w ystępują
cej p rzy  ujm owaniu i odtwarzaniu stosunku logicznego w na-

i) W. Dawid. Inteligencja, wola i zdolność do pracy, str. 247, 255. 
W yd. I. r. 1911.

*> 1. c.
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szych testach analogji —  możemy podzie lić procesy na 3 typy: 
automatyczne, biernie świadome i czynnie uświadamiane.

Procesy automatyczne. Ten typ  procesu charakteryzuje: 
szybkość reakc ji i poczucie b ierności osób badanych, k tó re  
tw ierdzą, że odpowiedź nasuwa się automatycznie; proces, 
skrócony do minimum, nie pozostawia jasnych śladów w św ia
domości, dz ięk i czemu badani prócz szybkie j odpow iedzi nic 
do p ro tokó łu  podać nie mogą. Np. węgiel —  lokom otywa; 
benzyna —  auto. „Z  niczego nie zdawałem sobie sp raw y“ . 
W  tych  wypadkach ogólne nastawienie na zadanie wystarcza 
do w yw ołania szybkiego procesu nawykowego. Łatwość sto
sunku logicznego nie wymaga nastawienia specjalnego, stąd — 
subjektywne poczucie ła tw ości procesu. Do tej g rupy należą 
przedewszystkiem  testy o bardzo ła tw ym  i pospolitym  sto
sunku logicznym  lub życiowym , w  rodzaju: myć —  (twarz); za
m iatać— (podłogę), lub lato —  (deszcz); zima —  (śnieg), k tó re  są 
poprawnie rozw iązywane nawet przez najm niej in te ligen tnych. 
Do te j samej grupy należy zaliczyć testy o stosunku przeci
wieństwa— odznaczające się silną automatycznością. Siła ten
dencji do odpow iedzi kontrastow ych jest zadziw iająca; zmu
sza ona często do reagowania przeciw ieństwem  w brew  zadaniu 
analogji, ja k  np. duży —  przedm iot, głośny —  cichy; w yw ołu je  
przeciw ieństwo nawet tam, gdzie ono przeczy najzupe łn ie j 
zdrowemu rozsądkow i, w  rodzaju: zatoka —  morze, p rzy lą 
dek—  odlądek(l) »}.

Do tego samego typu procesu automatycznego należą 
również wyżej omawiane testy, tak zw. „c z w ó rk i" , k tó re  dz ięk i 
swojej spoistości występują szybko jako kompleks jedno lity , 
często mechanicznie, bez wyraźnego uśw iadom ienia stosunku 
logicznego m iędzy wyrazam i.

Procesy biernie świadome. Do te j g rupy należą wszystkie 
te procesy, w  k tó rych  osoba badana zdaje sobie sprawę z form y 
logicznego stosunku rozwiązanego testu, U jęcie tego stosunku 
odbywa się bezpośrednio podczas czytania w yrazów  testu,

’ ) Osobliwość reprodukcyj kontrastowych dawno zwróciła na siebie 
uwagę psychologów (M ilt, H o ff ding, Ebbinghaus, Wreschner), którzy różnie 
tłom aczyli ten objaw psychiczny, np. ogólnem prawem kojarzenia, czynnikiem  
czuciowym, emocjonalnym i t. d. W  pracy Z. H irszowicz— Lipszycowej „E x 
perimentelle, Beiträge zur Analyse des Reproduktionsvorgang". (Zurych 1910 r.), 
w której kojarzenia kontrastowe występowały bardzo wyb itn ie ,— a pro tokó ły 
doświadczeń pozw o liły  głębiej zajrzeć w te procesy, przyczyna silnej tenden
c ji do przeciwieństwa uwydatn iła się w  oscylującym charakterze niektórych 
naszych przeżyć organicznych, jak np. w dziedzinie respiracji, temperatury, 
traw ienia i t. d. W  naszej obecnej pracy również znajdujemy w protokółach 
odnośne do tego wzm ianki: np. Dom— chatka, rzeka — strumyczek: „zrozu
mienie więcej uczuciowo-organiczne",— duże— matę, „jakbym  się opuściła, bez 
wzrokowych obrazów” , albo— odejść— przyjść, dać — zabrać, „ry tm iczny ruch 
naprzód— w ty ł— przeciw ieństwo",
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czasami w form ie oderwanej, a nieraz w form ie zdania, lub 
pytania. Np. smutek— łzy; wesołość —  śmiech „odrazu jasne! 
łzy są skutkiem  smutku, a śmiech wesołości", albo ster— okręt, 
ogon— ryba : „zastanawiam się nad stosunkiem: ogon dla ryb y  
jest tern, czem ster d la o k rę tu “ .

Badane jednostk i subjektyw nie określają te testy jako 
łatwe, ale nieautomatyczne, gdyż wymagają one pewnej 
aktyw ności wewnętrznej. Poczucie aktywności zjaw ia się dzięki 
temu, że już samo ujęcie pierwszej pary  wyrazów, które, jak 
w idzieliśm y, decyduje o dalszem rozw iązaniu testu, wymaga 
logicznego zrozumienia ich wzajemnego stosunku, a w ięc 
i udzia łu pewnej świadomej pracy umysłowej. Ten typ  roz
w iązywania testów  zdarza się najczęściej i jest charakteryzo
wany naogół jako n ie trudny. Dowodziłoby to, że badane przez 
nas dzieci, mają naogół n ie ty lko  dojrza łą  dyspozycją (w zna
czeniu uzdolnienia) do analogizowania, lecz i wprawą  w u jm o
waniu stosunków logicznych. N iew ątp liw ie  są dzieci, odbiega
jące od tej przeciętnej normy. Z jednej strony mamy typy  
dzieci o slabem w yrob ien iu  myślowem, k tó rym  dostępne są 
ty lko  łatw iejsze testy pod względem logicznym, z drugie j —  
mamy przyk ład  chłopca 14 letniego ze sfery bardzo in te ligen t
nej, k tó ry  wszystkie testy naszego szeregu rozw iązyw ał z do
kładnością i szybkością funkcjonującego bez zarzutu automatu. 
Jaką ro lę  odgrywa w w yrob ien iu  tern szkoła, niezależnie od 
innych czynników , jest problematem bardzo ciekawym.

Ta druga grupa procesów, uświadom ionych stosunków lo 
gicznych, daje w protokółach w ięcej m aterja łu, niż poprzednia 
z jej automatycznym przebiegiem. N ajbardzie j jednak w yda j
nym pod względem psychologicznym może się stać trzeci typ  
procesów t. zw.

Procesy czynnie uświadamiane. W  grupie I I  odtwarzanie 
stosunków odbywa się gładko, nie napotyka jąc na trudności, 
dlatego testy tej grupy są charakteryzowane jako „ła tw e ". 
Procesy natom iast gr. I I I  zaliczane są często do trudnych. 
Zw ykle zdarzają się w  rozw iązywaniu testu pewne przeszkody, 
zahaczenia, słowem nie wszystko idzie „g ła d ko ” , dz ięk i czemu 
ca łokszta łt procesu rozpada się na poszczególne człony,— po
zwalając na głębszy w  niego wgląd. T rudności owe zależne 
są nieraz od charakteru  te s tu '), od stopnia pospolitości sto
sunku logicznego, od w p ływ u nastawienia na testy poprzedza
jące, od stanu koncentrac ji uwagi i innych t. p. momentów. 
W e w szystkich tych wypadkach zauważamy wzmożoną a k tyw 
ność psychiczną, k tó ra  powoduje obfitość wyraźnych stanów 
świadomości,— notowanych w protokółach naszych doświadczeń.

') Z punktu w idzenia analizy i  „w ad liw e" testy mogą mieć dużą w ar
tość pozytywną.
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Częste zahamowanie ujęcia stosunku logicznego pierwszej 
pary, k tó ra  ma decydujący w p ływ  na przebieg samego pro
cesu, wymaga dużej wewnętrznej aktyw ności i uciekania się 
do pewnych sposobów pomocniczych, jak  np. w  wypadku:

Ubranie —  odzież; praca... robota. „W  pierwszej chw ili 
stosunku nie uświadom iłem  sobie; wróciłem jeszcze raz do czy
tania, w tedy zrozumiałem jasno, że mam powiedzieć coś, co 
znaczy to samo; długo zastanawiałem się, bo to inny stosunek, 
niż w testach poprzedn ich".

Również trudne są doświadczenia, w  k tó rych  pierwsza 
para w yrazów  nie stwarza natychmiastowego nastawienia 
„specjalnego” , nie to ru je  drog i d la odtw orzenia stosunku 
w drugie j parze; w  tych wypadkach myśl, jakby pozbawiona 
ide i k ie row nicze j, nie u jm uje całości zadania. O to charakte 
rystyczny p rzyk ład  podobnego stanu:

D uży— przedm iot; g łośny— ry k ; badana osoba przez dłuższy 
czas nie daje odpowiedzi, m im ika wyraża zdziw ienie, zakłopo
tanie, niepewność— wkońcu odpowiada ry k— zeznaje w  p ro to 
kóle". „Znalezienie analogji spraw ia duże trudności, w yraz 
„p rzedm io t" zbyt nieokreślony, nie naprowadza na to, co ma 
być dalej; aktyw ne szukanie czegoś, co byłoby „głośne” .

Niem niej ciekawe są te testy, k tó re  dopuszczają do u ję
cia różnych stosunków m iędzy p ierwszym  a drugim  wyrazem, 
aczko lw iek nie każdy z tych  stosunków nadaje się do od tw o
rzenia zgodnie z tendencją trzeciego wyrazu. Tak np. w teście: 
ko rek— woda; balon— , stosunek ujęty, jako pływa i unosi się 
daje poprawne i g ładkie rozwiązanie; z p ro tokó łów  w idzim y 
jednak, że czasami pierwsza para naprowadza na stosunek 
„ko re k  zatyka wodę” (w rozum ieniu „w o d y " jako naczynia 
z wodą)— uniem ożliw ia jąc odtworzenie stosunku analogicznego 
w drugiej części (a co zatyka balon?) i powoduje zupełny 
b rak  odpowiedzi, albo zmusza do skorygowania ujęcia p ie rw 
szej pary wyrazów.

Najczęstsze kom plikacje  tego rodzaju u jaw n ił w ie lok ie 
runkow y test „ks iężyc— ziem ia“ . U jęcie w nim stosunku wza
jemnej w ielkości, lub ruchu —  daje możność poprawnego roz
w iązania testu, natom iast zrozum iany w  k ie runku  „ź ród ła  
św ia tła “ : —  (księżyc ośw ietla ziemię, a ziemia...?) prowadzi do 
n ieunikn ionych trudności, jak  to w idz im y z następującego p rzy 
kładu: księżyc— ziemia; ziemia — słońce: „ks iężyc ujęłam, jako 
źród ło św iatła; dalej nie mogłam zdecydować, co od czego za
pożycza św iatło; poczucie braku  wiadomości kosmograficznych; 
było to bardzo krępujące; aktywne szukanie odpowiedzi, b rak  
pewności czy dobra“ .

W  n iektórych, trudnie jszych w ypadkach osoby badane 
uciekają się do wizualizacji w  celu wyjaśnienia sytuacji. Np. 
C. Z.: K o rek— woda; balon— powietrze”  „chw ilow e  zahamowa
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nie, nie w iem dlaczego; następnie unoszenie się balonu w po
w ie trzu  wzrokowo; to pomogło bardzo w  procesie ujm owania,“  
a lbo p rzy  teście', kap itan— okrę t; bu rm is trz— miasto: „w z rokow y  
obraz określonago burm istrza, jako poboczne zjawisko” , ogólna 
uwaga: „często w izualizu ję  aktywnie, bo to u ła tw ia “ .

Naogół zaś zgodnie z ostatn iem i badaniam i nad procesami 
myślenia ') czynn ik i zmysłowe odgryw ały i w  naszych dośw iad
czeniach rolę poboczną. W  tych wypadkach, gdzie w yob ra 
żenia stawały się zbyt jaskrawe i dom inowały w  świadomości, 
absorbując całą uwagę— działo się to zazwyczaj ze szkodą dla 
procesów myślowych i prow adziło  najczęściej do m ylnych od
powiedzi. Tak np. test: ka jdany— niewola; skrzyd ła— , w yw ołu je  
często obraz ptaka, unoszącego się w pow ie trzu  i  pociąga za 
sobą m ylną odpowiedź —  lo t, skrzyd ła  lub powietrze. Jedna 
osoba zeznaje p rzy tym  teście: „M ia łem  wyobrażenie ptaka, 
k tó ry  fruw a nieskrępowany. Zamiast logicznego rozum owa
n ia— obraz“ .

C. Z. S te r— o k rę t— ogon— zwierzę. „W yraźn ie  w idzia łam  
zwierzęta, wymachujące ogonami, byłam  dlatego pewna, że 
trzeba powiedzieć ogon, choć wiedziałam, że ogon nie odgrywa  
tej ro li, co ster.

K. P. Burza— cisza, wojna— hałas. „S łyszałam  wyraźnie 
szum, wewnętrzn ie  odczuty“ . Stosunek jasny  bo słyszałam  
hałas (mylnej odpow iedzi nie zauważa!).

O tym  antagoniźmie, istn ie jącym  m iędzy wyobrażeniam i, 
a procesami m yślowem i pisze obszernie Th, R ib o t“).

Jeszcze jeden powód, u trudn ia jący n iek tó rym  dzieciom  
rozw iązywanie testów, stanowi nierozum ienie pewnych w y ra 
zów. W śród naszych testów 2 słowa —  bu rm is trz  i w łócznia, 
by ły  pewnej grupie dzieci obce. C iekawe było pod względem 
psychologicznym zachowanie się dzieci wobec tych  w yrazów  
nieznanych. Pomijając b rak  wszelkie j odpowiedzi, co w ska
zuje na pewien powściąg myślowy, w idz im y np. w  badaniach 
masowych na test: s trze lba— strzelać; w łócznia— często odpo
w iedź „w łóczyć” . Ta automatyczna, napozór dźw iękowa reak
cja, w badaniach indyw idua lnych nabiera innego charakteru. 
Tak np. 7 le tn ie  dziecko, zapytane, czemu odpowiada „w łó 
czyć”  —  wyjaśnia: „w yrazu  w łócznia nie zna, ale pow iedzia ł 
słowo „by le  jak ie ” , bo nią „coś się ro b i". *)

*) J. Frobes. Lehrbuch der experira. Psychologie T. I I  str. 185 i  d. 
Freiburg 1920.

2) Th. Ribot. „ L ’évolution des Idées générales, Paris, quatrième éd i
tion. Czytamy tam m. innemi na str. 151; „Nous avons vu l'abstraction, 
à mesure qu'elle monte et s'affermit, se séparer de plus en plus nettement 
de l ’image et finalement, au moment du symbolisme pur, la  séparation de
vient un antagonisme",
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12-letni — odpow iedzia ł „w łóczyć “ , choć słowa włócznia 
nie zna, „bo  domyśla się, że coś nią trzeba ro b ić “ .

W reszcie jeszcze jeden przykład: p rzy teście: kap itan— 
okręt; burm is trz  —  odpowiedź brzm i „dowódca", przyczem 
dziecko dodaje: „S łow o bu rm is trz " jest mi nieznane, ałe po
myślałem „dow ódca", bo kapitan rządzi, a to musi pasować".

P rzyk łady te dowodzą nam ponownie, ja k  silna jest dy
spozycja do analogizowania, k tó ra  powoduje, że nawet poprzez 
wyrazy niezrozumiałe, ca łokszta łt i forma analogji zostaje za
chowana. W idzim y, że w  tym  wypadku dzieci posługują się 
w yrazam i i wyobrażeniam i zastępczemi, czy li surogatowemi, 
k tó re  w  rozwoju psychicznym dziecka odgryw ają dużą rolę. 
Już Meumann w  swych badaniach dośw iadczalnych nad w yo
brażeniam i u dzieci wykazuje, że praw ie wszystkie dzieci 

•zdradzają silną tendencję do posługiwania się wyrażeniam i za
stępczemi lub surogatowemi wobec nieznanych im  rzeczy lub 
ich w łaśc iw ośc i1). N iew ątp liw ie  mamy tu  do czynienia z roz- 
wojowem i objawam i psych ik i dziecięcej, k tó re  czekają na 
głębsze zbadanie. N iezm iernie ciekawe spostrzeżenia nad ge
nezą tych postaci psychicznych znajdujemy w rozpraw ie 
M. Grzegorzewskiej. „S tru k tu ra  wyobrażeń surogatowych 
u n iew idom ych“ 2), w  k tó re j autorka wykazuje doniosłe znacze
nie, jakie  mają wyobrażenia zastępcze dla umysłowego roz
w oju ociemniałych, um ożliw ia jąc przystosowanie się do niedo
stępnych im  zjaw isk św iata w idomych. Jeśli u niew idom ych 
bodźcem do powstawania tych  form  zastępczych stanowi, 
według Grzegorzewskiej, ich dążenie do przystosowania się do 
św iata w idzących, to u dzieci norm alnych pobudką do tw o 
rzenia wyobrażeń surogatowych może być chęć przyswojenia 
sobie św iata dorosłych, często obcego im  i niezrozumiałego.

Brak minimum  w iadomości ogólnych, jak ie  przew idują 
nasze testy, stanow i również powód u trudn ia jący  rozw iązyw a
nie testów. Zdarza się to naogół nieczęsto, gdyż testy wym a
gające w iadomości specjalnych są m ożliw ie  wyelim inowane, 
a to m inimum wiadomości, jakie  one przew idują, nie przewyż
sza przeciętnego poziomu badanych dzieci. B rak i te napoty
kam y u dzieci m łodszych, szczególnie pochodzących ze sfer 
zupełnie nie inte ligentnych. Przy bliższem badaniu okazuje się, 
że i te dzieci posiadają do pewnego stopnia w iadomości 
w zakresie testów, lecz nie są one o ty le  jasne i pewne, by 
mogły im  służyć na każde zawołanie. W idz im y to z następu
jących przykładów :

') Meumann 1. c. T. I. str. 149. „Ferner zeigt sich, dass fast alle K in 
der eine starkę Neigung haben sich m it irgendwelchen Ersatzvorstellungen oder 
Surrogaten herauszuhelfen". Potwierdzają to inni autorzy, jak St. H a ll, Engel- 
sperger i  Ziegler, szczególnie w zastosowaniu do wyobrażeń re lig ijnych u dzieci.

2) Polskie A rchiwum  Psychologii Tom I. Nr. 4, Warszawa 1926/7.
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J. S. W ilk— owca— pająk— „robakiem ” — „na razie nie w ie 
działem czem pająk się żyw i; teraz wiem, przypomniałem
obrazek z kina, gdzie pająk chw yta ł muchą...... zadanie to dla
mnie trudne, bo o pająku zapomniałem” .

J, R. Węgiel— lokomotywa; benzyna— „p łom ień” ; bardzo długo 
nie odpowiada, na pytanie dlaczego? zeznaje: „bo  zapomnia
łem; w iedziałem  o tern, że w lokom otyw ie pa li się węgiel, 
a benzyna w  autom obilu, ale nie mogłem się prędko domyśleć“ .

J. S. Księżyc— ziemia, ziemia... („n ie  mogę” !) Księżyc jest 
„nad ziemią— a ziem ia...“ po naprowadzeniu bardzo szybko: „ks ię 
życ obraca się około ziemi, ziemia około słońca“ — „trudne, bo 
nie wiedziałem dobrze” .

J, R. Karp  —  ryba; m otyl — ptak. (Słowo owad zna ze 
szkoły, ale na razie zapomniał!) później zeznaje: „zadanie 
trudne, bo zapomniałem, czem jest m o ty l“ ; ptak nie jest 
dobrze, bo to słowo „n iewyraźne” .

W idz im y z tego, że w iadomości te nie są dostatecznie 
przyswojone, że reprodukowanie ich wymaga dużej energji 
świadomej, i że, nie mając charakteru nawykowego, nie posia
dają one te j gotowości („n ich t in  Bere itschaft" według te rm i- 
nologji niem ieckiej), jaką mają przeżycia psychiczne zautoma
tyzowane, ta k  ważne ze względu na ekonomję duchową.

Nawiązując w  końcu naszej analizy do pytań postaw io
nych na wstępie pracy: czem badamy i co badamy? s tw ierdzić 
możemy, że jeśli charakterystyka testów dąży do odpowiedzi 
na pierwsze pytanie, to dzia ł jakościowej analizy, dopiero 
co przedstaw iony, rzuca pewne św iatło na zagadnienie posta
w ione w drugiem pytaniu: co w łaściw ie badamy, i co nas upo
ważnia do stosowania testu analogji w  porównawczych bada
niach inte ligencji. D zięki dokonanej analizie staje się jasne, 
że dziecko k tó re  rozw iązuje poprawnie testy, przezwycięża 
szczęśliwie wszystkie omówione trudności i dowodzi: 1) że 
posiada dojrza łą  dyspozycję do analogizowania, 2) że po tra fi 
głębiej nastawić się na zadanie, nie poddając się przypadko
wym  tendencjom myślowym, 3) że dzięk i ruch liw ości i przy- 
stosowalności umysłu, może poprawnie ujmować różne form y 
logiczne testów, 4) że dz ięk i normalnemu ogólnemu rozw o jow i 
rozumie treść podanych wyrazów i posiada wiadomości po
trzebne dla ich rozw iązania i wreszcie, 5) że dz ięk i bogactwu 
mowy po tra fi w yrazić w  słowie odcienie logiczne ujęte w  te- 
stach.

Z powyższego w ynika, że stosując test a m lo g ji,— badamy 
n iew ątp liw ie  tak istotne sk ładn ik i naszego in te lektu , iż w ce
lach porównawczych (niezależnie od ujęcia wieloznacznego 
wyrazu „in te ligenc ja “ ), możemy się do niego śmiało uciekac, 
dz ięk i dokonanej analizie, dopełniając go świadomie, przez te
sty in te ligencji o innym  charakterze. I 0 • nas *

A n a liza  psychologiczna testu analogii
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PIOTR ZY G M U N T D ĄBRO W SKI.

Ideowość zawodowa naszej młodzieży 
seminaryjnej.

Referat przedstawiony w im ieniu autora przez J. Joteyko  na posiedzeniu Kola  
Psychologicznego w  dniu 30 kw ietn ia 1927,

Wstąp.

W  okresie tworzenia jednolitego szkoln ictwa, mającego 
zadośćuczynić zasadom demokratyzm u i prawu każdego dziecka 
do jaknajpełniejszego rozwoju, sprawa organizacji kształce
nia nauczycieli wydaje m i się sprawą pierwszorzędnej donio
słości. Najlepszy bowiem ustró j szko ln ictw a nie przyniesie 
pożądanych skutków , jeśli w ykonaw cy program u nie będą na
leżycie przygotowani do spełnienia swego zadania, A kceptu jąc 
tak żywo, jak  to obecnie ma miejsce, potrzebę reorganizacji 
szkoln ictwa, trzeba rozwiązać zagadnienie, jak  wychować nau
czyciela, aby mógł ziścić przyw iązywane do re fo rm y szkolnic
twa nadzieje. Zagadnienie to trzeba rozdzie lić. Inaczej, wydaje 
m i się, trzeba wychować nauczyciela dla dzieci, a inaczej dla 
m łodzieży. Bez bliższego uzasadniania tego tw ierdzenia, pragnę 
zw rócić uwagę na sprawę wychowania nauczyciela d la dzieci. 
Czy ten nauczyciel, którego liczba w r, 1926 wynosi w  Polsce 
61,411, a p rzy należytem zrealizowaniu sieci szkolnej wzrosłaby 
do 100,000'), jest dziś do swego zadania należycie przygotowany? 
Czy można mu z ufnością pow ierzyć sprawę rozwoju dzieci? 
Czy ma on potemu wszystkie dane? Czy może trzeba inaczej 
niż dotychczas zorganizować wychowanie nauczyciela?

Pytanie ta k  postawione jest bardzo rozległe i trudne. 
Trudność jego leży w  tern, że nie mamy danych, aby móc od
powiedzieć ob jektyw nie . Nie mapiy bowiem ob jektyw nych 
sprawdzianów w artości nauczyciela, ani prac, k tó reby na to 
pytanie um ożliw iły  odpowiedź. Mamy natom iast pewne zało
żenia, k tó re  naogół uważamy za konieczne w arunk i dobrego 
nauczyciela (mówiąc o nauczycielu, mam zawsze na m yśli 
wychowawcę), Założenia te sform ułował bardzo tra fn ie  m iędzy 
innemi Kerschensteiner. 2) Nie będę ich tu przytaczał, gdyż, 
zdaje mi się, są dobrze znane. U nas zajm owali się tern za
gadnieniem Dawid, Szycówna, a ostatnio Dzierzbicka . s) Zało- •)

•) T. A . N ik: „Stan i potrzeby szkolnictwa w Polsce w ch w ili obecnej". 
Łódź 1927.

2) G. Kerschensteiner: Die Seile des Erziehers und d. Problem d. 
Lehrerbildung.

s) W . Dzierzbicka: Uzdolnienia zawodowe nauczyciela-wychowawcy. 
Warszawa, Książnica Atlas, 1926.
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żenią te możnamy sformułować w pytania i  w  form ie ankie ty 
zażądać odpowiedzi od nauczycieli. G dyby nie trudności w prze
prowadzeniu takie j ankie ty wśród całego nauczycielstwa, mo- 
żnaby może tą drogą uzyskać oopowiedź, czy nauczyciele po
siadają konieczne w arunk i do należytego spełniania swego 
zawodu. Ponieważ przeprowadzenie tak ie j ankie ty przedstaw ia 
ogromne trudności, trzeba narazie zrezygnować z tego sposobu 
a obrać łatw ie jszy. Zwróćm y się do m łodzieży sem inaryjnej 
do tego „n a ryb ka “ nauczycielskiego. Jest jej mniej. W edług 
Nika  (1. c.) w 180 seminarjach nauczycielskich państwowych 
i pryw atnych mamy 29,488 młodzieży. Znajduje się ona w  w ię k 
szych skupieniach, co bardzo u ła tw ia  zadanie. Jeśli od niej 
otrzym am y odpowiedź, czy posiada konieczne w arunk i do pe ł
nienia zawodu nauczycielskiego, nie otrzym am y w praw dzie  bez
pośredniej odpowiedzi na nasze główne dotychczasowe pytanie, 
ale to, co otrzym am y będzie cenniejsze. W iększą wartość bę 
dzie miała ta odpowiedź z dwu wzglęgów! 1« jako określająca 
młodzież, k tó rą  wychowuje polskie p ięcio letn ie seminarjum 
według tegosamego programu, 2« jako określająca młodzież, na 
k tó re j ram ionach spocznie sprawa zrealizowania programu zreor
ganizowanego szkolnictwa.

To są względy natury, że się tak  wyrażę, aktualnej, p ra k 
tycznej, dla k tó re j w arto  poświęcić uwagę poznanie m łodzieży 
sem inaryjnej. N ie mniejszą wartość przedstaw ia również czysto 
teoretyczne postawienie pytania, jaką mamy młodzież w naszych 
seminarjach nauczycielskich. Czy ta m łodzież zdaje sobie spra
wę z tego, czego chce od życia, czy w ięc ma ideały życiowe 
czy ich niema? Jakie to są ideały? Zgodne czy niezgodne 
z k ierunkiem  wykszta łcenia zawodowego? A  jeś li niezgodne 
zupełnie lub częściowo, co sk łon iło  tę m łodzież do nauki w  se
m inarjach nauczycielskich? Czy zdaje ona sobie sprawę z tego. 
dlaczego chodzi do seminarjów, a nie do innych szkół? K ró tko  
mówiąc teoretyczne postawienie sprawy, jak iem i ideam i k ieru je  
się młodzież sem inaryjna w wyborze zakładu naukowego 
względnie zawodu, ma dużą wartość. Staje się ona tem w ięk 
szą, gdy może bezpośrednio przyczynić się do ulepszenia orga
n izacji społeczeństwa.

Z tych w ięc i innych względów zwróciłem  się z począt
kiem  roku szkolnego 1924/5 do naszej m łodzieży sem inaryjnej 
z następującą ank ie tą1),

') Treść ankiety i wskazówki do je j przeprowadzenia ogłoszone by ły  
„w  Biuletynie Koła psychologicznego“ Nr. 1 1924. Warszawa. Bliższe szczegóły 
i szerzej opracowane zagadnienia niniejszej pracy znajdzie czyteln ik w mojej 
pracy: Uświadomienie zawodowe naszej młodzieży seminaryjnej: Nakł. „1 e- 
dagogjum“ . K raków  1926.
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Proszę Cię, odpowiedz k ró tko  i szczerze na niżej w ym ie
nione pytania. Zanim napiszesz odpowiedź, przeczytaj uważnie 
pytanie i zastanów się nad odpowiedzią, aby nie napisać by- 
le jak ie j.

Pamiętaj, że przez praw dziw ą i szczerą odpowiedź p rzy 
czynisz się do naukowego wyjaśnienia sposobów w ychow yw a
nia nauczycieli, a przez odpowiedź niesumienną mógłbyś(abyś) 
się przyczynić do zaciemnienia sprawy,

Pamiętaj też, że nie podpiszesz tych odpow iedzi, w ięc 
rezu lta t ich nie będzie m ia ł d la Ciebie żadnych następstw, ani 
dodatnich, ani ujemnych.

Jeślibyś nie mógł(a) odpowiedzieć szczerze, opuść dane 
pytanie.

W ięc szczerze, sumiennie i k ró tko  napisz odpowiedź na 
następujące pytania:

1. Ile masz lat? 2. Na k tó ry  kurs uczęszczasz? 3. K to 
Cię utrzym uje i czem się ta osoba trudn i?  4, Jakie jest 
(względnie było) główne zajęcie ojca? 5. Jak i jest (w p rzyb li
żeniu) m iesięczny dochód osoby, k tó ra  cię utrzymuje? 6. Czy 
na utrzym aniu te j osoby pozostaje w ięcej osób, oprócz Ciebie? 
Ile? 7. Czy masz rodzeństwo lub b lisk ich  krew nych, zajmują
cych w yb itn ie jsze społeczne stanowiska? (Np. s iostra— nauczy
cielka, wuj —  wyższy urzędnik, s try j —  poseł, ksiądz i t. p.) 
8. Czy miałeś(aś) po skończeniu szkoły powszechnej ochotę 
kszta łc ić  się dalej? 9. Czy miałeś(aś) możność dalszego kszta ł
cenia się w  innego rodzaju szkołach, np. w  gimnazjum, szkole 
handlowej, przemysłowej i t. p.? 10. Czy wstąpiłeś(aś) do se-
m inarjum  pod w pływ em  namowy innych  (nauczycieli, kolegów, 
rodziców , krew nych, obcych) czy z w łasnej ochoty? 11. Jakie 
argumenty sk łon iły  Cię do wstąpienia do seminarjum? 12. Czy 
po skończeniu seminarjum masz zam iar być nauczycielem(lką), 
czy też wolałbyś(ałabyś) być czem innem i czem m ianowicie? 
13. Jeśli masz zam iar być nauczycielem(lką), co Cię skłania do 
w yboru tego zawodu? 14. Czy będziesz musiał(a) w  przyszło
ści u trzym ywać ze swej pracy rodziców , względnie rodzeństwo? 
15. Czy lubisz dzieci w  w ieku od 6— 14 lat? 16. Czy m ia- 
leś(aś) możność przekonania się o tern swojem uczuciu dla 
dzieci, względnie jego braku  i  p rzy  jak ie j sposobności?

Zaznaczyć trzeba, że zaw iera ona cztery grupy pytań, 
k tó rych  jest 16. W  pierwszej chodzi o w p ływ  w ieku, b liż 
szego i dalszego środow iska osoby pytanej na jej zam iary 
i m otywowanie ich. W  drugie j o zbadaniu czy młodzież, k tó 
ra  w stąp iła  do seminarjum, m iała przed wstąpieniem ochotę 
do dalszego kształcenia się i możność w yboru  innych zakładów 
naukowych. W  trzecie j o odpowiedź, jakie zam iary zawodowe 
żyw i młodzież i jak  je motywuje; w czw arte j zaś, czy lub i 
dzieci w  w ieku szkolnym i czy się o tern przekonała. A nk ie -
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ta  została tak sformułowana, że odpowiedzi na poszczególne 
pytan ia  mogą służyć do ko n tro li praw dziw ości innych odpo
w iedzi. A nk ie ta  była bezimienna i w danym zakładzie została 
przeprowadzona równocześnie na w szystkich kursach. O trzy 
małem odpowiedzi z 35 sem inarjów nauczycielskich (22 pań
stwowych, 13 pryw atnych) w  tern 23 żeńskich, 12 męskich, od 
6692 uczniów i uczenie, t. zn. od około 23% ogółu naszej m ło
dzieży sem inaryjnej. M a te rja ł ilościowo jest tak  liczny, że 
pozwala w pewnej mierze na uogólnienie spostrzeżeń i  w nios
ków.

Pochodzenie młodzieży i je j warunki zewnętrzne.

Przystępując do zreferowania rezu lta tów  ankiety, sądzę, 
że wskazanem będzie oznaczyć na jp ierw  z jak ich  środow isk 
pochodzi nasza m łodzież seminaryjna, jakie  m iała możności 
kształcenia się i jakie zobowiązania wobec rodziny na p rzy 
szłość. " F y

Naogół jest to m łodzież w w ieku od 14— 19 la t to jest 
w w ieku przepisowym. Możemy nadal zamiast mówić o w ieku 
i zależnościach od niego, mówić o kursie, ponieważ na danym 
kursie znajduje się naogół m łodzież w  w ieku określonym  przez 
znane przepisy. Dziewcząt mamy 4842, chłopców 1850' z 6 
sem inarjów z pod b. zaboru rosyjskiego 906 osób, reszta 'z se
m inarjów  z pod b. zaboru austrjackiego. Z zakładów z języ
kiem w ykładow ym  polskim  6027 osób, z ruskim  665 osób. 
Z zakładów państwowych 4225 osób; z p ryw atnych  2440 osób 

M łodzież ta pochodzi z różnych środowisk. Najliczniejszą 
grupę stanowią dzieci podurzędników  państwowych (20,25%),
Mai % n ' eC„‘l i 17'71'.)' » U n i k ó w  państwowych
( I M 4/ . . ro ln ikó w  (16.53%). kupców, lekarzy, adwokatów , a rty - 
stów 1 t. p. (8 ,3 9 /0), nauczycieli różnych kategory j (7,09%), ro 
botn ików  dziennych (4,34%), urzędn ików  p ryw atnych  (3,51%), 
podurzędników  (służby) p ryw atnych (2,82%), środow iska nie
określonego (1,79 /o), urzędników  samorządowych (0,85%). Ogó- 
em w yróżn iliśm y w  ten sposób 11 kategoryj najbliższego śro- 

Q9° ° f inne^° : chodzi o środow isko dalsze, to
'K ° ^ o d z ie ż y  posiada nauczycieli w dalszej rodzinie, 

1576 osób (23,56%) posiada krew nych na innych w ybitn ie jszych 
społecznie stanowiskach, zaś 2708 (40,47%) osób nie posiada 
w rodzin ie dalszej nikogo na w ybitn ie jszych stanowiskach.

50,64% m łodzieży (t. j. 3389 osób) będzie musiało po uzy
skaniu posady nauczycielskiej u trzym yw ać ze swego zarobku 
rodziców  lub rodzeństwo; 25,41% (1700 osób) nie wie jak  się 
stosunki m aterja lne ułożą w  przyszłości, a ty lko  23,95% m ło
dzieży (1603 osoby) czuje się zupełnie swobodne od wszelkich 
ciężarów na rzecz rodz iny w  przyszłości, t

4
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54,34% m łodzieży (3636 osób) nie m iało możności w yboru 
innego zakładu naukowego; z tego 8,88% ze względów m ater
ialnych, reszta— ponieważ nie było innych odpow iednich szkół 
dostępnych, 45,66‘Vo m iało możność kształcenia się w innych 
zakładach, a w ybra ło  seminarjum.

86,91% m łodzieży w stąp iło  do sem inarjów pod wpływem  
własnej ochoty, 12,21% pod wpływem  namowy różnych osób, 
zaś 0,88% nie zdaje sobie sprawy, czy z własnej ochoty, czy 
pod wpływem  namowy.

9,13% oświadczyło, że nie lub i dzieci w w ieku szkolnym, 
a 0,89% m łodzieży ośw iadczyło wyraźnie lub domyślnie, że nie 
m iało ochoty po ukończeniu szkoły powszechnej kszta łc ić  się 
dalej.

Na zakończenie tej ogólnej reprezentacji m łodzieży dodam, 
że na kurs I wypadało 1401 osób, na II —  1406, na III —  1434, 
na I V — 1290, na V —  1161 osób.

Jak młodzież seminaryjna motywuje wybór zakładu 
względnie zawodu nauczycielskiego?

Z pośród tych  6692 osób 10,87% nie ma zamiaru obrania 
zawodu nauczycie la(lk i) szkoły powszechnej; 4.81% nie ma żad
nych określonych zam iarów; reszta zaś t. j. 84,32% oświadczy
ło, że po skończeniu seminarjum pragnie wstąpić do zawodu 
nauczycielskiego. W śród tych ostatnich kandydatów  do zawo
du nauczycielskiego można, ze względu na m otywy, kieru jące 
n im i w  wyborze zawodu, w yróżn ić cztery grupy.

Pierwsza z nich motywuje idealistycznie. Przytoczę parę 
przykładów :

Panienka z I  kursu, la t 17, córka rzem ieślnika zapytana, 
co skłania ją do w yboru  zawodu nauczycielskiego, odpowiada: 
„Zam iłowanie uczenia dz iec i", a„ na pytanie, czy przekonała 
się o swojem uczuciu dla dzieci, pisze: „O d  najm łodszych la t 
lub iłam  obcować z młodszemi dziećmi, a potem ze starszemi, 
uczyć je i baw ić się z niemi. Raz na wsi, gdy zobaczyłam, jak 
ojciec, czy może opiekun, uderzył małą dziewczynkę pięścią, 
uczułam dziw ny ból w sercu i pomyślałam, że czułabym się 
szczęśliwą, gdybym mogła uczyć i pomagać tak im  biednym 
dzieciom “ .

Chłopiec la t 15, z kursu I, syn nauczyciela, na pytanie, co 
go sk łon iło  do w yboru  seminarjum, daje taką odpowiedź: „A b y  
O jczyzna była, żeby Rusinów wychować na obyw ate li P o lsk i", 
a na pytanie, dlaczego obiera zawód nauczycielski, odpowiada: 
„S k łan ia  mnie chęć do pracy wzorowej, to znaczy, żeby była 
O jczyzna".

Panienka la t 15, z kursu II, córka ro ln ika , odpowiada:
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„Chcę, aby w Polsce wszyscy ludzie m ieli przynajm niej na j
niższe wykszta łcenie“ .

Panienka lat 18, z kursu III, córka woźnego, na pytanie, 
co ją skłoniło do w yboru zawodu naucz., odpowiada: „M iłość  
dzieci i chęć niesienia oświaty dla ludzi oraz to. że będę im 
mogła pokazywać piękno języka ojczystego". Inna z kursu III 
la t 19, córka podurzędnika pocztowego, zapytana, czem prag
nie byc w przyszłości, odpowiada: „Chcia łabym  być matką 
i nauczycielką", a jako m otyw  podaje „m iłość dla dz iec i“ .

Kandydatka z kursu IV, la t 24, córka, zegarmistrza, jako 
m otyw  podaje: „M iłość  ku dzieciom, a myśl, że ty lk o  młodzież 
może się przyczynić do spełnienia wyższych ideałów, zrodziła 
chęć ich w ychowywania".

Kandydatka z kursu V, la t 19, córka nauczyciela, pisze: 
„M am  zamiar i ochotę uczyć, ale w  zakładzie ciem nych“ , a ja 
ko motyw podaje: „Idea i współczucie dla b iednych". Inna zaś 
z tego kursu, la t 22, córka ro ln ika , odpowiada: „Chcia łabym  
dzieci i m łodzież tak prowadzić, żeby stworzyć społeczeństwo, 
w którem  kró low a łaby spraw iedliwość, miłość, prawda i p ięk 
no. Chciałabym, żeby ludzie by li szczęśliwi, św ia tli, rozum n i".

W szystkie m otyw y tej grupy są natury bądź czysto peda
gogicznej, jak n. p, „praca nad uszlachetnieniem młodszych 
dusz i szerzenie ośw ia ty", bądź na tu ry  patrjo tycznej n. p. „p o d 
niesienie poziomu umysłowego ludzi, bo w  tern nasza potęga 
i s iła ", bądź na tu ry  społecznej n. p, „pomagać biednym dzie
ciom " bądź też na tu ry  patrjotyczno-pedagogicznej n. p. m iłość 
dzieci, pragnienie rozw ijan ia  ich i „być w k ró tk im  czasie poży
teczną k ra jo w i", lub też natury społeczno-pedagogicznej n. p. 
„poznałam dolę ludu i postanowiłam  iść na wieś, aby choć 
w części ją ośw iecić". C harakterystyczną cechą tych m otywów 
jest ich idealizm , b rak łączności ze względam i na korzyści 
materjalne, jakie przynosi spełnienie zawodu. Dlatego można 
te m otywy, ze stanowiska ich w artości dla zawodu, uważać 
za idealne. Będziemy je w  dalszym ciągu nazywali idea lis tycz
nemu a znaczyć będziemy lite rą  A .

Druga grupa motywuje małerjalisłycznie, pragnie wstąpić 
do zawodu nauczycielskiego dla zapewnienia sobie zarobku 
w przyszłości, Czasem zarobek ten pożądany jest ze względu 
na potrzebę pomocy rodzinie, najczęściej dla zapewnienia so
bie utrzymania, Są to w ięc ze stanowiska zawodu nauczyciel
skiego m otyw y materjalne. Będziemy je znaczyli lite rą  B. 
K ilk a  przykładów :

Dziew. 1. 14 kurs I. córka kolejarza: „O trzym anie  wczesnej 
[posady ze względu na rodzeństwo".

„ 1. 18 „ III córka maszynisty: „Że najprędzej
[mogę mieć kaw ałek chlebe".
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Dziew. 1. 17 „ II I  córka cukrowniczego: „Jestem bied-
[ną w ięc nie wyjdę zamąż“ .

„ 1. 18 „ V córka robotn ika: „Z  powodu stosun-
[ków  m aterja lnych nie mogę w ybrać innego zawodu".

Trzecia grupa m otywuje kompromisowo, przytacza m ia
now icie równorzędnie m otyw y idealistyczne i materjalistyczne. 
Będę je znaczył lite rą  C. K ilka  przykładów : Dziewcz. 1, 14, 
kurs I. córka urzędnika: „żeby być pożyteczną Ojczyźnie i ro 
dzicom ". Dziewcz. 1. 16. kurs I. córka robotn ika: „ażeby 
później pomóc siostrom, rodzicom  i biednym dzieciom, które 
chcą się uczyć, a nie mogą", Dziewcz. 1. 19. kurs V. córka 
ruskiego księdza: „żeby najprędzej mieć swój chleb i nie być 
na łasce. Żeby przyczyn ić się do publicznej pracy".

Czwartą grupę nazwałem bierną. Znaczę ją dalej lite rą  D. 
Do niej zaliczyłem  m otyw y sformułowane zbyt ogólnikowo lub 
niezdecydowanie, a nie poparte w  żadnej odpow iedzi na inne 
pytania ankie ty bliższem uzasadnienieniem lub wyjaśnieniem. Za 
bierne w ięc uważałem m otywy, w  k tó rych  widocznem było, że 
m łodzież je przytaczająca poddaje się bezkrytyczn ie  w p ływ ow i 
op in ji ogólnej o w artości i dodatn ich stronach zawodu nauczy
cielskiego. Zwyczajnie motywem istotnym , choć niezawsze w y 
raźnym, jest pragnienie utrzym ania się lub wzniesienia na w yż
sze stopnie w  życiu  społecznem. N. p. Dziewcz. 1. 20. kurs V, 
córka pisarza gminnego'. „P rzy jaźń z idealną nauczycielką. U m i
łowanie tego zawodu". Inna 1. 19, kurs V , córka ro ln ika : „ to  
mnie skłoniło, że nienawidzę pracy fizycznej na wsi", Dziew. 
1. 18. kurs IV , córka polic janta: „B yć  nauczycielką i wyjść 
zamąż. Praca połączona z tym  zawodem". Dziewcz. 1. 20. 
kurs III. córka krawca: „B o  nie m iałabym  co w domu robić. 
Bo o wstąpieniu na un iw ersyte t nie mogę m arzyć". Dziewcz. 
1. 16. kurs II, córka adwokata: „W ed ług  mego zdania ty lko  to 
stanowisko odpowiada kob iec ie “ . Dziewcz. 1. 16. kurs II. córka 
kowala: „D o  tego zawodu skierow ało mnie może przeznacze
n ie ” , Chłopak 1. 18. kurs I. syn stolarza: „P rzełożeni pracują 
nademną, w ięc chcia łbym  i  ja pracować na tem po lu ” .

Jeśli weźmiemy pod uwagę jeszcze m otyw y młodzieży, 
odwracającej się od zawodu nauczycielskiego i n iezdecydowa
nej, otrzym am y dwa dalsze rodzaje m otyw acji. P ierwszy bę
dzie negatywny, d rug i nieokreślony. N iegatywny znaczmy lite 
rą E, n ieokreślony lite rą  F.

Zanim przejdziem y do ilościow ych rodzajów  m otywacji, 
zatrzym am y się chw ilę  na grupie negatywnej. Czego chce ta 
m łodzież stanowiąca 10,88# osób ob ję tych ankietą? Część jej 
nie podaje uzasadnienia swego negatywnego stanowiska. W  gru
pie stanowi ta część 18,05#. Bardzo poważna zaś jej część 
(42,47#) pragnie poświęcić się studjom  dalszym, m ianow icie 
27,44# nie określa b liże j jak im  studjom, 9,88# studjom  na un i
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wersytecie lub politechn ice, ponad 2% studjom  handlowo-prze- 
mysłowym i około 3% gospodarczo-lasowym. Część m łodzieży 
(10,46%) grupy negatywnej pragnie się poświęcić karje rze a r ty 
stycznej, 30,63% chłopców pragnie poświęcić się służbie wojsko
wej, 11,48% dziewcząt wyjść zamąż, 1,06% m łodzieży obojga p łc i 
pragnie ka rje ry  urzędniczej, a 1,23% pragnie wstąpić do zako
nu duchownego.

Rodzaje motywów a lata nauki w seminarjum, 
pleć młodzieży i rodzaj zakładu.

Najliczniejszą grupą jest grupa D  (m otywy bierności) liczą 
ca 40,53% młodzieży. Po niej idzie prupa A  (idealistyczna)=23,22%, 
grupa B (m aterja listyczna)—13,44%, grupa negatywna £ = 1 0 ,8 7 , 
kom prom isowa C=7,15% i nieokreślona F=4,81%. Jeśli m otyw y 
A  i  C uznamy jako właściwe dla zawodu i pożądane, B i D  
jako niepożądane i niewłaściwe, otrzym am y wśród 84,32% kan
dydatów  na nauczycieli ty lko  30,37% m łodzieży m otywującej 
w  sposób dla zawodu pożądany. Jeśli postaw im y pytanie, ile 
m łodzieży sem inaryjnej idzie w  życie z wyraźnie um otywowa
nym celem, inaczej: ile  jej ustosunkowało się już aktyw n ie  w o
bec życia, ile  w ie czego chce, to, jeżeli m otyw y A ,B ,C  i część 
m otywów  E uznamy za wyraźne i aktywne, otrzym am y odpo
w iedź: około 50%.

Zapytujem y teraz, czy la ta  nauki w sem inarjum (pośrednio-, 
czy szkoła?) w p ływ a ją  na rozwój uświadomienia zawodowego, 
t. zn. czy w pływ ają  na zmianę stosunku biernego, nieuświado
mionego należycie wobec życia na aktywny? Naogół niestety 
o trzym am y odpowiedź przeczącą.

Kurs
M O T Y W Y

A B c D E F
I 24,27 16,91 8,78 41,— 5,64 3,40

II 24,04 13,94 8,96 40,46 8,82 3,78
III 21,89 12,90 7,04 40,28 12,69 5,30
IV 23,48 11,78 5,34 41,51 12,71 5,58
V 21,61 11,90 5,25 40,34 15,41 6,20

Ogólnie 23,22 13,44 7,15 40,53 10,87 4,81

W idz im y na podstawie danych procentowych na załączo
nej wyżej tabliczce, że grupy aktywne A , B. C zmniejszają się 
ilościowo z roku na rok  (w yjątek A  na IV  kursie), grupa b ie r
na D  praw ie się nie zmienia, wzrastają natom iast liczebnie 
grupy E i  F. Inaczej mówiąc, z biegiem la t pobytu w  semi-
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narjum  młodzież trac i m otyw y idealistyczne, m aterja listyczne 
, kom Pr omisowe, a powiększa zastęp niechętnych wobec zawo

du nauczycielskiego i niezdecydowanych.

pie mZoety w ó t !dU  ^  ^  m ł° dzieży w arto  oznaczyć , że w gru-

A  B C D E F
mamy z pośród chłop, 24,04 8,37 3,40 42,74 15,35 6,101* prze- 

” p , .  ” dz,ew- 2 2 ’90 15- i8  9,32 39,12 9,17 4 ,3 l ' c iętnie
Chłopcy w ięc wykazują większość w m otyw acji idealistv- 

cznej biernej, negatywnej i nieokreślonej, dziewczęta zaś 
w m aterja lis tycznej i kom prom isowej.

Siedząc w p ływ  la t nauki w sem inarjum  na liczebności 
rodzajów  m otyw acji chłopców i dziewcząt w idz im y w  każdej 
p łc i tosamo zjaw isko s tra ty  w  grupach A  i 5 , a wzrostu w  £  

Koznicę występują w  grupach C i D. G rupa C wśród 
chłopców rośnie liczebnie do kursu czwartego, powiększając 
się tu w ięcej niz dw ukro tn ie ; na V  kursie  spada znacznie L -  
trzym ując się jednak wyżej poziomu kursu I. U dziewcząt' zaś 
w idać sta ły spadek do piątego kursu, na k tó rym  się nieznacz- 
J ® ,tP° dnosJ’ wykazując ostatecznie w porównaniu z I kursem
chłoDcówPstaleę Cf  n° Śf  W  grUpie m otywów  D  liczebność chłopców stale spada, wykazując na kursie końcowym  różnicę
o /Ą, wsrod dziewcząt zaś grupa ta powiększa się w ciągu 
lat, s iln ie zwłaszcza w  czw artym  roku, spadając nieznacznie 
w  p ią tym  i wykazując ostatecznie p rzyros t o praw ie V 
Znaczna przewaga dziewcząt na kursie I w grupie fi i L i"  
ne rozmce w D. E  i F  wskazują na to, że dziewczęta sa le
p iej zdecydowane i lepie j zdają sobie sprawę, po co ida do 
seminarjum. n,ż chłopcy. Potw ierdza to samo M o  zjaw isko 
ze zmiany, a w ięc s tra ty  lub p rzyros ty  w odpow iednich rodza^ 
Jach motywów, występują u nich stale z roku na rok  praw ie 
bez wahań gdy tymczasem u chłopców w id z i się silne wa-

siaTki I h T  ‘,aŁ P° Sil“.yCJh W yroślach n J e p i.y .U * .spadki lub odwrotn ie, co św iadczy o mniejszej stałości m otv-
u T b o L Ch ?PC° W' . Konsekwentnie i p raw ie  jednakowo siln ie 
u obojga p ic, powiększa się z roku na rok  grupa E i F  
U dziewcząt w ięc powiększa się z roku  na rok  zastęp niechęt- 

ych i niezdecydowanych wobec zawodu, zanika wyraźnie św ia
domość motywow, czynna postawa wobec przyszłości, a po
większa się zastęp ustosunkowanych biernie. U chłopców zaś 
na kursie końcowym, jakko lw iek  zastęp niechętnych powiększa 
się znacznie, to jednak entuzjazm do zawodu jest silniejszy 
a aktywność wobec życia przyszłego z roku  na rok  w zrasta ’ 
sunków 03 mZe) tabelka daje Prześ M  liczbow y opisanych sto-
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Kurs
Motywy A B c D E F
Chłop. D z i e w . C M . D . Chł. D- Chł. D . Chł. | D . Chł. D .

I 23,46 24,67 12,05 19,40 2,32 11,95 48,63 38,— 9,10 3,88 4.44 2,90
II 27,92 23.20 6,68 17,— 3.58 11,24 42,97 38,54 14,08 6,58 4,77 3,44

III 19,32 22,98 7,92 15,— 3,50 8,55 46,08 38,56 18,18 10,34 7 — 4,57
IV 27,45 22,51 5,49 13,34 5,49 5,31 36,08 42.32 18,82 11,21 6,67 5,31
V 23,53 21,03 8,09 12,03 2,94 5,96 36,03 41,76 20.22 13,94 9,19 528

Jaką ro lę  w ewolucji liczebności rodzajów  m otyw acji od
grywa charakter zakładu', p ryw a tny  i państwowy? Pozwólmy 
mówić cyfrom.

Kurs
Motywy A B c D E F

zak
p r y w .

lad
p a ń s t .

p r y w . p a ń s t . f p r y w . p a ń s t . p r y w . p a ń s t . p r y w . p a ń s t . p r y w . p a ń s t .

I 25,79 23,41 20,63 14,82 10,51 7,68 34,75 44,62 4,16 6,46 4,16 3,01
II 27,93 22,34 13,79 14,02 7,37 9,92 40,34 40,04 6,04 10,26 4,53 3,42

III 18,37 23,81 13.04 12,60 4,94 8,20 48,44 35,89 12,25 12,93 2,96 6,57
IV 20,50 25,24 11,92 11,69 2,92 6,77 52,12 34,63 8,78 15,02 3.76 6,55
V 14,89 25.47 12,05 10,70 4,96 5,42 48,48 35,66 14,42 15,98 5,30 6,77

Ogółem 21,80 24,35 14,50 12,86 6,52 7,71 44,38 37,90 9,01 11,94 4,09 5,24

Zakłady państwowe liczą w ięcej stosunkowo w  grupach 
A , C, E i F; p ryw atne zaś w B i D. Na I kursie mają w ię k 
szość w grupach A , B, C i F, a mniejszość w  D  i  E. Z b ie
giem lat nauki zakłady prywatne zatracają praw ie połowę 
m łodzieży idealistycznie nastawionej, gubią ją w  tak im  samym 
praw ie stosunku w grupie m aterja listycznej i kompromisowej, 
powiększają zaś praw ie o l / 4 zastęp m łodzieży biernej, w ięcej 
niż trzyk ro tn ie  negatywnie nastawionej i praw ie o Ł/ 5 grupę 
niezdecydowanych.

W  zakładach państwowych w idać stosunki lepsze. Prze- 
dewszystkiem z biegiem la t zmniejsza się ilość m łodzieży b ie r
nej z 44,62$ na 35,66$, zastęp zaś m łodzieży idealistycznie m oty
wującej nieco sie powiększa. G rupa kom prow isowa się zm niej
sza, różnica jednak jest znacznie mniejsza, niż w  zakładach p ry 
watnych. Zmniejsza się stale zastęp m łodzieży motywującej ma- 
te rja lis tyczn ie . a zwiększa zastęp E i F. Kosztem w ięc 
jakby grup D, C i B wzrastają grupy A , E i F. U jemnym 
objawem jest w ięcej niż dw ukro tny  wzrost grupy niezdecydo
wanych. Jeśli jednak za objaw dodatni, ze względu na uświa
domienie sobie właściwego celu życiowego, będziemy uważali 
w zrost grupy negatywnej, to w zrost grup A  i E kosztem D  i B 
można uważać za objaw dodatn i d la w p ływ ów  wycho
wawczych zakładów państwowych. W p ływ y  te w ydają się 
jakby konsekwentne i stałe; wzrost lub spadek liczebności
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w przeciętnych grupach m otywów postępuję praw ie systema
tycznie.

W  zakładach zaś p ryw atnych  ewolucja liczebności grup 
w ciągu la t nauki przechodzi silne wahania. S ta ły w zrost daje 
się ty lko  zauważyć do kursu IV  w  grupie D. Różnica m ię
dzy kursem I i IV  wynosi 50$. Na kursie V liczebność ta się 
nieco obniża (o V 13), S ta ły zaś ubytek do kursu IV  w ystępu
je w  grupie B. W  innych grupach wahania są bardzo znacz
ne, Świadczyć one mogą o braku stałego, ciągłego oddzia ły
wania wychowawczego na m łodzież ze strony sem inarjów p ry 
watnych.

Rodzaj motywacji a środowisko rodzinne bliższe i dalsze.

Zagadnienie stosunku m iędzy środow iskiem  najbliższem 
(domem rodzinnym ) i dalszem, a sposobem m otyw acji można 
rozpatryw ać z dwóch stanowisk: 1° w p ływ u środow iska na ro 
dzaj motywów, 2° w artości środow iska d la  zawodu nauczyciel
skiego. Istn ienie w p ływ u  ku ltura lnego środow iska najbliższe
go na ideowość m łodzieży zdaje się nie ulegać żadnej w ą tp li
wości, Co do w p ływ u  środow iska dalszego na m otyw y w ybo
ru  zawodu nauczycielskiego zachodzi potrzeba porozum ienia 
się. W ychodzę z założenia, że jeś li m łodzież sem inaryjna nie 
znajdowała należytych podniet do w yboru zawodu w  na jb liż 
szem środow isku rodzinnem  ze względu np. na jego niską po
zycję społeczną i  niską ku ltu rę , a w  rodzin ie  dalszej m iała 
krew nych na w yb itn ie jszych  społecznie stanowiskach, mogła 
ulec sugestji tych  stanow isk i  zapragnąć w yb ić się ponad swo
ją sferę lub też ulec bezpośrednio w p ływ ow i danych osób, 
Gdybyśm y się nie zgodzili na takie  założenie dlatego, że nie 
mamy bezpośrednich dowodów, to jednak choćby zewnętrzny 
stosunek środow iska do liczebności rodzajów  m otyw acji godny 
jest poznania. Nie mniej c iekawy jest drug i problem  t. j. w a r
tość środow iska dla zawodu nauczycielskiego. Rozpatrzm y te 
zagadnienia, oczywiście bardzo ogólnie, osobno dla obu rodza
jów środow isk. Za podstawę do rozw iązania pierwszego za
gadnienia t. j. stosunku środow iska rodzinnego do liczebności 
rodzajów  m otyw acji weźmy zestawienie procentowe, umieszczone 
na str. 57.

P rzyjrzawszy się dobrze powyższej tabelce w idzim y, że 
m otyw y bierności (Z)) we w szystk ich  kategorjach środow isk 
są najliczniejsze, Drugie miejsce po nich we w szystkich ka
tegorjach zajmują m otyw y idealistyczne, a najsłabsze, szóste 
miejsce m otyw y nieokreślone. W  tej ostatniej grupie m otywów 
(F) ty lko  kategorja nauczycie li i urzędn ików  samorządowych 
zajmuje miejsce piąte, M ie jsc jest tyle, ile  grup motywów. Im 
miejsce dalsze, tern jego liczebność jest słabsza. G rupa m oty-
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Kategorja
środowiska:

Grupy motywów *) Wogóle Ranga
liczeb
nościU)

A
(4)

B
(2)

C
(3)

D
(6)

E
(5)

F
bez

wzglę
dnie

%

Nauczyciele
(3)

23,48
(2)

11,81
(11)

4,43
(10)
42,82

(9)
12,65

(5)
3,87 474 7.09 V I

Zawody
wolne

(6)
21,74

(4)
13,54

(4)
9,80

(3)
38,32

(10)
12,83

(2)
3,77 561 8,39 V

Urzędnicy
państw.

(10)
20.98

(3)
13,03

(6)
7,58

(4)
38.39

(11)
14,28

(10)
5,74 1120 16.74 I I I

Urzędnicy
samorz.

(9)
21,06

(11)
19,30

(1)
15,79

(1)
26,31

(4)
8,77

d l )
8.77 57 0,85 XI

Urzędnicy
prywat.

(11)
18,72

(8)
15.31

(2)
11.06

(5)
38,72

(6)
10,63

(8)
5,56 235 3.51 V III

Podurzęd.
państw.

(5)
22,36

(5)
14,31

(8)
6,85

(9)
40,51

(8)
11.43

(3)
4,54 1355 20.25 I

Podurzęd.
pryw at.

(7)
21,69

(9)
16,94

(5)
8,47

(6)
39,25

(2)
7,93

(9)
5,72 189 J 2,82 IX

Rzemieśl.
(1)

26,35
(7)

14,31
(9)

6,75
(8)
40,21

(3)
8,58

(1)
3.50 1184 17.70 II

Rolnicy
(2)

24,49
(1)

10,13
(10)

4,97
(11)
44,75

(5)
9,13

(7)
5,53 1106 16,53 IV

Robotnicy
(4)

22,68
(6)

14,45
(3)
10,31

(7)
40,20

(1)
7.56

(4)
4,82 291 4,34 V II

Nieokreśl.
(8)

21,67
(10)

18,34
(7)

7,50
(2)
36,67

(7)
10,83

(6)
4,99 120 1,79 X

Razem 1554
osób

900 479 2709 728 322 6692 100 11

wów m aterja lis tycznych zajmuje miejsce trzecie  we w szystkich 
kategorjach środow iska z w yją tk iem  nauczycie li i urzędników  
państwowych, k tó rzy  w  tej grupie zajmują miejsce dalsze, 
czwarte. G rupa m otywów  kom prom isowych (C) występuje na 
miejscu czwartem  lub piątem, a ty lk o  w  ka tego rji nauczycie li 
na szostem. Na czwartem  występuje ona wśród u rzędn ików  samo
rządowych, p ryw atnych, podurzędników  p ryw atnych  i  ro b o tn i
ków. G rupa m otyw ów  negatywnych (E) zajmuje miejsce czw ar
te lub piąte. Kategorje środowisk, zajmujące miejsce czwarte 
w  grupie (C) tu  zajmują miejsce piąte. Inne kategorje zajmują 
miejsce czwarte z w yją tk iem  nauczycie li i urzędn ików  państwo
wych, k tó rzy  w  grupie (E) zajmują miejsce trzecie.

W idoczne są tu pewne praw id łości, a mianowicie'. 1) M o
tyw y  D  zajmują miejsce pierwsze, a m otyw y A  miejsce drugie 
we w szystkich kategorjach bez w yją tku . 2) M o tyw y B  zajmu
ją miejsce trzecie, a m otyw y F  szóste we w szystkich 11 kate
gorjach z dwoma w yją tkam i, 3) Prawo pierwszeństwa m oty- *)

*) W yjaśnienie znaczenia liczb w nawiasach trochę niżej w tekście.
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wów C lub E, k tóre  nie mają stałego miejsca we wszystkich 
kategoriach, po m otywach B. M o tyw y C mają pierwszeństwo 
miejsca po m otywach B w kategorjach urzędn ików  samorzą
dowych, pryw atnych, podurzędników  p ryw atnych  i robotn ików . 
M o tyw y  t  zas mają pierwszeństwo w 5 kategorjach: zawody 
wolne, podurzędnicy państwowi, rzem ieślnicy, ro ln icy  i środo
w isko nieokreślone. U nauczycieli i u rzędników  państwowych 
mają te m otyw y prawo pierwszeństwa po m otywach A.

Chcąc określić wartość kategoryj środow iska dla zawodu 
nauczycielskiego trzeba wziąć pod uwagę trz y  czynnik i, m ia
now icie wartość grupy motywów, wartość miejsca, jakie  dana 
kategorja w danej grupie zajmuje i rangę liczebności danej ka- 
tegorji środowiska. Jeśli przyjm iem y, że ze stanowiska zawo
du nauczycielskiego najlepszą wartość posiadają m otyw y idea li
styczne, po nich kompromisowe, dalej bierności, m aterja lis tycz- 
ne, nieokreślone i negatywne, otrzym am y następującą skale 
wartości: A = l ,  f l= 4 , C = 2 , Z>=3, E-=6 , F = 5. W artość miejsca, 
danej ka tegorji środowiska, w danej grupie m otyw ów  oznaczy
my na podstawie jej liczebności w tej grupie w  ten sposób, 
ze najw iększej liczebności przyznam y wartość najwyższą =  1, 
a najmniejszej najniższą = 1 1 .  Tę zasadę zastosujemy dla 
grup m otywów najbardzie j pożądanych t. j, A  i C, w czterech 
pozostałych grupach, jako mniej lub całkiem  niepożądanych, 
zastosujemy tę zasadę, ale odwróconą. M ianow icie  najw iększej 
liczebności w  tych grupach, jako najmniej pożądanej przyzna- 
my wartość najmniejszą =  11, a najmniejszej liczebności w a r
tość najlepszą — 1. W artośc i te oznaczone są na tabelce licz 
bami w nawiasach, gdzie również mamy oznaczone rangi l i 
czebności danych kategoryj. Ustosunkujemy otrzymane wartości
tych trzech czynn ików  według fo rm u łk i: Wś =  1 (wg X  mS> + 10 R

t. zn. aby otrzym ać wskaźnik w artości środowiska, pomnóżmy 
wartość danej grupy m otyw ów  przez wartość miejsca danej 
ka tegorji środow iska w danej grupie,"następnie do sumy (-} tych 
iloczynów  danej ka tegorji dodajemy dziesięciokrotną wartość 
rangi liczebnością (R) i podzie lim y tak  otrzym aną sumę przez 
liczbę 31, k tó ra  jest sumą iloczynów  najlepszych w artości grupy 
i miejsca plus dz iesięciokrotna wartość najlepszego Tą

°^rzymamy dla najlepszej ka tegorji środow iska (ideal- 
nejJ vvs -  1, dla najgorszej (idealnej) Wś =  11. Rozpiętość 
m iędzy niem i da nam skalę wskaźników  w a rto ś c i').

Zastosowując tak skontruow any sposób do naszego za
gadnienia, otrzym ujem y następujące w skaźn ik i w artości ka te
gory j środowisk:

“) Szersze wyjaśnienie i uzasadnienie tej metody znajduje sie w mniei 
wyże) cytowanej pracy. '
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1) Rzemieślnicy .
2) Podurzędnicy państw.
3) Robotnicy , , , ,
4) Zawody wolne .
5) Roln icy .

Wś
6,10
6,50
6,70
7,03
7,74

•

naj-

Wś
3,67 6) Urzędnicy państwow i .
4,54 7) Nauczyciele . . . .
4,89 8) U rzędnicy p ryw a tn i .

. . 5,13 9) Podurzędnicy. . ,

. . 5.29 10) Kateg, nieokreśl.
11) U rzędnicy samorząd. . 8,—

W  ten sposób otrzym ujem y odpowiedź o w artośc i nai- 
bhzszych środow isk rodzinnych dla zawodu nauczycielskiego Ze 

zględu na ograniczone ram y tego sprawozdania nie mogę na 
tern miejscu przeprowadzać kon fron tac ji tych  w yn ików  z utar- 
tą opm ją pedagogów i niepedagogów na ten temat. Zaznaczę 
ylko, ze w yn ik  ten jest naogół niezgodny z opinją, a głębsza 

analiza m otywów  w yboru  sem inarjum przez dane kategorie śro 
dow isk potw ierdza go. 8 1 ro

Jeśli chodzi o dalsze środow isko rodzinne trzeha w-,™-, 
czyć, że 40,47% m łodzieży nie posiada w dalszej S e X  
g na wybitrdejszych społecznie stanow iskach' 35 97% nnciprl-

dziezy, bo 23,56% ma w rodzim e dalszej kogoś na innvch w v
bitn ie,szych stanowiskach. (Jeśli w  rodzin ie  dalszej danei Z S  
nostk i występowali członkow ie na stanow isku n a S z S k i e m
, bralem Pod uwa£ę ty lk o  nauczycieli i zaliczałem  do

ategorji nauczycieli środow iska rodź. dalszego). To ostatnie 
środow isko (inne w ybitn ie jsze stanowiska) jest na jliczn ie j re 
prezentowane w  grupie m otywów  negatywnych i iiezdecydo - 
wanych. najsłabiej w grupie m aterja lis tyczne j i b ierne j a noś- 
te g o ^ ro d  ^ r.uPacb ldea lis tYcznej i kom prom isowej. W artość 

„ l 7 d° Wlska dla zawodu- obliczona według powyższego od-

acń. Uaje ono najmniej m łodzieży negatywnej niezdecvdn

s ™ 2 ,e j ¡ b T n T SOWe’ '‘  idea listyczne>' m a t e r i i .

środow iska rkżn!,y a n t t i f c " ’“ “

Obciążenie rodzinne i możność wyboru innych zakładów  
naukowych a rodzaje motywacji.

sn j naszie i ,m łodzieży- objęte j ankietą, 3389 osób t  j
50,64% ośw iadczyło kategorycznie, że po ukończeniu sem inar
ium będzie musiało u trzym yw ać lub pomagać m aterja ln ie ro 
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dzicom lub rodzeństwu; 1700 osób t. j, 25,41$ nie wie, jak  się 
stosunki materjalne ułożą w przyszłości i nie wie, czy będzie 
musiało utrzym ywać, względnie pomagać rodzinie, a ty lko  1603 
osoby t. j, 23,95$ oświadczyło, że nie będzie musiało. Ta ostat
nia, względnie obie ostatnie grupy m łodzieży mają lepsze wa
ru n k i psychiczne do swobodnej decyzji o swojej przyszłości, 
natom iast pierwsza grupa obciążona przyszłem i obowiązkami 
m aterja lnem i wobec rodziny znajduje się w  w arunkach psychi
cznych gorszych, albow iem  na jej swobodzie w yboru zawodu 
i sposobie m otywowania musi do pewnego stopnia zaciążyć 
m otyw  obow iązku wobec rodziny. Dlatego, pom ijając na tern 
m iejscu dyskusję o w arunkach naszej m łodzieży do należytego 
indyw idualnego rozwoju, jest interesującem zagadnienie, jak 
w p ływ a u m łodzieży istnienie obciążenia rodzinnego na swo
bodę w yboru  zawodu i rodzaj m otywów.

Jeśli zamiast o trzech, będziemy m ów ili o dwóch kate- 
gorjach m łodzieży t. j. obciążonych i nieobciążonych, do k tó 
rych  oprócz tej, k tó ra  daje zdecydowaną odpowiedź „n ie “ , za
liczam y i  tę kategorję, k tó ra  m ówi „n ie  w iem ", jako mającą 
zasadniczo te same w arunk i psychiczne, to odpowiedź przed
staw i się następująco:

Kategorja obciążonych ma mniej m otywów  idealistycznych 
(20,33$), niż kategorja nieobciążonych (26,19$). W  grupie zaś 
m otyw ów  m aterja lis tycznych i kom prom isowych pierwsza jest 
licznie jsza od drugiej, m ianowicie pierwsza w  grupie B  liczy 
18,32$; w  grupie C —  11,3$; druga w  B  —  8,44$, w C —  8,9$, 
W  grupie m otyw ów  b iernych pierwsza liczy  38,03$, druga 43$; 
w grupie negatywnej pierwsza 8,08$, druga 13,02$; w  grupie 
niezdecydowanej pierwsza 3,22$, druga 6,45$,

Z tego w ynika, że obciążenie w p ływ a na większą liczeb
ność m otywów czysto-m aterja lnych i kom prom isowych, a ob- 
niżająco na inne rodzaje m otywacji, dopuszcza także istnienie 
wśród m łodzieży niezdecydowanych co do zawodu. B rak  jed 
nak obciążenia wykazuje dwa razy większą ilość niezdecydo
wanych. W p ływ a dalej na silniejszą liczebność m otywów  ide
alistycznych, b iernych i negatywnych. W  rezultacie jednak 
w grupach najbardzie j w artościow ych dla zawodu t. j. A  i C 
mamy więcej m łodzieży obciążonej (1072) niż nieobciążonej 
(961 osób). Znaczy to, że młodzież, mająca tro sk i m aterjalne 
niemniej podatna jest na m otyw y idealistyczne czyste lub kom 
prom isowe, niż tych  trosk  nie mająca. Zdaje mi się, że pod 
tym  względem można m łodzież p rzeciw staw ić dorosłym. Ogól
nie ująć można w p ływ  obciążenia w  ten sposób: C iężary ro 
dzinne powodują najw iększy w zrost m otyw ów  kom prom isowych, 
dalej w  porządku malejącym: m aterja lis tycznych, biernych, ide
alistycznych, negatywnych i nieokreślonych.

Zaznaczyć jeszcze trzeba, że m łodzież męska liczebnie jest
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bardzie j stosunkowo obciążona, niż żeńska i że męska wykazuje 
w iększą odporność na w p ływ y obciążenia. Obciążona bowiem m ło
dzież męska we wszystkich grupach m otywów jest % liczebnie j- 
sza, niż obciążona żeńska. M ianow icie  w  grupach A  pierwsza 
okrągło 9%, druga 39$, w  grupie B — 75:68, w  C— 87:79, w D—  
58:43, w  E— 54:33, w F — 50:25$.

Podobny w pływ , jak  obciążenie rodzinne, w yw ie ra  na 
sposób m otywowania m łodzieży również b rak  możności w ybo
ru innego zakładu naukowego niż seminarjum nauczyciel
skie bądź z powodów m aterja lnych, bądź też z powodu nie
dostępności innego typu szkół średnich albo wskutek ich  b ra 
ku w  dostępnym prom ieniu albo ich przepełnienia. M łodzieży, 
k tó ra  nie m iała możności w yboru innego typu szkoły, mamy 
54,34%, z tego 8,88% nie m iało tej możności z m aterja lnych 
powodów, reszta z powodu braku pożądanego typu, lub jego 
przepełnienia.

Jak m otywuje ta m łodzież upośledzona pod względem 
możności w yboru w  porównaniu do szczęśliwszej od siebie? 
Odpowiedź da następujące zestawienie procentowe (zaokrąg
lone):

Grupa motywów: B C D A E F
M łodzież mająca możność: 34 37 45 51 52 55

„ niemająca możności: 66 63 55 49 48 45
Zauważyć się daje w yraźny i zdecydowany w p ływ  na mo

tywację B, C, D  i F, ja k  również, choć mniej wyraźnie, na mo
tyw y A  i E. M ianow icie  b rak  możności sprzyja m otyw acji 
m aterja listycznej, kom prom isowej i biernej, natom iast istnienie 
możności sprzyja  zdecydowanie m otyw acji nieokreślonej i w  n ie
znacznym stopniu m otyw acji negatywnej i idealistycznej.

Porównywując w p ływ  obciążenia rodzinnego i  niemożności 
w yboru innego typu szkoły na liczebność rodzajów m otyw acji 
zauważyć można dokładną praw ie analogję. Przestaw ieniu ule
gają ty lko  grupy B i C.

M ianow icie: obciążenie wykazuje w p ływ  zmniejszający 
liczebność w porządku grup C B D  A  E F, niemożność zaś 
w  porządku grup B C D A  E F.

Oba te w a runk i odsuwają w ięc m otyw y idealistyczne na 
czwarte miejsce, negatywne na piąte, nieokreślone na ostatnie, 
a na pierwsze miejsce wysuwają bądź m aterja listyczne (nie
możność), bądź też kompromisowe (obciążenie), Możność zaś 
w yboru  i b rak obciążenia w pływ ają  w prost odwrotnie.

Miłość dzieci a rodzaj motywów.

Ze względu na ograniczone ram y a rtyku łu  pominę dwa 
zagadnienia, m ianow icie jak  się w yraz iła  w sposobie m otywa
c ji ochota m łodzieży i jej brak do dalszej nauki po skończeniu
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szkoły powszechnej i jak się w yraz ił w p ływ  namowy innych 
a nie własnej w o li m łodzieży w  wyborze seminarjum nauczyciel
skiego na rodzaj m otywacji, ja kko lw iek  obydwa te zagadnienia 
a zwłaszcza drugie, z teoretycznego stanowiska są interesujące. 
Zaznaczę ty lko , że młodzieży, która nie m iała ochoty do da l
szej nauki szkolnej, znalazłem 0,89*. zaś młodzieży, k tó ra  pod 
w pływem  namowy innych a nie z własnej ochoty w ybra ła  se
m inarjum , około 12$. U młodzieży, k tó ra  z w łasnej ochoty to 
zrob iła  mamy następstwo liczebności grup m otywów  w porząd
ku malejącym Z) A B C E h , u m łodzieży namówionej D E B F A C.

Zajmę się zaś zagadnieniem, czy nasza m łodzież semina
ry jna  lub i dzieci, czy się o tern przekonała i jak b rak sym patji 
do dzieci w p ływ a na rodzaj m otywów. O lbrzym ia większość 
m łodzieży (90,87$) odpow iedzia ła na pytanie, czy lub i dzieci 
w w ieku szkolnym, tw ierdząco albo prostem „ ta k " , albo entu- 
zjastycznie Mniejszość, ale w  każdym razie znaczna liczba, 
bo 9,13$ odpowiedziała przecząco albo prostem „n ie " ' albo 
w siln ie jszy sposób, jak n, p, „n ie  znoszę", „n ie  naw idzę". W śród 
ogołu zaś m łodzieży około 30$ odpowiedziało, że nie m iało mo
żności przekonać się o swoich uczuciach lub ich braku w od
niesieniu do dzieci, le  k tó re  m iały możność przekonania się 
dają często odpowiedzi, wskazujące k iedy i w  jak ich  oko licz
nościach rodzi się powołanie zawodowe. N. p. 17 le tn ia  ucze- 
nica kursu III, córka ro ln ika  pisze: „Będąc na wsi, pewnego 
razu zastępowałam nauczycielkę w  szkole powszechnej. Tu 
ucząc dzieci zauważyłam, że bardzo mnie słuchają, by ły  grzecz- 
ne i prędko się o rjen tow a ły  w  tern, co im  mówiłam. Uczułam 
w tedy, jak m iłą jest ro la  nauczycielki, pomimo, że nieraz trze 
ba dużo cie rp liw ości z takiem i małemi dzieciakam i. To więcej 
jeszcze mnie sk łon iło  do uczenia się, aby jaknajw ięcej się na
uczyć i aby jaknajprędzej zostać nauczycie lką".

Inna z II I  kursu, córka po lic jan ta  opowiada: „W stępując 
do seminarjum nie m iałam tego ucżucia tak  konkre tn ie  zaryso
wanego, dopiero później. Bardzo często bywałam  u swej zna
jomej, która  m iała dwoje dzieci. Narazie nie zajmowałam się 
niemi, choć je lubiłam , lecz później ogromnie byłam  zacieka
w iona ich stopniowem rozw ijaniem  się. I  to wreszcie pochło
nęło mnie tak dalece, że teraz każde dziecko jest dla mnie 
w prost książką jakąś, 7 k tó re j każdy może czytać” .

Inna uczennica kursu I, córka robo tn ika  pisze: „U  mojej 
cioci jest mała dziewczynka, k tó ra  się chce uczyć, a nie może, 
w ięc ja , jak  mogę pomagam jej i odtąd pokochałam wszystkie

Ponieważ prawie młodzieży żywi uczucia dodatnie 
dla dzieci, dlatego zagadnienie liczebności rodzajów motywacji 
tej młodzieży nie przyniesie nic nowego. Liczebność rozkłada 
się analogicznie jak u młodzieży wogóle. Natomiast brak uczu
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cia sym patji dla dzieci wiąże się wyraźnie z pewnem rodza
jem motywów. U m łodzieży sem inaryjnej, nielubiącej dzieci, 
jest zupełny b rak zawodowych m otywów idealistycznych najlicz- 
mej zaś występują negatywne (39*). M o tyw y kompromisowe 
reprezentowane są przez niecałe 2%. M o tyw y bierności w ystę
pują w  około 3 2 /o M otyw y m aterja listyczne i nieokreślone 
występują praw ie jednakowo silnie, w przyb liżen iu  14% w  każ
dej z tych grup/- W yn ika  z tego, że brak sym patji do dzieci 
w yklucza u m łodzieży idealistyczne m otyw y zawodowe, dopusz
cza kompromisowe jakby w yjątkow o, najs iln ie j zaś sprzvia 
niechęci do zawodu i niezdecydowaniu. Stosunek częstości mo
tyw ów  negatywnych równa się 79 na sto u m łodzieży nie- 
lubiącej dzieci do 21 u m łodzieży lubiącej je. M o tyw y zaś 
niezdecydowane występują w stosunku częstości 72 :28

Zakończenie.

. ,  Ta,k. s,‘ę Przedstawia bardzo ogólnie u ję ty obraz rezu lta 
tów  ankiety. Scharakteryzujm y nakoniec naszą m łodzież se
m inaryjną pod względem zawodowo-ideowym. Zdaje mi się, 
że najogólniejsze jej rysy są następujące:

1) Połowa młodzieży nie wie dobrze dlaczego wybrała zawód 
nauczycielski lub nawet nie wie czego chce w przyszłości, 
Biernie obrała typ szkoły. W  stosunku do przyszłego życia 
jest jeszcze bierną.

2) M łodzież o motywach idealistycznych czystych lub ze
współdźw iękiem  m aterja lis tycznych stanowi mniej w ięcej >/, 
ogółu. ' n

3) £ erws?e ^ cze^ n*e miejsce wśród m otyw ów  zajmują 
bierne. W ahania jak im  ulegają są nieznaczne. W szystkie  śro
dow iska rodzinne dostarczają najw ięcej m łodzieży biernej, 
pprzy ja  tego rodzaju m otyw acji b rak  obciążenia rodzinnego, 
brak możności w yboru  pożądanego typu szkoły, namowa i brak 
m iłości do dzieci.

Drugie liczebnie miejsce zajmują motywy idealistyczne 
tak wogóle, jak i w poszczególnych kategorjach środowisk ro
dzinnych. Motywy te uwarunkowane są obecnością sympatji 
do dzieci, a sprzyja im brak obciążenia rodzinnego.

Trzecie miejsce wogóle i w poszczególnych środowiskach 
zajmują motywy materjalistyczne. Sprzyjają im te same oko
liczności co motywom biernym z tą różnicą, że tu na wzrost 
wpływa obciążenie rodzinne i płeć (dziewczęta).

Miejsce szóste zajmują motywy nieokreślone. Decydująco 
na ich większą liczebność wpływa brak miłości do dzieci, brak 
obciążenia rodzinnego i możność wyboru dowolnego typu szkoły.

Motywy kompromisowe i negatywne zależące od środo-
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wiska rodzinnego zajmują miejsce czwarte lub piąte. Do mo
tywów kompromisowych skłonniejsze są dziewczęta. Sprzyja 
tej motywacji obciążenie rodzinne i brak możności wyboru od
powiedniego typu szkoły. Na wzrost liczebności motywów ne
gatywnych decydująco wpływa brak sympatji do dzieci, brak 
możności wyboru właściwej szkoły i namowa.

4) 5 la t nauk i w sem inarjum w yw ołu je  zm iany w  m oty
wach młodzieży. Kosztem m otywów idealistycznych, m aterja li- 
stycznych i kom prom isowych wzrasta zastęp negatywnych 
i niezdecydowanych, co można uważać za rezu lta t natura lne
go dojrzewania młodzieży.

5) W śród m łodzieży obciążonej przyszłem i obow iązkam i 
na rzecz rodziny (a ta m łodzież stanow i nieznaczną większość), 
częściej występują m otyw y idealistyczne i kompromisowe, niż 
u nieobciążonej, Obciążenie w p ływ a deprym ująco na dziew 
częta, k tó re  stosunkowo liczebnie są w lepszych warunkach 
m aterja lnych, niż m łodzież męska. M łodzież męska jednak w y 
kazuje większą odporność na w p ływ y obciążenia. Swoboda 
m otyw acji jakby temu w p ływ ow i u nich nie ulegała.

6) Ś rodow isko rodzinne ma poważny w p ływ  na wartość 
ideowo-zawodową m łodzieży sem inaryjnej. Najlepszej m łodzie
ży pod tym  względem dostarcza środow isko rzem ieślników, 
podurzędników  państwowych i robo tn ików  (wskaźniki 3 —  5); 
na drugiem  miejscu idą środowiska: ro ln ików , urzędn ików  pań
stwowych, nauczycieli i urzędn ików  p ryw atnych  (w skaźn ik i 
5 —  7); na trzeciem  inne (wskaźnik i 7 —  8).
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SPRAWOZDANIA Z POSIEDZEŃ

K o ł a  P s y c h o l o g i c z n e g o .
31 posiedzenie w dniu 15 października 1927.

Posiedzenie rozpoczęło się od sprawozdania Zarządu K o la  za rok 
szkolny 1926/27, złożonego przez sekretarza Koła. K o ło  liczy  76 członków 
(przybyło 34). W  czasie od ostatniego zebrania sprawozdawczego (w dniu 16 
paźdź. 1926), odbyło się 7 zebrań, z referatami 1) D r.  Z . Sikorowska : Sprawo
zdanie z pracy W . O. üö ringa : „Untersuchungen zur Psychologie des Lehrers“ ; 
2) S. M. Studencki: „Psychotechnika a psychologia ogólna"; 3) Paliński: 
„Badania pamięci natychmiastowej wierszy, podawanych drogą słuchową 
u dzieci szkół powszechnych"; 4) Zaremba (przedstawia Prof. Joteyko ) 
„Badania pamięci j. w. —  drogą wzrokową"; 5) Stefanowicz-Moskiewiczowa: 
,,Selekcja dzieci podejrzanych o niedorozwój um ysłowy" 6) Prof. J. Joteyko, 
inż. J. W ojciechowski, S. M. Studencki „O  metodzie percentyli; 7) P. Z. 
Dąbrow ski (przedstawia prof. Joteyko): „Ideowość zawodowa naszej m łodzie
ży seminaryjnej"; 8) D r. Z. Sikorowska i  D r. Z, Lipszycowa  (przedstawia 
Dr. Sikorowska): „A na liza  psychologiczna testu analogji; przyczynek do me
todologii testów".

W  dn. 16 paźdź. 1926 wyłoniono S e k c j ę  P s y c h o l o g ó w  S z k o l 
n y c h ,  która odbyła dotychczas 5 posiedzeń. Sprawozdanie z prac Sekcji uka
zało się w  4 zeszycie tomu I. Pols. A rch iw um  Psycho log ji oraz w osob
nej odbitce.

Z a r z ą d  K o ł a  stanowili; p. Prof, Józefa Joteyko, jako przewodni
cząca, p. Dr, M arja  Grzegorzewska i  p. K . Makuch, jako w iceprzewodniczą
cy, p. Hanna Wosińska, jako skarbniczka, p. M a rja  Koczyńska, jako członek 
zarządu, p. Stanisław Sedlaczek, jako sekretarz; K o m i s j ę  R e w i z y j n ą ;  
p. K. Porowska, Ks. Wt. Łys ik  i p. M. W awrzynowski.

Naskutek umowy z redakcją wydawnictwa Polskie A rch iw um  Psycho- 
logji, sprawozdania z posiedzeń Koła, oraz referaty na nich wygłaszane by ły  
w całości lub w  streszczeniach drukowane w  Archiwum , które członkowie 
Koła  otrzym ywali bez żadnej dodatkowej dopłaty.

S p r a w o z d a n i e  s k a r b n i c z k i  wykazało w p r z y c h o d a c h  
913 z 97 g, na co z łożyły się; pozostałości z roku poprzedniego 80.57, skład
k i członków 819.00; sprzedaż Biu letynu 14.40, oraz w r o z c h o d a c h  751 
z 45, a mianowicie; zakup szafy na wydawnictwa 122,— ; koszty zebrań ogól
nych (zaproszeń, woźny) 70.25; w ydatk i sekcji psychologów szkolnych 54.— ; 
druki, ściąganie składek 30.70, — rozsyłka B iu letynu 24.50; wpłacone A dm i
n istracji Pols. A rch. Ps. za egzemplarze wysyłane członkom K oła  450.—. Na 
rok przyszły pozostaje w  kasie 162 z 52 g oraz 147 z 32 g z pieniędzy 
przekazanych K ołu  Psychologicznemu przez zlikw idowane K oło  Pedagogiczne 
b. Słuchaczy Państwowego Instytutu Pedagogicznego.

Ze względu na nieprzejrzenie jeszcze ksiąg rachunkowych przez K om i
sję Rewizyjną, na wniosek zarządu sprawę udzielenia zarządowi absolutorium 
oraz wyborów członków zarządu na bieżący rok szkolny odłożono do następ
nego posiedzenia.

S praw ozdania  z posiedzeń K o ła  Psycholog.
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Po załatw ienia spraw organizacyjnych, przystąpiono do wysłuchania 
referatu p. H. Strzemeckiej p. t. „Znaczenie testu de fin ic ji dla badań nad m ło
dzieżą szkolną".

W  dyskusji P rof. Joteyko  zwróciła uwagę na to, że praca p. Strzeme
ckie j jest istotnie nie przeciętnej wartości, n ie ty lko  w  stosunku do naszego 
ubóstwa w dziedzinie psychologii. Praca ta posuwa sprawę tych badań na
przód, jest to kompletna monografja testu. Jest dużo danych do twierdzenia, 
że p. Strzemeckiej udało się pokonać trudności ustalenia sposobu wartościo
wania. Znajdziemy tu także cenne m aterjały dla założeń teorji postaci.

P. M akuch  zgłosił wątpliwość, czy test de fin ic ji daje dobrą podstawę 
do oceny in te ligencji. Referentka podkreślała wartość poprawnej form y de
fin ic ji, musimy i treść uwzględnić, W  określaniu nadrzędności w ie lką  rolę 
odgrywa często stopień opanowania języka. Dzieci wychowane w środowisku 
wykształconem dadzą lepsze definicje, bo operują zasobniejszym słownikiem, 
w iejskie dzieci nie będą m ia ły odpowiedniego słownika, nie dadzą de fin ic ji, 
ale dane pojęcie nie będzie im obce.

Pokrewną kwestję porusza p. Userhoua. Defin ic ja wypowiedziana mo
że być podejrzaną, że jest powtórzeniem czysto werbalnem. Dopóki nie ma
my pewności, że dziecko może podać cechy istotne, możemy mówić o bada
niu tendencji do uogólniania, a nie de fin ic ji. Należy rozróżnić co się łączy 
z zakresem wyobrażeń czy li słów, a co z zdolnością logiczną. Uogólnienie 
jest funkcją języka w ięcej niż myślenia.

Zastrzeżenia podobnej natury podnosi również p. Tarkowski. Czy przy 
wartościowaniu poszczególnych odpowiedzi była zastosowana jednolitość. Na 
plan pierwszy wysunięto przy ocenie logiczną formę de fin ic ji, ale odnosi się 
wrażenie 1) że niektóre dobre odpowiedzi świadczą o zdolności wysłowienia, 
a nie o zdolności myślenia, 2) że by ły  ocenione nie ze względu na poziom 
myślenia, lecz ze względu na zasób wiedzy.

Referentka uważa, że bezwarunkowo poprawna definicja świadczy 
o poprawnem myśleniu, a nie ty lko  o poprawnem mówieniu. Treść de fin ic ji 
oczywiście była brana pod uwagę przy ocenie, a nie ty lko  forma. Porównań 
dzieci z różnych środowisk robić nie może, ponieważ badała dzieci ty lko  
z środowiska ubogiego: w iejskie, robotników, rzemieślników.

Prof. Joteyko  zaznacza, że uzdolnienia mówne, naturalnie, odgrywają 
tu rolę, — ale to nie przemawia przeciw  testowi, ponieważ powinniśm y przy
jąć za zasadę, że jednym testem całej in te ligencji zmierzyć nie można. Ude
rza tu wysoki stopień kore lacji między wyn ikam i testu, a oceną szkolną. 
Jeżełi szkoła zwraca uwagę na stronę werbalną, może właśnie i  ten test u j
muje pewne uzdolnienia werbalne i to podniosło współczynnik kore lacji.

Referentka zwraca uwagę, że przeciw  przypisywaniu szkole nacisku na 
stronę werbalną przemawia to, iż forma de fin ic ji rozw ija  się dopiero po k ilku  
latach, nie odrazu po roku nauczania szkolnego, jakby powinno być, gdyby 
ta tendencja szkoły była  decydująca. Zdaje się, że występuje tu, jakiś czyn
n ik  związany z rozwojem naturalnym.

P. Kaczyńska  zauważa, że rozwój pełnej de fin ic ji występuje bardzo 
późno w tych badaniach. Musi tu mieć w p ływ  środowisko, zapewne w  śro
dowisku kultura lnym  rozwój będzie szybszy. Referentka wyjaśnia, że wogóle,
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także u innych badaczy, defin icja pełna, poprawna wystąpiła w n ik łym  pro
cencie nawet w wyższych klasach, świadczy ona o wysokim rozwoju. W  dy- 
skusn zabierali ponadto głos pp. Dr. Sikorowska, Walawska, Stefanowicz- 
MoskiewiczoWa, Sedlaczek.

St. Sedlaczek
sekretarz Kota Psychologicznego.

Spraw ozdania  z książek i  czasopism

Sprawozdania z książek i czasopism.
K u rt K o ffk a . Psychologie. A rty k u ł w książce pod redakcją M. Des- 

soir'a  p. t. Die Philosophie in ihren Einzelgebieten, Berlin, U llstetn 1925 
str. 493 -r- 603.

(Dokończenie1),

Po skreśleniu ogólnych podstaw dotychczasowej psychologii, K offka  
przystępuje do omówienia założeń psychologii postaci.

/. Psychologia postrzegania.
Niezgłębiona przepaść, jaka dz ie li psychologię asocjacyjną od żyjącej 

osobowości mogłaby może doprowadzić czyteln ika do wniosku, że objaśniająca 
psychologia przyrodnicza niema rac ji bytu dla istotnych problematów psy
chicznych. Lub też, wzorując się na pracach Lindw orsky’ego, byłby gotów 
przyjąć w  psychologii dwie dziedziny —  jedną niższą (psychologia przyrodn i
cza), drugą wyższą (psychol. pojmująca). K offka  nie wprowadza jednak tego 
dualizmu wewnątrz psychologii: zadanie polega na wyszukaniu drogi, metody 
damce) s,ę zastosować n ie ty lko do tak zw. czynności niższych, ale i  do wyż
szych, w celu doprowadzenia do pojęć, które mogłyby być jednocześnie ob- 
jaśmającemi i prowadzącemi do zrozumienia, Postrzeżenie jest dziedziną, 
w której psychologia przyrodnicza ma najwięcej do powiedzenia.

Spoglądam na dwie Iin je  objektywnie równe (rysunek 2). Jeżeli po za
kryc iu  rysunku zapytają mnie o to, co widziałem, odpowiem: na lewo była 
jedna kreska, na prawo druga, nie mogę jednak powiedzieć, czy by ły  jedna
kowej długości. Mogę jednak spojrzeć znowu, spojrzeć inaczej niż poprze
dnio i powiedzieć; są to dwie Iinje, stanowiące pionowe boki czworokątu; 
Iin je są jednakowej długości. I teraz nie widzę nic ponad jedną lin ję  i  jć- 
sze jedną lin ję , lecz widzę figurę, do której obie Iin je należą jako jej zasad
nicze części składowe. Rzecz widziana zyskała więc równość, czego nie było 
poprzednio, a więc stała się iriną. Z ujęcia 1 —{— 1 powstało ujęcie pary, do 
tego pary „symetrycznej“ . Innemi słowy, z połączenia sumatyWnego powstała 
„jednolita  postać". Bywają warunki, w których jedno lub drugie występuje *)

*) Patrz początek sprawozdania: Polskie A rch iw um  Psychologji, tom 
I, 1926 — 27, no 4. str. 380.
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z większą łatwością; jeżeli narysuję praw dziw y c worokąt, ujrzenie dwóch 
stron w  połączeniu sumatywnem staje się niemożliwe; jeżeli narysuję jak ie
ko lw iek kreski położone ukośnie, wytworzenie postaci staje się utrudnione.

A  zatem, powiedzenie; „dw ie lin je " jest wieloznaczne, jako opis stanu 
fenomenalnego (przeżycie). Może oznaczać 1 -j— 1 i może oznaczać parzysty 
człon postaci. Otóż nasze pojęcia arytmetyczne są w ten sposób ukonstytu
owane. że owa różnica jest bez znaczenia. W arunkiem natomiast dla ujęcia 
równości i wogóle stosunku jest to, że oba człony nie są dane jako połączo
ne addytywnie, lecz jako części postaci. Pozostają one z sobą w związku 
i w pływają na siebie.

Omówić teraz należy warunki niezbędne do postaciowania. To, co 
nazywamy porównywaniem  jest w  w ielu wypadkach stworzeniem przez jed

nostkę warunków, w  których 
rozmaite twory wejść mogą 
w skład postaci. Zasadniczą 
cechą przekształcenia suma- 
tywnego na postaciowe jest 
to, że nie widzę teraz dwóch 
lin ij obok siebie, lecz widzę 
dwie strony czworokąta. To 
co by ło  poprzednio ujęte, nie 
jest obecne w  produkcie po
staciowym, a to co się w  nim 
znajduje, było nieobecne po
czątkowo. Można dać inne 
przykłady owego przekształ
cenia, n. p. zagadki (Vexier
bilder), w których kreski w y 
dające się początkowo od sie

bie niezależne, ponieważ ich części posiadały nieokreślone postacie, nabierają 
nagle zupełnie innego wyglądu i stają się dla nas zrozumiałe. „Teorja stałości" 
dowodziła, że w tym wypadku nie zachodzi żadna zmiana w wrażeniach.

Psychologja jednak musi zbadać warunki, w których tw ory  występują 
bądź jako całość część bądź jako część— całość, że użyjemy tu wyrażenia 
Wertheimer a. W arunki te mogą spoczywać bądź w pozycji bodźca, bądź 

w samej jednostce. Do pierwszych powrócimy. Zajmiemy się tu drugiemi. 
W idzieliśmy, że wrażenie postaciowe powstało w wypadku jednakowej długo
ści lin ij dzięki temu, że zadano m i pytanie co do równości. Pytanie to 
wprowadziło we mnie samym zmianę, zająłem inną postawę wobec bodźca 
i to wpłynęło na jego działanie. Nazwijm y nastawieniem  (E instellung) stan 
osobnika, na którego działa pewien bodziec, wówczas możemy stwierdzić, że 
„nastawienie do porównywania" wpłynęło korzystnie na wytworzenie wrażeń 
upostaciowanych.

Przechodzimy dalej do swoistej form y postrzegania porównawczego. 
Powstanie wrażenia postaciowego czworokątu nie wystarcza wszakże dla 
ujęcia stosunku. Gdy widzę bowiem czworokąt, widzę praw id łową zamknię
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tą figurę, nie widzę jeszcze równości dwóch pionowych ( i poziomych) lin ij. 
Obecność podobej postaci nie stanowi jeszcze podstawy do sądu: a =  b. 
Jeżeli staram się opisać fenomenalny stan tego równania, to odnajduję znowu 
charakter czworokątu, cokolw iek jednak zmieniony, m ianowicie w  tern. że 
teraz strony a i b stały się głównemi częściami całości, podczas gdy pozosta
łe są ty lko  przejściem między niemi i określają stosunek dzięki samemu ro 
dzajowi tego przejścia (w  czworoboku równoległość, równość; w  trapezie nie 
równoległość, rożbieżność lub zbieżność, przytem większy lub mniejszy). 
Zmiana zachodzi więc w  tern, że dwie części postaci uwydatniają się z ca
łości i znajdują się w  stosunku do siebie w pewnem napięciu, skutkiem cze
go przejście między niem i staje się prawie spontaniczne (części przejściowe). 
Dla powstania stosunków postrzeżeniowych j  postaci potrzebne są rozmaite 
warunki zewnętrzne i wewnętrzne. To co nazywamy porównywaniem może 
być określone jako nastawienie sprzyjające pewnego rodzajowi postaciowaniu, 
(ujęcie stosunku), polegającemu na uwypukleniu dwóch członów postaci ogól
nej. Stosunek jest mniej „spokojny“ od postaci.

A le  i obiektywne warunki mogą być względnie korzystne dla powsta
nia wrażeń stosunku, jeżeli faworyzują niektóre części postaci kosztem wszy- 
sikich innych. Z tego wszystkiego można wysnuć wniosek, że stosunki 
w wypadkach gdy są postrzegane, należą do samej istoty postrzeżenia, że są 
to osobnego rodzaju możliwości percepcyjne. W  innej pracy Koffka  dow iódł 
tej zasady dla jednoczesnego porównywania dwóch jasności, co K oh le r roz
w inął dla porównania kolejnego. Pojęcia te są zasadniczo różne od panują
cych w  przyjętej psychologji, W  miejsce pojęcia pojedyńczych wrażeń poja
w ia się więc pojęcie postaci w  znaczeniu ogólnem, do czego zalicżyć należy 
zarówno postacie w  węższem znaczeniu jak i stosunki. „Zasada stałości“ od
pada i  pojęcie przebiegów ujmowania zostaje zastąpione przez pojęcie we
wnętrznego nastawienia. To ostatnie zaliczamy do warunków postaciowania.

Należy b liżej określić pojęcie nastawienia. We wszystkich eksperymen
tach nad progiem różniczkowym byw ały w ypadki mylnego sądu, n. p. m niej
sza wielkość bywała uznawana jako większa. Metoda wypadków praw dzi
wych i błędnych (wprowadzona przez Fechner'a) polega na tern, że daną 
wielkość daje się do porównania z w ie lu innemi, mniejszemi lub większemi, 
albo równemi, i  na podstawie podziału otrzymanych sądów wypowiada się 
wniosek co do progu.

Sąd byw ał tu rozpatrywany jako przebieg, określony, po pierwsze, 
dwoma wrażeniami do porównania, podrugie przez czynn ik i poboczne, a więc 
jako w yn ik warunków, zmieniających się zupełnie niezależnie od siebie. Błąd 
odnosi się tu więc do tak zw. złudzeń sądu, nie do materjału. M ie libyśm y tu 
mechanizm podobny do automatu; jeżeli przyrząd nie działa sprawnie, zamiast 
czekolady mogą wypaść cukierki: sąd pałszywy. W rażenia porównywane 
I  czynn ik i poboczne są tu zupełnie równowartościowe; czynn ik i te działają 
sumatywnie. Otóż nie można zapatrywać się na sąd jako na bezmyślny w y 
n ik  w ie lu czynników, lecz powinniśmy w nim widzieć wyraz stanu fenome
nalnego czy li przeżycia. Jeżeli przeto wypowie się sąd fałszywy, musimy 
w  tem widzieć zjawisko stosunku; porównanie z objektywnym stanem, jest
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fałszywe. Zależność sądu od instrukcji znaczy: zjawisko stosunku, zwłaszcza 
przy małych różnicach progu, jest zależne nie ty lko od konstelacji bodźców, 
a \  . 3 ZŁ. ‘ °  m strukc ji. Jest to ty lko  poszczególny wypadek ogólnej 
zależności od warunków wewnętrznych. Osoba badana, która po otrzy
maniu określone, instrukc ji, wyczekuje na dwa bodźce, które będzie musiała 
porównać, me znaiduje się w stanie obojętności w  stosunku do tych bodźców, 
ecz jest w  ten sposób nastawiona, że nie wszystkie możliwe reakcje na 

bodźce będą równowartościowe; dzięki nastawieniu, niektóre reakcje są uprzy- 
w> ejowane, inne schodzą na drugi plan, w naszym wypadku będzie uprzy
w ilejowana postać „prostokątu“ , postać „trapezu“ i t. d.

Zanim jednak zaczną działać bodźce, żadna postać się nie uobecnia 
musimy więc przyjąć istnienie dyspozycji do postaciowania, która przechodzi 
*  proces postaciowania przy działaniu bodźców. W pływ  instrukcji może być 
je nak obecny fenomenalnie, „wyczekujemy,, na nierówne bodźce i ta praca 
przygotowawcza może być świadoma lub nieświadoma. Musimy przyjąć, że 
w pierwszym wypadku proces postaciowania jest już rozpoczęty, w drugim 
wypadku wystarczy przyjąć samą dyspozycję, zwróconą w tym samym k ie 
runku co proces postaciowania. Innemi słowy, same postacie fenomenalne 
prostokąt -  trapez), procesy postaciowe i dyspozycje do postaciowania na

leżą do siebie. W ytworzenie się pierwszego pojęcia pociąga za sobą nieod
wołalnie , inne. Zasadnicze właściwości, które obserwujemy przy fenomenal- 
nych postaciach, musimy przypisać także dyspozycjom do postaciowania i pro
cesom. Możemy teraz wyprowadzić prawo: gdy występuje określone nasta- 
mem e postaciowe, wówczas odpowiadający mu fenomen postaciowy dojdzie
do skutku nawet w tym wypadku, je ś li sytuacja bodźca mogłaby wywołać 
inne zjaw isko w osobniku obojętnym. yw u ia i

Na te, podstawie dają się wyjaśnić także i fałszywe sądy, zasada po
siada jednak o wiele szerszą zastosowalność w dziedzinie postrzeżeń. Dzięki 
utajonemu nastawieniu, wśród w ielu dróg nadających się do rozwiązania py- 
ania jedna jest uprzyw ilejowana i użytą zostaje dla rozwiązania. W innych 

wypadkach może doprowadzić do odpowiedzi nietrafnej p. do f a łs z y L  
go sądu. 1

Gdy jakaś określona postać przysyła do skutku, powstaje zawsze po 
me, pewna dyspozycja, która bedzie tern silniejsza, im bardziej zaznaczona 
była pierwotna postać. Podobne zaakcentowanie może być natury afektyw- 
nej. lub wynikiem  powtarzania tej samej postaci. Można zatem w yw o
łać podobne nastawienia w osobniku jedynie zapomocą obiektywnych w p ły 
wów, bez konieczności dania mu osobnej instrukcji. W ytwarzanie się tych 
nastawień me jest dowolne, lecz podlega pewnym prawom.

Praca W ertheimer’a nad widzeniem ruchów zawiera niektóre typowe 
przykłady z dziedziny postrzegania. Nawet w bardzo prostych postrzeżeniach 

ziałac może pamięć, dzięki temu, że pod wpływem  pamięci następuje zmia- 
na w  warunkach, od których zależy charakter danej postaci postrzeżeniowej.

K offka  zwalcza teorję, wysuniętą przez szkołę z Grazu, według której 
postać byłaby w ynikiem  połączenia poszczególnych tworów w kompleks na 
po s awie jednoczesności uwagi lub innego czynnika psychicznego (produkcji) 
Szkoła ta dokonała wielu prac systematycznych nad postaciami i ich w łaści-
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wościami (Benussi). Zwalcza również teorię kompleksów G. E. M u lle ra ; 
według niej kompleks powstaje skutkiem kolektywnego ujęcia (K o llek tiv - 
auffassung) członów postaci a także treści poszczególne mają pierwszeństwo 
w stosunku do kompleksu czyli postaci. Według K o ffa ’i, droga od „do łu  do 
góry,, nie może nigdy prowadzić do treści sensowych.

Inna jest jeszcze zasadnicza różnica między teorją kompleksów a teorją 
postaci: ujęcie kolektywne pewnej liczby członów lub elementów jest, w po
równaniu do ujęcia poszczególnego tychże, czynnością wyższą, wymagającą 
silniejszego napięcia (G. E . M ulle r). Otóż według teo rji postaci jest wręcz 
przeciwnie: w idzieć elementy, słyszeć tony zamiast melodji, szmery zamiast 
pełnych sensu, słów, jest niesłychanie trudno, n iekiedy nawet niemożliwe. M a
larz musi się długo „uczyć patrzeć", zanim ujm ie ko lo ry t danej twarzy. Na- 
odwrót, już w  połow ie pierwszego roku życia dziecko reaguje inaczej na 
twarze przyjazne niż na nieprzyjazne, co odpowiada różnicy w wyrazie twa
rzy: niemowlę nie wykazuje zainteresowania dla poszczególnych barw  lecz 
dla ludzkich twarzy.

W doświadczeniach z tachistoskopem można było skonstatować, że ty .

d ! Z  7  1 7 7  St° SUnki W Cał° ŚCil “  mniei8Ze Ca‘ ° s tk i' z sąsiadujących punktów, me występują nieraz jako konstelacja punktów, lecz ^ako
dziedzina nierównom iernie zacieniona na ogólnem polu (W ertheim er) M u lle r 
opiera «woje zapatrywań,a na doświadczeniach, w których zmęczenie i fizjo- 

giczne zaburzenia w p ływ a ły  ujemnie na ujęcie kolektywne albo nawet czyniły 
' memoz1™ ’ W  ‘ ych doświadczeniach, chodziło także o m aterial który 
w małym bardzo stopniu nadawał się do wytwarzania postaci o sensownym 
kierunku, m ianowicie o sylaby bez związku. Przeciwnie, im kto jest więcej 
zmęczony lub tępy. tern trudnie j jest w  figurze 2 punkty ab, bc, cd rozpa
trywać lako pary, narzuca się tu bowiem ugrupowanie aa, bb, cc, i t d 
A  zatem, połączenie sumatywne, izolowanie, nie jest czynnnością naturalną

zupełnie i ^  PUnk‘ Wy*Ścia' Jest również rzeczą pewną że

WerthZm  7  z t a ^ Ï t o s l  “ “  T -  ^  ^  P° CZ* k ° WO- Doświadczenia 
n 7 z 7 7  !  tach stoskopem da,ą ,uż pewne podstawy dla odróżniania między

, . " e "T *'4P W  tw ory, reszt. b?dzie chaosem. „  którym  nlc !

ZSZZSST  «■ “  -  —  -  *
Istnieje przeto inne jeszcze przeciw ieństwo postaci oprócz połączenia 

sumatywnego, a jest mem chaos. Bezwzględny chaos prowadzi do braku świa 
domości; zupełnie czyste połączenie sumatywne nie jest rzeczywiste. Droga 
prowadzi od rzeczy mniej lub w ięcej chaotycznych do coraz lepie j uposta
ciowanych, prócz tego może prowadzić dalej od postaci jednolitych do po łą
czeń sumatywnych izolowanych, chociaż ukształtowanych częśći. Początkowo 
świat człowieka by ł o w iele w ięcej spoisty i jedno lity  niż nasz obecny. Ba
dania nad umysłowością prym ityw ną po tw ie rdz iły  to przekonanie (Lévy  
B rü h l dał na to dowody w dwóch swoich książkach,). W rażenia elemen- 
arne, które przez tak i długi czas by ły  podstawą pszychologji, nie stano
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wią przeto punktów wyjścia, lecz są produktam i końcowemi rozwoju, ostat- 
niemi wyn ikam i procesu izolowania, który rozszczepia naturalne całostki. 
Nauka o własnościach wrażenia opierała się jedynie na tych sztucznie otrzy
manych tworach; wrażenia są o w iele mniej określone, niż tw ie rdz iła  daw 
niejsza nauka. Wrażenia są n iew ątp liw ie  produktam i sztucznemi, są w y n i
kiem rozkładu postaci pod wpływem  „analitycznego nastawienia". Dlatego 
badania nad wrażeniami stanowią ważny dzia ł psychologii postrzegania. A na
liza przekształca wszakże elementy.

Jedna z dalszych konsekwencyj będzie następująca: istnieją więc postacie, 
które nie są jeszcze zupełnie określone, posiadają główne zarysy, brak im 
subtelniejszego rozczłonkowania. W łaściwość ta daje wyjaśnienie tak zw. 
wyobrażeń ogólnych, przedmiot sporu od czasów Lockego. Jak sobie wyobra
żamy konia, równoboczny tró jką t i t. d „ t. j. przedmiot określonego rodzaju, nie 
przedmiot określony. Problemat ten tłumaczyła dotychczasowa psychologia 
wychodząc od części i budowała całość na częściach. Teorja postaci daje tu 
następujące rozstrzygnięcie: nie wszystko co jest dane jest rozczłonkowane 
do ostatecznych granic, w tworzyw ie mogą być niektóre dziedziny jeszcze 
chaotyczne, są one oczywiście określone, jak wszystko co jest prawdziwe, 
ale właśnie jako chaotyczne, nie jako części indywidualne. K ryszta ł jako 
przedmiot należy do określonej krystalograficznej klasy, jako zaś zjawisko 
postrzeżenia może się nam ukazać jako „c ia ło  praw id łow e", nawet bez ozna- 
czcnia choćby liczby jego kątów.

Zajmiemy się teraz badaniem postaci. Postaciowość można najlepiej 
wykazać tam, gdzie fenomenalne tworzywa (przeżycia) nabierają innego 
wyglądu niż wymagałaby tego zasada stałości, a więc w takich warunkach, 
w których fenomenalna postać najdalej odbiega od konfiguracji bodźców.

Są rozmaite metody badania postaci, mające tę cechę wspólną, 
że się osłabia w p ływ  bodźca. Można tu wyliczyć: 1) krótką ekspozycję; 
2) długie działanie bodźców; 3) powidoki; 4) słabe natężenie; 5) plamka 
ślepa i hemianopsja.

Pierwsza metoda związana jest z tachistoskopem. Schumann wykazał 
przy użyciu słów, że bodźce nie mogą być uważane jako warunki stałe, lecz 
występują ty lko  w ro li wyzwalającej (Stosserreger). Długie w yrazy lub też 
duża ilość lite r bez związku sprawiają wrażenia chaosu lub też szarej 
kreski przy kró tk ie j ekspozycji. Proste figury, jak koło, elipsa, kwadrat, 
tró jką t są rozpoznane; mniej proste ale zamknięte sprawiają wrażenie w ię 
cej symetrycznych, prostszych. Już osiem punktów na obwodzie koła, syme
trycznie ułożonych w idz i się jako koło, nie jako ośmiokąt. natomiast sześć 
punktów jeszcze jako sześciokąt (Bourdon). Jeżeli eksponować proste figury 
z pewnemi brakami w konturach, figura wydaje się kompletną. Przy krótszej 
ekspozycji, figury nie wydają się nieruchome, co jest związane z w łaściwo
ściami postaci. Pojedyńcza kreska wykazuje ruchy w stopniu o wiele 
mniejszym od trójkąta, co dowodzi, że funkcyjnie kreska jest czemś innem 
niż tró jką t zakreślony kreskami.

Druga metoda (długie działanie bodźców) osłabia ich działanie, tak że 
1 tu posiadamy sposób uwydatnienia czynników postaciujących. Występują 
*u uproszczenia postaci. Podobnie mają się rzeczy z powidokami. Bada



my tutaj następczy w p ływ  bodźców; Owe w p ływ y nie są niezmienne, podle
gają nawet ła tw ie j zmianom niż bezpośrednie w p ływ y bodźców, jak to w yka
zali H . Frank i  Rothschild. I tutaj występuje tendencja do uproszczenia. Ta 
sama tendencja zaznacza się przy zmniejszaniu natężenia. Wreszcie Nr. 5 
polega na doświadczeniach w których pewne części figur zarysowują się na 
ślepej połowie siatkówki przy hemianopsji. Są jeszcze inne sposoby badania 
postaci, nad którem i się tu nie zatrzymamy (badania B üh le r’a nad porówny
waniem progu różniczkowego danego elementu z daną właściwością posta
ciową).

Ważnym problematem postaciowania jest odróżnienie figury od tła, cze
mu pierwszy Rubin  pośw ięcił systematyczne badania. Gdy otworzę oczy, 
całe moje pole w idzenia przepełnione jest bodźcami, ale nie wszystkim bodź
com odpowiadają jednego gatunku zjawiska: mamy tu przedmioty, przestrzeń 
między niemi i  tło, n. p. drzewa, wznoszące się w  górę lub gałęzie i tło  n ie
ba. A lbo przy zagadkach (V exierb ilder) występuje nagle z tła  figura, co 
jest wynikiem  zasadniczego przekształcenia w  polu postrzegania, powstaje 
wówczas nowy proces postaciowania, Rubin  pokazywał w ielu osobnikom 
dużą ilość figur, które by ły  wieloznaczne co do stosunku między tłem a figu
rą. Przy pierwszem pokazywaniu dał pewne instrukcje wyjaśniające, przy 
drugiem pokazywaniu nie dał żadnej a jednak w większości wypadków f i 
gury by ły  w tak i sam sposób widziane jak poprzednio. Mamy tu do czynie
nia z dyspozycją do postaciowania.

Przechodzimy do uwagi. Można także powołać się na rys. 2. Tutaj 
przestrzeń między aa, bb, należy do figury, ab do tła. Tłumaczono to dzia
łaniem uwagi; przy rozpatrywaniu wieloznacznych obrazków, to co nazywa
liśmy figurą spada ze szczytu uwagi czyli jasności, to zaś co nazywaliśmy 
tłem, występuje na jaw. Według podobnego tłumaczenia zmienia się ty l
ko jasność, wszystko inne pozostaje bez zmiany. Innemi słowy, przyjmując 
zasadę stałości, twierdzono, że tło  ma zupełnie tak i sam wygląd co i figura. 
A le  Rubin  wykazał, że jeżeli dane pole jest tłem, wówczas figura, która póź
niej się ukaże, niema żadnego stopnia jasności, ponieważ nie jest wcale 
obecna. Nawet pojęcie uwagi dzięki teo rji postaci zatraca swą wieloznacz
ność i nieokreśloność. Pojęcie wyższego stopnia uwagi jest tu więc zastąpione 
pojęciem figury, jej niższego stopnia— pojęciem tła. D la figur wieloznacznych 
tło staje się nagle same przez się figurą. Jakie tu ma znaczenie uwaga? 
Uwaga to nie jasność, ale punkt ciężkości. F igura powstaje w miejscu na 
którem spoczywa punkt ciężkości. Czy jest to właściwość postaciująca lub też 
osobny czynnik wstępujący do postaci? Uwaga w znaczeniu podziału punktu 
ciężkości znaczy, że na podstawie jakiejś dyspozycji wprowadzam w grę pewien 
proces postaciowy; w danym wypadku proces podziału punktu ciężkoścj, który 
działa łącznie z konstelacją bodźców i określa powstającą postać. A le  nie każdy 
dowolny podział punktu ciężkości może przy danej sytuacji bodźca wywrzeć 
jednakowy w p ływ  na postaciowanie, lecz czynnym okaże się ty lko  ten, k tó ry  się 
nadaje do specjalnych warunków postaci. Inne pozostają bez wpływu. Tym sposo
bem, uwaga nie występuje jak deus ex machina, jako coś zupełnie nowego. Może
my wziąć także przykład analizy dźwięków. Nowsze badania wykazały, że podsta
wa teo rji H elm holtz ’a jest błędna (Köhler, Eberhardt, Seebeck). W tym wypad
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ku uwaga jest ty lko warunkiem dla powstania określonej wysokości fonu. 
Obecnie nie daje się utrzymać dawne pojęcie uwagi oparte na zasadzie sta
łości, uznającej uwagę jako osobną władzę, która wszystkie elementy pozosta
w ia bez zmiany i określa ty lko  ich jasność.

Jak działa pamięć w postrzeganiu? Z punktu widzenia „zasady sta
łości odpowiedz na to pytanie nie przedstawia n ic  trudnego. Ponieważ tej 
samej konstelacji bodźców musi odpowiadać ten sam kompleks wrażeń, a za
tem w p ływ  pamięci na postrzeżenie może się ty lko  wtedy przejawić, gdy na 
prawach asocjacji wstępują do kompleksu wrażeń dawniejsze wobrażenia 
i zlewają się z nim w jedną nierozdzielną całość. Zjawisko to nazwał Wundt 
( sym ilacją. Podobne wyjaśnienie jest t / lk o  hipotezą; nie można wykazać obec
ności początkowego kompleksu wrażeń i elementów odtwórczych, które się 
z nim asymilują i wogóle niema żadnej możliwości w danym wytworze od
dzielania części składowych różnych gatunków. A le  i niezależnie od tego 
wyjaśnienie powyższe jest niewystarczające, co najlepiej możpa wykazać 
przy iluz ji. Jeżeli o zmroku wydaje mi się, że spostrzegam człowieka przy 
drodze a przy zbliżeniu się widzę, że jest to pień drzewa, należy wyjaśnić na 
jakiej podstawie powstał ów specyficzny wytwór. Otóż skutkiem mego prze
szłego życia, pewna określona konstelacja bodźców działa w odmiennych we
wnętrznych warunkach i skutkiem tego w ytw ór wyobrażeniowy musi ulec 
zmianie. Pamięć w postrzeganiu nie oznacza, że w poszczególnych w ytw o
rach postrzeżeniowych tkw ią  elementy różnego pochodzenia: wrażeniowe 
i odtwórcze, lecz, że wewnętrzne w arunki postrzeżenia sta ły się inne, jako 
następstwo poprzednich postrzeżeń. Można nawet bliżej rozpatrzeć, o jaki 
rodzaj warunków tu chodzi: są to dyspozycje do postaciowania (Gestalt-dis- 
positionen), o których była już mowa. Z jaw isko postrzegania jest wyw o
łane określonem nastawieniem. I zawsze warunki zewnętrzne i wewnętrz
ne działają łącznie w celu otrzymania jednolitego tworzywa, innemi słowy 
postać nie powstaje ze zlania się rozmaitych elementów. W arunki wewnętrz
ne — są to właściwości jednostki, warunki zew nę trzne-jego otoczenie. Każ
da reakcja postaciowa jest określona jednemi i drugiemi.

Z powyższego stanowiska zyskuje nowe oświetlenie dawny spór między 
natyw istam i a empirystami. Podczas gdy krańcowy empiryzm przypisuje 
doświadczeniu postrzeżenie przestrzeni w całości, mniej radykalny zaś po
strzeżenie trzeciego wym iaru, dla natywistów są wrodzone przynajmniej za
sadnicze w łaściwości przestrzeni jak położenia i k ie runki.

A le  i natywizm przyznaje czynnikow i doświadczenia dużą rolę w roz
woju postrzeżenia przestrzennego, przyczem doświadczenie dołącza się suma- 
t/w n ie  do rzeczy wrodzonych. Z punktu w idzenia psychologii postaci p ro
blemat przedstawia się w zupełnie innem świetle. Od samego początku osob
n ik  reaguje w formie postaciowej na konstelację bodźców. Owe postacie 
przekształcają się w biegu ewolucji, stają się coraz mniej chaotyczne. Każ
da nawet najbardziej prym ityw na reakcja postaciowa, nie podlegająca jeszcze 
w p ływ ow i pamięci jest określona wewnętrznemi i zewnętrznemi czynnikami. 
W arunki wewnętrzne —  to utrwalone w łaściwości jednostki, warunki zew
nętrzne to jego świat zewnętrzny. W arunki wewnętrzne podlegają przez 
dłuższy czas procesowi dojrzewania, które je przekształca zupełnie niezależ
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nie od doświadczenia. Stąd reakcje, które z początku by ły  niemożliwe do 
wywołania, stają się nagle możliwemi i  skoro zostają nabyte, pozostają jako 
dyspozycje które będą w p ływ a ły  na reakcje przyszłe. Oczywiście, nie zna
czy to, że powtarzanie jest bezcelowe; ponieważ pojawienie się danej czyn
ności zależy od warunków zewnętrznych i  wewnętrznych, przeto przez powtó
rzenie warunków zewnętrznych prawdopodobieństwo jest większe, że i w arun
k i wewnętrzne jeszcze chwiejne, ulegną zmianie i dana czynność dojdzie do 
skutku.

Skoro, jako skutek początkowych upostaciowań, powstaną dyspozycje do 
postaciowania, warunki wewnętrzne ulegają zmianie i powstaje możliwość dla 
pojaw ienia się nowych upostaciowań, które początkowo nie mogły być uzy
skane. Tym sposobem postrzeganie rozw ija się dzięki doświadczeniu. Empi- 
ryzm ma przeto słuszność, gdy dowodzi, że nasze rozw inięte postrzeżenia są 
w zupełności inne od pierwotnych, jest jednak w błędzie gdy cały rozwój 
sprowadza do doświadczenia, ponieważ wiele zmian polega na przebiegach 
dojrzewania. Jest również w  błędzie w stosunku do natywizmu, zaprzeczając 
istnieniu wrodzonych w łaściwości przestrzennych. Bez w łaściwości specyficz
nych, utrwalonych dziedzicznie w  jednostce, podobne upostaciowania by łyby 
niemożliwe.

A  zatem, należy wyłączyć przypuszczenie, że w początkach świadomo
ści mamy do czynienia z mozaiką licznych i połączonych wrażeń; pierwsze 
zjawisko musimy w przeciwieństw ie do tego wyobrazić sobie jako coś „ży 
ciowego” . II.

I I .  Pamięć i  myślenie.

Musimy odrzucić dawniejszy pogląd, że jakoby znajdują się początkowo 
w świadomości elementy połączone sumatywnie, które pod wpływem pow ta
rzania kojarzą się i, na podstawie tej asocjacji -odtwarza ją. W iemy, że od 
początku istnieją jednolite upostaciowane twory, których poszczególne części 
nie są zewnętrznie powiązane w  sposób bezmyślny, lecz pozostają w po łą
czeniu sensownem. Dla tych tworów  pojęcie asocjacji nie może przeto 
wchodzić w grę; to stanowi jedną z różnic z teorją kompleksów G. E. M iii-  
ler'a, dla której są charakterystyczne niezwykle silne skojarzeniowe połącze
nie m iędzy częściami.

K offka  zadaje pytanie, jak przychodzi do skutku czynność po raz 
pierwszy? Problemat ten odnosi się do wszystkiego, co nazywamy „ucze
niem się", a w ięc do postępów w postrzeganiu, do uczenia się samych ru 
chów, do uczenia się przebiegów myślowych, i  t. d. Dla dawnej psychologii 
„uczenie się" było ty lko  wytwarzaniem  nowych skojarzeń i poszczególnych 
pozostałości, dla niej nie istn ia ł problemat „postępu" (Erfolgproblem ). Ucze
nie się było ty lko  oparte na pamięci, różnica między id jotą a największym 
geniuszem polegała jedynie na ilości i jakości pozostałości i skojarzeń. Naj- 
jaskraw iej teorja ta zaznaczyła się u Thorndike’a; doświadczenia nad zw ie
rzętam i doprowadziły go do wniosku, że zwierzę uczy się wyłącznie na pod
stawie „prób i  b łędów", to znaczy, że ruchy poprawne b y ły  początkowo w y 
wołane przypadkiem, zwierzę zaś nie brało same żadnego udziału w uczeniu
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się, nie w iedziało nawet o tcm, że wykonywało określone, wyuczone i po
prawne ruchy i że m ia ły one jak iko lw iek związek z postępami.

W ieorji asocjacji pam ięci przypadała rola o wiele jeszcze większa. 
Vedhig tej teorji i myślenie było w gruncie rzeczy ty lko  pamięciową czyn

nością, następowaniem po sobie wyobrażeń na prawach asocjacji. Przeciwko 
temu powstał, jak wiemy, Kulpę, jednak Szkoła W iirzburgska stała silnie przy 
teorji skojarzeń i dopełn iła ją ty lko  pojęciem determ inacji. Bieg wyobrażeń 
i myśli b y ł określony według tej teo rji czynnikam i dwojakiego rodzaju, dzia- 
aiącemi niezależnie od siebie, dodającemi się ty lko  w swych wynikach. Ten- 
encje determinujące m ia ły na celu wprowadzenie pewnego sensu w bez- 

myślnem połączeniu. Jednak istotny postęp mógł polegać ty lko  na zupełnem
0 rzuceniu teo rji konstelacji. Zadania tego podją ł się Selz, jednak dopiero 
Lewm ow i udało się zadać cios ostateczny teo rji asocjacji, przez wykazanie 
niedostateczności samego pojęcia asocjacji. Dow iódł on, że asocjacja nie 
stanowi wystarczającego warunku dla reprodukcji, co zresztą wykazał także
1 Poppelreułer.

Przechodzimy do postaci myślowych. Weźmy przykład, w którym  po
stęp polega na przejściu od pierwszego członu do drugiego i przenieśmy to 
do zadań myślowych W o lfa  i  Messer’a. Jeżeli dla danego wyrazu znajduję 
lego przeciwieństwo, nie polega to na tein, że wśród pojawiających się sko
jarzeniowych tendencyj do rep rodukc ji w y łon iła  się determinująca, lecz na 
tcm. że spowodowałem czynność, która stanowi przejście od jednego wyrazu 
do jego przeciwieństwa. Jedynie czynność daje wyjaśnienie powodzenia. Jak 
możemy bliżej określić tę czynność? Jeżeli dziecko zrozumiało na paru przy
kładach na czem polega zasada przeciwieństwa, będzie w stanie rozwiązywać 
samodzielnie inne podobne zadania. Postać tę można nazwać para-przeci- 
wieństwo. Ta postać, podobnie jak inne, wytwarza dyspozycję do postacio
wania; w  danym przykładzie owa dyspozycja posiada ważną własność: jeżeli 
i ziecko wyraz „duży" po ję ło jako przeciwieństwo do wyrazu „m a ły", to 
powstaje dyspozycja do postaciowania n ie ty lko dla tej jednej pary pojęć albo 
dla po,ęć podobnych, lecz postać zyskała wogóle pojęcie przeciwieństwa.

odobnie dzieje się w  wypadku, gdy dziecko, nauczywszy się odróżniać kolor 
żółty od zielonego, z łatwością o wiele większą nauczy się odróżniać kolor 
czerwony od niebieskiego.

Tą drogą można wyjaśnić myślenie z sensem. Sens znajduje się 
w rzeczach pojętych. A  nawet mechaniczne uczenie staje się zrozumiałe 
z tego stanowiska; jeżeli wyuczyłem się mechanicznie pum lap, to i tu teorja 
prostego zewnętrznego połączenia jest fałszywa. I  w  tym wypadku w ytw orzy
łem jedno lity  wytwór, parę. najczęściej w rytm ie jambicznym albo trochaicz- 
nym, a więc ze specyficzną dynamiką, w której oczywiście nie wiele tkw i 
sensu. Lap  nie jest przeciwieństwem pum, nie znajduje się z nim także 
w żadnym innym  logicznym związku, należy jednak do niego, jest jakgdyby 
jego towarzyszem.

Według teo rji asocjacji nazwa przedmiotu związana jest z nim skoja
rzeniowo. Skojarzenie to wytworzone zostaje u dziecka przez w idok przed
miotu przy wymawianiu jego nazwy. Podobnie znak jest skojarzony z rze
czą oznaczoną, n. p. znak 2 z wyrazem dwa. Ze stanowiska psychologji
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postaci chodzi w obu wypadkach o specjalną, inną w  każdym wypadku fo r
mę połączenia. Funkcje nazw i  znaków nie są tem samem; inną jest czyn
ność gdy chodzi o wymienienie nazwy dla jakiegoś przedmiotu niż dla ozna
czenia znaku, co znajduje stwierdzenie w  tem, że pierwsza czynność wymaga 
dłuższego czasu niż druga, nawet w wypadku, gdy wymawiane wyrazy by ły  
jednakowe. Dłuższego czasu trzeba aby dany kwadrat nazwać czerwonym niż 
głośno przeczytać wypisany wyraz „czerwony“ , różnica nie polega zaś na tem, 
że w  drugiej czynności nabraliśmy większej biegłości (jak to w yn ika z doświad
czeń Heymans a i  Brugmans’a), lecz polega na różnicy w  samej funkcji, co już 
poprzednio przypuszczał W. Brow n. Ze stanowiska pedagogiki, mamy do 
czynienia z dwoma różnemi zupełnie zadaniami: dziecko uczy się, że 
lite ra a jest znakiem dla dźwięku a i  z drugiej strony a jest także nazwą 
dla lite ry.

Nazwijm y te postacie myślowemi dla odróżnienia od postrzeżeńiowych. 
Stanowi to ułatw ienie dla opisu, gdyż w istocie pozostają one w  najbliższem 
połączeniu. Z jednej strony postacie myślowe mają w iele wspólnego z posta
ciam i przestrzennemi, co wykazuje się n. p. w schematach przestrzennych, 
użytkowanych przez w iele osób w myśleniu. W łaściwości postaciowe tych 
schematów są wielce sprzyjające dla myślenia. W ykazują to diagramaty 
liczbowe, stwierdzone najpierw przez G a lłon a  (obszerny m aterjał obserwa
cyjny został w tym względzie zebrany i dopełniony przez G. E. M u lle ra ). 
Z drugiej strony dla w ie lu postaci nie można dokładnie orzec, czy nazwać 
je należy postaciami postrzeżeniowemi czy myślowemi. I tu w ięc postrze
żenie i myślenie łączą się, jednak nie w tem znaczeniu, aby do bezsensownego 
materjału postrzeżeniowego wstępowało bezsensowne myślenie, lecz że sens 
panuje w obu dziedzinach.

Jako problemat do rozwiązania należy uważać ustalenie zasadniczych 
typów dla postaci myślowych i dla postaci postrzeżeńiowych. Należy zauwa
żyć. ze postacie myślowe właściwe europejczykom dorosłym są produktam i 
rozwojowemi, które się w ytw orzy ły  na podstawie postaci mniej rozczłonkowa
nych. m niel zróżniczkowanych. Weźmy przykład. To. co nazywamy funkcją 
znaku, czego poza abstrakcyjnem naukowem myśleniem nie posiadamy nigdzie 
w żyjącej rzeczywistości, tego brak zupełnie na stopniach prym ityw nej umy- 
słowości (Lew y-B riih l). Wszystkie postacie myślowe są tam inne od naszych, 
różnią się od form naszej logiki.

To co nazywamy postaciami myślowemi posiada b lisk i związek z tem, 
co logika nazywa pojęciam i i tutaj należałoby naszkicować naukę o ka
tegoriach psychologicznych. 0  tem, że ze stanowiska psychologii postaci stosu
nek między psychologią a logiką powinien być poddany zasadniczej rew izji, 
mówić tu nie będziemy.

Wszystkie poprzednio wymienione prawa stosują się i do postaci m y
ślowych. I tu droga idzie od rzeczy chaotycznych do rozczłonkowanych. 
Zachodzi ta różnica, że postacie myślowe są chaotyczniejsze od postrzeżenio- 
wych, „jasne myślenie" jest o w ie le trudniejsze od „jasnego obserwowania". 
Względna stałość i trwałość warunków zewnętrznych w  postrzeganiu jest w i
doczną przyczyną tej różnicy. Są inne jeszcze różnice. Stąd punkt oparcia 
jak i usiłujemy nadać myśleniu przez poglądowość. Z drugiej strony warunki
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zewnętrzne mogą być uważane jako więzy; wysuwają pewne człony, które nie 
są zasadnicze dla postaci i których wyzbywa się myślenie. Dlatego mogą 
powstać w myśleniu twory, które nie istn ia ły w postrzeganiu, a nie mamy 
tu na myśli zwykłych nowych kombinacyj między wyobrażeniami, Znaczy 
to, ze sensualizm jest błędny ze stanowiska psychologii; bywa nieraz, że dzię
k i usunięciu niektórych warunków zewnętrznych mogą dopiero powstać no
we postacie. Gdy podobne postacie powstaną w  myśleniu, mogą stać się aktual- 
nemi i w postrzeżeniu, ponieważ skutkiem nowych dyspozycyj do postaciowa
nia w arunki wewnętrzne uległy zmianie w  stosunku do zewnętrznych.

Wśród praw postaci należy zatrzymać się na prawie wnioskowania. 
Mamy tutaj niewykończone tw ory myślowe, postacie myślowe o w ielu lukach, 
a ze strony postaci idą silne tendencje do zapełnienia tych luk. Czy i jak 
luka ma być zapełniona, zależy to n ie ty lko od pytania, na które szukamy 
odpowiedzi, t. j, od „o tw arte j postaci". W  tym wypadku następuje dalsze 
wytwarzanie się tworzywa poza luką, co nie jest w zupełności związane 
z obecnością luki.

Przechodzimy do in te ligencji i  myślenia twórczego. Gdy dziecko po j
mie nową formę myślową, wówczas powstaje w niem nowa postać, której nie 
było poprzednio. Stąd można wysnuć, że gdy w ie lk i duch ujmie poraź p ie rw 
szy w ie lką myśl, powstaje wówczas twór, którego nie było jeszcze na świecie.

W klatce stoi drzewo, a na zewnątrz w odległości łokcia, leży owoc. 
o k la tk i wprowadzamy szympansy. Zwierzęta te, przyzwyczajone do tego, 

ze kijem  przyciągają owoce, szukają kija, ale napróżno, Jedna z mai.) 
spogląda z tęsknotą na owoc, inna natomiast podbiega do drzewa, 
odłamuje gałąź i tą gałęzią przyciąga owoc. Co się tu stało? Wszystkie 
zwierzęta by ły  w jednakowych warunkach i znały użytek kija, ale ty lko  jed
no z nich umiało sobie poradzić. A  zatem nie wystarczy chęć posiadania 
k ija  i obecnosc owocu oraz drzewa z gałęziami; nie stanowi to postaci, która 
wybaw i zwierzę z kłopotu. A  jednak dla jednego ze zwierząt k ij jest obec
ny. Czynność polega więc na tern, że „ga łąź" przekształca się w „ k i j" ,  że 
pewien przedmiot, będący członem ustalonej postaci (drzewo), zostaje od niej 
oddzielony, aby wejść w skład innej postaci (droga do owocu). Mamy tu 
typową nową czynność. Nigdy jeszcze; 'dla zwierzęcia gałąź nie spełniała 
funkcji k ija . Otwarta postać (droga do oWocu) zostaje zamknięta przez czion 
inne j, postaci, zamkniętej, a następuje to skutkiem tego, że jeden z członów 
tej postaci ulega przekształceniu. Główną czynnością jest tu więc ów proces 
przekształcenia. D la innych zwierząt gałąź pozostała gałęzią, by ły  to zwierzęta 
„g łup ie ". G łupiem nazywamy zachowanie, nie doprowadzające do czynności, 
dla której wykonania dane są wszystkie warunki. Przykład ten wzięty jest 
z badań K óh le r'a  nad szympansami na wyspie Teneryfie.

W innem doświadczeniu małpy m iały do rozporządzenia kije, i wtedy 
bez żadnych ślepych prób, zwierzęta um iały k ij zastosować. Mamy tu także 
otwartą postać (chęć); je j następstwem jest użycie kija, to znaczy, że k ij wstę
puje do otwartej postaci. Nie mamy tu do czynienia z zewnętrznem po łą
czeniem między owocem a kijem, z tak zw. asocjacją, lecz powstała struktura 
związana jest z chęcią zagarnięcia owocu. Proces przekształcenia w powyż
szym przykładzie ma jeszcze tę stronę, że jest sensowny, przemiana następuje
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poprawnie, rzeczowo, w związku z całą strukturą. Jest to postępek, którv 
nazywamy inteligentnym. W ykazuje on. że myślenie i postrzeganie nie są 
dwiema władzami duszy, niezależnemi od siebie, jak również, że odgrani
czenie między postaciami myślowemi a postrzeżeniowemi nie może być ścisłe. 
Czynności postrzegania są podstawą, na której wytwarzają się postacie myślowe! 
Prócz tego badania K óh le r'a  wykazują, że dają się odróżnić typy czynności 
o charakterystycznej, różnej trudności; tym sposobem rozpoznajemy ód 
jakich czynników zależy powodzenie lub niepowodzenie i tu t. j. w przyk ła
dzie k ija  wykazuje się decydujące znaczenie wzrokowych czynników prze
strzennych. Każdemu typow i czynności można przeciwstawić typ głupoty. Na
leży wszakże zaznaczyć, że nie każdy błąd, jakie zwierzę popełnia dowodzi 
głupoty.

Przechodząc do produkcyjnego myślenia człowieka, należy przypom 
nieć, że według nauczania logiki, każde produkcyjne myślenie daje się spro
wadzić do wnioskowania. Otóż i tu jedynie przekształcenie prowadzi do 
rozwiązania. Przekształcenie nie jest dowolne, przypadkowe, lecz żależne od 
samego zadania. Cały przebieg, jako przebieg psychologiczny, n ie ty lko jako 
wytwór logiki, jest najzupełniej sensowny, a wiemy, że nawet w ytw ór logiczny 
pomimo swej zupełnej poprawności może być pozbawiony sensu.

I I I .  Wola i działanie.

Zaczniemy od refleksów  czyli od przejawów najprostszych. Obok po
strzegania i myślenia są jeszcze w  osobniku „reakcje" w  tern znaczeniu że 
stara s,ę on zawsze na nowo wejść w równowagę z przyrodą, przystosować 
się do me, , przystosować ją do siebie. Działanie zależy od postrzegania 
* myślenia i naodwrót. postrzeżenie zależne jest od działania, ponieważ 
swoiem działaniem zmieniam swoje postrzeżenia. Następuje tu ścisły w p ływ  
wzajemny i ty lko sztuczna analiza oddziela te dziedziny. Jakiego rodzaju 
są te połączenia? Według dawnych teoryj, związek jest wszędzie zewnętrzny 
pozbawiony sensu określony drogami powstałemi na podstawie odziedziczo
nych właściwości lub pod wpływem  powtarzania (i przyjemności).

Należy rozpatrzeć czy teorja refleksów jest słuszną. Już w bardzo 
wczesnym wieku spostrzegamy, że dziecko zwraca głowę w kierunku dźwię
ku. i czym to z taką pewnością, jaka cechuje refleksy. Oczywiście dźw ięk 
musi być przyczyną ruchu, ale w jak i sposób? Jeżeli dźwięk rozlega się 
z boku, wpada on do jednego ucha wcześniej niż do drugiego i ta różnica 
stanowi w łaściwy bodziec dla poznania kierunku dźwięku (prace W erthei
mer’a i V. Hornbostel’a). Dźw ięk z przodu lub z ty łu  uderza jednocześnie 
w jedno i w  drugie ucho. Gdy zwracam przeto głowę w kierunku dźwięku, 
to zmieniam bodziec w ten sposób, że uszy, które przed obróceniem głowy 
by ły  podrażnione niejednocześnie, otrzymują teraz równocześnie wrażenie. Prze
bieg pobudzenia mózgu staje się więc n iewątpliw ie prostszym po odwróceniu 
głowy niż poprzednio, gdy każde ucho było pobudzone oddzielnie, ponieważ 
obecnie podrażnienia na prawo i na lewo, od których zależy podrażnienie 
całkow ite, są w zupełnej zgodzie co do czasu. Spotykamy tu tę samą dąż
ność do jedności, która była poprzednio rozpatrywana jako prawo postaci,
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Podobne procesy spotykamy i w dziedzinie optycznej. Przy ruchach oczu 
cały system zmienia także swoje warunki, co występuje z przyczyn fizycz
nych w znaczeniu największej prostoty, Można stąd wywnioskować, że istnieje 
„ce low e“ działanie, które nie polega na stałych połączeniach, i nie wymaga 
zwrócenia się do s ił życiowych, poza fizycznych. Możemy uniknąć zarówno 
teorji mechanistycznej jak  i w ita listycznej. Innemi słowy, ruchy, zwane re
fleksami, muszą być uważane jako przebiegi upostaciowane, jako części w ięk
szych postaci, do których należą także komponenty sensoryczne.

Przechodzimy do działań instynktowych i  do afektów. W iele przeja
wów nazwano instyktowemi, co nie jeat żadnem wyjaśnieniem. Wspólną 
własnością tych wszystkich przejawów jest to, że są oddziedziczone i posia
dają życiowe znaczenie dla jednostki. Od zwykłych refleksów odznaczają 
się złożonością. Są jednak takie reakcje, które możnaby z równą łatwością 
zaliczyć do refleksów jak i do instynktów, co dowodzi, że zupełnego odgra
niczenia brak. W ydawało się więc słusznem zapatrywać się na instynkty 
jak na refleksy łańcuchowe, co pierwszy uczynił Spencer, t. j. jako na szereg 
następujących po sobie refleksów, przyczem odruch b y ł ujęty z punktu w idze
nia skojarzenia. Teorja wysuwana przez K o ffk a ę  jest zupełnie różna od 
poprzedniej.

Należy najp ierw zadać pytanie, jak i wygląd posiada najbardziej p ry 
m itywna świadomość? Obserwacja wykazuje, że pierwsze zróżniczkowane 
reakcje na dźw ięki powstają u niemowlęcia na skutek ludzkiego głosu, że 
już przy końcu pierwszego miesiąca dziecko zdradza zainteresowanie do ludz
k ich twarzy, że w  połow ie pierwszego roku jest w rażliw e na przyjazny lub 
nieprzyjazny wyraz twarzy rodziców, a obok tego postrzeganie barw, w yw o
łane przedmiotami kolorowem i martwemi. rozw ija się o wiele później. Otóż 
„przyjazność" lub „n ieprzyjazność" są zjawiskami nader prym itywnem i, w ię
cej niż zjawisko „niebieska plama“ . Scheler dowodzi nawet, że ekspresja 
jest najpierwszem ujęciem zewnętrznego świata. To samo wykazał K ohler 
w  badaniach nad szympansami. Możemy powiedzieć, że do w łaściwości n ie
których postaci postrzeżeniowych należą od początku cechy, stanowiące ich 
rdzeń, a które nazywamy afektywnemi. Wydać się może, że uczucia, afekly 
są wyłącznie subjektywne, tam zaś gdzie zdają się należeć do przedmiotów, 
zostały przez nas samych do nich wprowadzone. Pogląd ów nie zgadza się 
z faktami. Przedmiot jest tak samo nieprzyjazny jak jest czarny, a nawet 
pierwsze jest silniejsze i wcześniejsze od drugiego. To co się odnosi do „n ie 
przyjaznego" pdnosi się wogóle do ekspresji. Ekspresja jest zjawiskiem po- 
czątkowem, przejściowem lub końcowem. Fenomenom najbardziej p rym ityw 
nym, do których zaliczamy i „ekspresję", musimy przyznać ów „dynam iczny" 
charakter. Wobec tego. że obserwacja przeżyć i obserwacja zachowania się 
wykazują zgodność, ujawnia się ścisły związek między owym charakterem 
fenomenalnym a działaniem, Jeżeli w ięc zapatrywanć się na działanie in 
stynktowne jako na całość t. j. jako na zachowanie się zewnętrzne i wew
nętrzne, wówczas spostrzegamy, że rozpoczyna się ono od zjawiska począt
kowego, przechodzi przez fenomen przejściowy a kończy się fenomenem koń
cowym. A lbo: dzia łanie wywołane zjawiskiem początkowem będzie trwało 
tak długo, z uwzględnieniem warunków przystosowania się, dopóki nip zajdą
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zjawiska końcowe. W idzie liśm y poprzednio, że przy refleksach następuje w y
równanie zakłóconej równowagi. Jeżeli pogląd ten zastosować do działań 
instynktowych, będzie to oznaczało, że charakter początkowy jest zakłóce
niem równowagi, charakter końcowy jest je j przywróceniem; charakter prze j
ściowy jest zmianą w kierunku równowagi. Mamy tym sposobem wyjaśnie
nie związku między „cechami dynamicznemi", a odpowiedniem działaniem. 
Następnie można tw ierdzić, że nie ty lko  zjawiska postrzegania, które w y 
stępują podczas instynktowego działania, mają ów charakter przejściowy, ale 
i samo działanie posiada własny fenomenalny aspekt. K ierunek „naprzód" 
posiada w łaściwy sobie ton jakościowy w postaci afektu. Teorja instynktów 
prowadzi przeto drogą naturalną do uczuć. Działania instyktowe i  towarzy
szące im afekty są połączone w  sposób rzeczowy: to co wykonywam instyk- 
townie, przeżywam bezpośrednio w  formie uczucia. A  zatem teorja działań 
instyktowych daje sie wyjaśnić w  następujący sposób: dla każdego zwierzęcia 
istnieją określone zewnętrzne i wewnętrzne kompleksy warunków, które rów
nowagę zakłócają w ten sposób, że zwierzę na podstawie wrodzonego mu 
systemu może tę równowagę przywrócić. Do instyktu należy zarówno zakłó
cenie równowagi jak i jej odzyskanie. Oczywiście, nie jest to jeszcze zupeł
ne wyjaśnienie instynktu; należałoby ponadto wiedzieć, na czem polega w każ- 

ym on re nym wypadku zakłócenie równowagi i  w ja k i sposób odbywa 
się je j o zys anie. Jednak teorja naszkicowana stanowi w każdym razie ra 
my dla teorji bardziej określonej.

, ’miemy *eraz zachowaniem się i  przeżyciami. W idzieliśm y, że 
... ame ' Pr7-eżycia w ykazały zgodność w w ynikach i wywnioskowa- 
ii>my na tej podstawie, że zachowanie się wewnętrzne i  zewnętrzne nie są 

związane powierzchownemi węzłami. M usimy bliżej rozpatrzeć tę sprawę 
w związku z instynktam i i afektami. Przez dłuższy czas badania zachowania 
się uważane b y ły  za nienaukowe, z powodu swego charakteru antropomorficz- 
nego, natomiast zwracano się do badania przebiegów, które różni się zasadni- 
czo od pierwszego tern, że jest przeważnie analityczne. Zamiast powiedzieć: 
ptak buduje sobie gniazdo, starano się zapoznać jedynie z ruchami jego skrzy- 

e , nóg, głowy . t d. Analiza, zasada obserwacji przebiegów, nie jest jedy
nym sposobem zdobycia prawdy. Są takie prawdy, które zdobyć można do
piero przy nie-analitycznej obserwacji. Działanie jest jednolite, daje się jed
nak rozczłonkować. I dalej można powiedzieć, że i  przeżycie postrzeżenia 
nie może być jedynie postrzeżeniem analitycznem.

Różnica między czynnościami instynktownem i a in te ligencją  daje się 
przeto wyjaśnić. Po pierwsze, działanie instynktu, prowadzące do odzyskania 
równowagi, jest określone zasadniczo przez odziedziczone właściwości orga
nizmu i wywołane bodźcami, znajdującemi się w  biologicznem otoczeniu o r
ganizmu —  zakłócenie równowagi i jej odzyskanie stanowią proces jednolity. 
W działaniach in te ligencji rozwiązanie nie leży we właściwościach odziedzi
czonych, lecz po|aw ia się skutkiem zmian w  ustroju, n iekiedy nagle i  po 
długiem oczekiwaniu; brak tu zawczasu określonych bodźców, które mogą 
wpłynąć na te przekształcenia. Po drugie, zakres zmienności jest dla instynk
tów dosyć ograniczony, podczas gdy dla in te ligencji zakres ten jest o wiele 
szerszy. Nie jest słusznem określanie działań instynktu, że następują one
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bez nabytego doświadczenia, chociaż dla wyższej in te ligencji rola ta jest n ie
słychanie w ielka. W arunki wewnętrzne ulegają zmianom pod wpływem  po
przednich przeżyć, a zatem taka sama sytuacja zewnętrzna może wytworzyć 
struktury, które nie mogły powstać poprzednio. A le  inteligencja nie jest 
identyczna z doświadczeniem. Raczej inteligencja umożliw ia nabycie do
świadczenia i dzięki doświadczeniu wytwarza nowe możliwości dla nowych 
działań. W róćmy do przykładu K öh le r’a. Przed małpą leży owoc w  miejscu 
które nie jest bezpośrednio dostępne, zwierzę zaś pragnie zdobyć ten owoc. Nie 
jest to sytuacja zrównoważona i  zwierzę dążyć będzie do przywrócenia rów 
nowagi. Że owoc zniewala go do działania, nie stanowi to jeszcze czynności 
in te ligencji. Gdyby owoc znajdował się bezpośrednio na drodze, wówczas 
cały przebieg nazwalibyśmy działaniem instynktowem (także przywrócenie 
równowagi przez ujęcie owocu). A  zatem różnica nie polega na tern, że 
powstaje jakieś działanie, ani że równowaga jest zakłócona, lecz polega na 
sposobie, w  jak i zostaje przywrócona.

Doprowadza nas to do przeciwnego bieguna instynktu, m ianowicie do 
dzia łania woli. Czy każde działanie nie-instynktowe jest działaniem dowol- 
nem? Czy możemy czynności szympansów nazwać działaniem dowolnem? 
Czego bowiem zwierzę pragnie? Oczywiście owocu, ale nie skutkiem w n io
skowania dowolnego, lecz na mocy instynktu. K ij nie stanowi jego pragnie
nia, jest to ty lko  środek, wówczas gdy pragnie owocu jako celu, — k ij 
może ty lko  spełnić jego życzenie. Istnieją przeto działania, które nie są ani 
działaniem instynktu, ani działaniem woli, lecz są typowemi działaniami in te
ligencji.

Typową stroną podobnych działań jest to, że są wywołane przyczyna
m i odziedziczonemi, ich wykonanie zaś polega na zrozumieniu. Nawet zro
zumiałe cele mogą się obejść bez woli, n. p. mogą być wywołane pod w p ły 
wem tradycji. Dowód silnej w o li w idzieć należy w tem, gdy są prow a
dzone działania, pomimo w ielu zewnętrznych i wewnętrznych trudności z okre
ślonym celem, n. p. biegacz, k tó ry  w  czasie biegu spostrzega że jego współ
zawodnicy go wyprzedzają i przezwyciężając odporność własnego ciała, brak 
tchu, i t. d., mknie dalej, chociaż strac ił nadzieję zwycięstwa. A lbo turysta 
wspinający się po stromej skale; instynkt woła: wracaj! on jednak idzie dalej 
na życie i śmierć. W  pierwszym wypadku podziw iam y energję, w  drugim 
odwagę.

W idzim y zarysowującą się specyficzną różnicę: możność odstępstwa 
dla działań wo li. Działania instynktowe są także, podobnie jak  działania w o
li, jednolite, i stanowią cyk l zamknięty, ale dla in te ligencji jest to charakte
rystyczne, że nie wybiera ona drogi bezpośredniej, lecz drogę najlepszą; 
sprawy mają się podobnie dla w o li. To zaś, co jest „najlepsze", nie jest 
bynajm niej dowolne lub względne, lecz ustalone ogólną postacią zachowa
nia się.

A  zatem, gdy rozpatrujemy przebieg działania w  myśleniu i zachowa
niu się, spotykamy tak i sam typ  zasadniczy: zakłócenie pewnej równowagi, 
przywrócenie nowej równowagi. W  obu wypadkach stan końcowy może być 
bogatszym od stanu początkowego. Przebiegi myślowe włączyliśm y do prze
biegów działania jako potrzebne procesy częściowe, oddzielenie myślenia od
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działania jest w ięc ty lko  abstrakcją. Myślenie należy początkowo do dzia ła
nia. Myślenie, k tóre nie jest wywołane żadną potrzebą działania, jest zupeł
nie nieznane prym ityw nym  społeczeństwom. Określenie przez K o ffk a ę  psy
chologii jako nauki o zachowaniu, (zewnętrznem i wewnętrznem) okazuje 
się zupełnie uzasadnionem. Postrzeżenia rządzą pewnem zachowaniem się, 
które zostaje dalej prowadzone dzięki myśleniu i kończy się nowemi postrze- 
żeniami, a w całym tym przebiegu poszczególne części noszą charakter afek- 
tywny: punkt wyjścia, jako fenomen początkowy, luka, zakłócenie, koniec jako 
zadowolenie i działanie. Całość zachowania wyzwala się szeregiem dy
namicznych postaci, które same wytwarzają jedną w ie lką  postać w  obrębie 
osobowości.

Jaka jest rola woli? Jej cechą będzie wybór najlepszej drogi; czło
w iekiem  bez w o li nazwiemy takiego, k tó ry  poddaje się każdemu w pływ ow i; 
człow iek o silnej w o li odznacza się stałością. Im  więcej organizm staje się 
samodzielnym w stosunku do zewnętrznego świata, im  więcej kierunek po
stępku zależeć będzie od niego samego, nie od zewnętrznych warunków, tern 
w wyższym stopniu w  grę wejdzie wola.

Dochodzimy tą drogą do pojęcia charakteru. Cechą charakteru jest sta
łość, ale nie jest to jedyna cecha. Inną właściwość charakteru stanowi ro 
dzaj powstających luk, t. j. sposoby według których następuje zakłócenie rów 
nowagi, a dalej kierunek działania jako następstwo tego zakłócenia. Charakter 
jest zbliżony do instynktów, ponieważ tak jak i one jest odziedziczony, in 
stynkt zaś znaczny także: możliwość luk  i  ich zamknięcie. A le  charakter, 
przynajmniej człowieka, kształtuje się lub zanika, a właściwością jego jest 
sposób zapełnienia luk. To, co dla jednego jest zamknięciem zadowalającem, 
dla drugiego stanowi ty lko  początek. Odróżniamy charaktery powierzchowne 
i gruntowne; badamy jak zamknięcie jednej lu k i wp ływ a na dalsze zacho
wanie się; co dla jednego jest zakończeniem, dla drugiego jest ty lko  stopniem.

Podobnie jak charakter można określić i temperament z powyższego 
stanowiska, na podstawie dynam iki wyzwolenia przebiegu i  zakończenia dzia
łania. Charakter i temperament odnoszą się do całego zachowania, i tu rów 
nież in te lekt i wola nie dają się oddzielić jako odrębne właściwości. Jest 
rzeczą niemożliwą inteligencję wyjaśnić sposobem intelektualistycznym , podo- 
nie jak w o li nie można wyjaśnić woluntarystycznie.

Na zakończenie k ilka  słów o afektach i  wartościach. A fekty  tkw ią  
w samem postrzeganiu i  stanowią ich cechę „dynamiczną", podobnie jak  są one 
fenomenalną właściwością działania. Cechy dynamiczne są tem, co nazwano 
wartościami. Wartość nie jest więc czemś dorzuconem, lecz stanowi w ła 
ściwość objektywną, określoną dynamicznie, t. j. związaną z całym przebiegiem. 
Charakter dynamiczny stanowi bowiem człon całego przebiegu. Każdy prze
bieg, zwrócony do jakiegoś celu, może być przeto określony „wartościowo", 
każda próba, prowadząca do celu jako sensowna. Każdy przebieg ma w ła 
ściwy sobie cel. Być osobowością znaczy posiadać własną wartość. Czło
w iek może dojść do tego jedynie dzięki swej stałej postawie wobec świata 
zewnętrznego. Czy może jednak wiedzieć jaką jest jego wartość, jego wew
nętrzny sens? Innemi słowy, jak człowiek ma wiedzieć, co ma zrobić, co jest 
słuszne? To co jest słuszne i co należy zrobić w  sytuacjach trudniejszych
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będzie zadaniem do rozwiązania, podobnem do tych, jakie nasuwają zadania 
myślowe, ale nie w  tych formach, jakie nakreślił sobie rozum jako środki po
mocnicze t. j. opierając się na dowodach za i  przeciw. Tu, zależnie od isto
ty  zadania i  od sytuacji, wyłon ią  się k ie runki działania, podstaw zaś szuka 
się później. Podstawy służą inte lektow i.

Przeciwieństwo między psychologią objaśniająca a psychologią, opartą 
na pojmowaniu zanika, albowiem poznanie nie jest żadnym przebiegiem 
sprzecznym z naturą.

J. Joteyko i  M . Grzegorzewska.
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W  jak i sposób dziecko wyobraża sobie świat otaczający, swój do niego 
stosunek, jak sobie wyjaśnia pochodzenie i przyczyny zjaw isk w tym świecie 
zachodzących— oto niezwykle interesujące pytania, na które Piaget szuka od
powiedzi. Równie interesujący jest m aterjał zgromadzony przez autora i cha
rakterystyka owego dziecięcego obrazu świata, a wreszcie ciekawa jest próba 
zastosowania nowej metody badań, którą Piaget nazywa metodą klin iczną.

Ponieważ autorowi zależało— jak to z tematu pracy w yn ika— na pozna
niu treści w ytworów  umysłu dziecięcego—treści oczywiście ukrytych, w yn ik ła  
stąd konieczność dotarcia do nich, obnażenia ich niejako przed oczami ba
dacza. Socjolog, k tó ry  bada podania, obrzędy, wierzenia, lub sztukę ludów 
pierwotnych znajduje się w dogodniejszej sytuacji', tu w ytw ory umysłu p ier
wotnego skrystalizowały się w pewne określone formy, treść ich została u jaw
niona, udostępniona badaniu. Inaczej przedstawia się sprawa z dziećmi: ich
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przekonania, poglądy, w ierzenia są utajone, chcąc je poznać, należy do ńich 
dotrzeć.

Do tego celu służyła autorowi metoda wypytywania, metoda rozmowy, 
używana przez psychjatrów w  celach diagnostycznych. Nie jest tó sztywna 
ankietowa forma, w której przestrzega się dokładnego powtarzania tych samych, 
ściśle sformułowanych pytań, lecz właśnie swobodna rozihowà, w  której py
tania są zmienne, n ie ty lko co do kolejności ale i  co do formy —  uzależnione 
od odpowiedzi dziecka. Z pozornej swobody i giętkości tej metody w ynikają 
właśnie trudności w posługiwaniu się nią z jednej strony, trudności w  w ar
tościowaniu zebranego m aterjału— z drugiej. Kwestja un ikn ięcia śugestyjnego 
wpływu pytań nasuwa się przedewszystkiem. Czy zawsze udawało się u n ik 
nąć tego niebezpieczeństwa, z którego zresztą autor doskonale zdaje sobie 
sprawę? Trudno byłoby rozstrzygnąć tę wątpliwość zważywszy, że stopień 
sugestywności bywa indyw idualn ie zmienny, że niezm iernie trudno jest zna
leźć taką formę pytania, któraby absolutnie nic nie sugerowała, że dziecko 
swą pierwszą odpowiedzią wprowadza się w  autosugestię, nastawia się na 
szereg dalszych odpowiedzi zorientowanych na pierwszej i t. zw. perseweracja 
jest pewnego rodzaju autosugestją. Takie np, pytanie jak: „co robi słońce 
gdy spacerujemy?“ (str. 212) wydaje m i się bardzo sugestywne, w yw ołu je bo
wiem skojarzenie z ogólnie znanem złudzeniem posuwania się słońca, księżyca, 
gwiazd, wówczas gdy posuwamy się sami.

A u to r zresztą uzbrojony jest znakomicie w krytycyzm  i z tą bronią 
przystępując do pracy, doskonale ocenia zarówno metodę samą jak koniecz
ność wartościowania otrzymanych wyników . Sprawom tym poświęca dużo 
miejsca w przedmowie, zaznaczając słusznie, że zadaniem badacza jest od
różnić zdrowe ziarno od plewy i rozpoznać wartość odpowiedzi.

Spotykamy więc we wstępie klasyfikację odpowiedzi na k ilka  kategoryj:
1. Odpowiedzi jak ieko lw iek (n'importequisme— term in B inet’a i S im ona ),
2. Zmyślenia na wzór bajek (fabulation),
3. Przekonania sugerowane,
4. Przekonania wywołane zapytaniem (déclanché),
5. Przekonania samorzutne (spontané).
Dwie ostatnie kategorje przedstawiają dla badacza istotną wartość; 

przekonania wywołane zapytaniem, jakko lw iek nie są produktem uprzed
niego rozmyślania na dany temat, są jednakże w yn ik iem  samodzielnego w y 
siłku myślowego, sprowokowanego pytaniem —posiadają zatem wszystkie cha
rakterystyczne cechy dziecięcego myślenia. Przekonania samorzutne są w y 
nikiem  uprzednich samodzielnych rozważań dziecka, są już gotowe i ty lko  
pod wpływem  zapytania wypowiedziane. Jakko lw iek autor podaje znaki 
szczególne tych typów odpowiedzi — wyróżnienie ich nie jest sprawą łatwą 
i przy czytaniu bardzo obfitego m aterjału nasuwają się tu i owdzie podejrze
nia, że niektóre odpowiedzi są sugerowane, inne są błądzeniem po omacku, 
t. zw. „zabrnięciem “ z którego dziecko nie umie się już wyplątać, brnie za
tem dalej, jak się to zresztą i dorosłym n iekiedy zdarza. Pomimo tych za
strzeżeń nie można negować wartości zgromadzonego materjału; zbierało 
go oprócz autora 11-tu współpracowników w różnych miejscowościach (Szwaj- 
carji i Hiszpanji) a kierunkowość odpowiedzi dziecięcych jest wszędzie ta
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sama, fazy ewolucyjne zaznaczają się w  zależności od wieku, charaktery
styczny prym ityw izm  światopoglądu uwypukla się znakomicie i  posiada w y
raźne swoiste cechy.

A uto r w ybra ł dla badania następujące zagadnienia: pojęcie myśli, po
chodzenie wyrazów i stosunek nazwy do przedmiotu, pochodzenie widzeń 
sennych, świadomość przypisywana przedmiotom, pojęcie życia, pochodzenie 
c ia ł niebieskich, zjaw isk meteorologicznych, drzew, gór i ziemi. Książka dzie li 
się na 3 części; część I zatytułowana „Realizm  dziecięcy" obejmuje trzy p ie rw 
sze zagadnienia, część II: „A n im izm  dziecięcy" zawiera zagadnienie świado
mości przedmiotów i pojęcia życia, część I I I  wreszcie p. tyt. „A rty fic ja liz m  
i okresy pojmowania przyczynowości" obejmuje ostatnie trzy kwestje. Każda 
z tych części zamknięta jest rozdziałem poświęconym syntezie, ogólnej cha
rakterystyce światopoglądu dziecka w danej dziedzinie oraz wyjaśnienia przy
czyn, wskutek których światopogląd ten tak a nie inaczej się kształtuje.

Przejrzymy w  ogólnych zarysach najbardziej typowe w yn ik i oraz ich 
oświetlenie przez autora.

Analiza odpowiedzi, dotyczących natury myśli, pochodzenia wyrazów 
oraz istoty widzeń sennych, doprowadza autora do wniosku, że kierunkowość 
przekonań dziecięcych w tych kwestjach nosi wybitne cechy realizmu; realizm 
ten przechodzi przez k ilka  następujących po sobie stadjów, które autor cha
rakteryzuje, podając w iek dzieci dla każdego stadjum. Dopiero między 11— 12 
rokiem życia kończy się ostatnia faza realizmu dziecięcego.

Myśl w  przekonaniu dziecka— zlokalizowana jest w ustach („m yś li się 
buzią") identyfikowana jest z mową a ta znowu jest niejako pomieszana 
z przedmiotami; zaciera się granica pomiędzy światem zewnętrznym, mater
ia lnym  a światem wewnętrznym, psychicznym. W yrazy — nazwy traktowane 
są jako pewnego rodzaju emanacje cech i w łaściwości przedmiotów, przed
m ioty znają swoje nazwy i nie można pomyśleć, że mogłyby się nazywać 
inaczej niż się nazywają. Jest to pierwsze stadjum realizmu nominalistycz- 
nego właściwe dzieciom do la t 5-u —  6-u; w następnem stadjum nazwy po
chodzą od stwórców przedmiotów— od Boga lub pierwszych ludzi, są jeszcze 
od przedmiotu nieodłączone i dopiero około 10 la t przychodzą dzieci do prze
konania, że nazwy nie są wcale związane, ani z cechami przedmiotu, ani 
z jego powstaniem.

W  stadjum I-em  np. dziecko tw ierdzi, że chmury nazywają się tak, bo 
są szare (chmurne), słońce— dlatego, że świeci; w  stadjum Il-em  na pytanie 
dlaczego gwiazdy tak się nazywają dziecko odpowiada już inaczej: „bo lu 
dzie myśleli, że tak będzie dobrze pasowało“ —  wreszcie w  stadjum Ill-e m  
księżyc tak się nazywa bez żadnej właściwej przyczyny; „można dać każdą 
nazwę jaką się chce“ (str. 64—65).

Trzy stadja realizmu zaznaczają się również w poglądach dziecka na 
naturę widzeń sennych.

W  pierwszem stadjum widzenia senne przychodzą z zewnątrz i  tkw ią  
poza nami, na zewnątrz; w idzenia senne są: „w  pokoju", „w  domu“ „w  łóżku“ 
„w  nocy“ „w  ciemności“ — „obok nas“ , „przy nas“ „przed nami" i t. d. i  t. d. 
Najbardziej realistycznie nastawione dzieci tw ierdzą nawet, że ktoś w danej 
chw ili obecny może nawet w idzieć nasze sny. W drugiem stadjum sen po
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chodzi wprawdzie od śniącego ale rozgrywa się poza nim  — nazewnątrz. 
A uto r przytacza bardzo ciekawe przykłady Stadjów przejściowych, w  których 
znajdują się jeszcze pomieszane i nieuzgodnione elementy okresu poprzed
niego wraz z elementami świeżo przez dziecko odkrytem i.

Takim  przykładem jest np. wypowiedzenie się 15-o letniego chłopca: 
(opóźnionego w rozwoju). „G dy się coś śni, w idz i się przed sobą". „Gdzie 
jest sen?" „N igdzie“ . „W  głowie czy przed nami?“ „Przed nami, gdyby by ł 
w  głowie, nie możnaby go zobaczyć; jest tak jakby b y ł przed nam i", (str. 99). 
Chłopiec jest więc na drodze ku odkryciu, że sny są wytworem umysłu 
i w dalszej rozmowie wyznaje, że odkry ł to po raz pierwszy. Rozdział 
o snach obfituje w  tak ciekawy materjał, że trudno się powstrzymać od cy
towania przykładów i niewiadomo poprostu co wybrać. N iezwykle ciekawy 
np. jest rysunek dziecka, (Far. la t 8) przedstawiający ilustrację w idzenia sen
nego; sen rozgrywa się przed śpiącym, obok łóżka, śniący w idz i samego siebie 
obok djabła (z rogami), który ma go ugotować. Rysunek przedstawia jednego 
Fara śpiącego w łóżku, drugiego stojącego opodal w  nocnej koszuli i rozma
wiającego z djabłem.

— „Gdzie jesteś prawdziwy?" pyta badający, oglądając razem z dziec
kiem obrazek,— „Jestem dwa razy prawdziwy; bo jak  leżałem w  łóżku byłem 
prawdziwy, a potem jak byłem we śnie z djabłem, byłem  także prawdziwy", 
(str. 94). Znajdujemy tu znamienne prelogiczne stanowisko umysłu, akcento
wane tak często przez Levy-B riih la  w  jego pracach socjologicznych, a pole
gające na zupełnem pom inięciu zasady sprzeczności: można jednocześnie być 
śpiącym, w  łóżku i  stać na środku pokoju, tak— jak można być jednocześnie 
sobą, człowiekiem  i np. papugą czy innym totemem plemienia. Być jedno
cześnie sobą i  nie sobą to zresztą sytuacja tak dobrze znana każdemu, kto 
pamięta przeżycia własnego dzieciństwa i rozmaite zabawy dziecięce; dziecko 
bawiąc się np, w  konie n ie ty lko „udaje" konia —  ono poniekąd „czuje się 
koniem".

Jest rzeczą wysoce znamienną i ciekawą, że w poglądach dzieci na 
widzenie snu znajdują się te same elementy, które stanowią główną podstawę 
teorji snów Freuda; w idzenia senne n ie ty lko są przepojone czynnikam i emoc- 
jonalnemi, n ie ty lko bywają traktowane jako kara, zesłana przez Pana Boga 
lub osobę, która się śni, bywają one ponadto skutkiem i wynikiem  tego, że 
„rob iło  się rzeczy, których nie trzeba rob ić“ , (str. 83).

W  trzeciem stadjum dziecko zdaje sobie sprawę, że sen pochodzi 
z wewnątrz; w tedy dopiero dziecko tw ierdzi, że „snu niema ani koło mnie, 
ani w  pokoju", że sen jest „we mnie“ , „w  moich oczach", wtedy dopiero zja
w iają się określenia warunkowe „zdaje się, jakgdyby" — „jest tak, jakby to 
było naprawdę" i  t. p,

W  ostatnim rozdziale części pierwszej autor charakteryzuje dokładnie 
realizm dziecięcego światopoglądu i doszukuje się przyczyn tego realizmu.

Realizm polega na samorzutnej tendencji do pomieszania przedmiotu 
z jego znakiem (nazwą), psychicznego z fizycznem, wewnętrznego z zewnętrz- 
nem, subiektywnego z objektywnem. Stąd w yn ika ją  podwójne konsekwencje: 
z jednej strony zaciera się granica pomiędzy „ ja " i nie-ja, pomiędzy światem 
psychicznym i  fizycznym, z drugiej strony— realizm przekształca się w party
cypację i  w  nastawienie ku praktykom  magicznym.
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Twierdzenie, że „granica pomiędzy. ja “ i  światem zewnętrznym jest 
bardziej płynna u dziecka niż u dorosłego wymaga pewnego wyjaśnienia, na
suwają się tutaj bowiem dwie różne możliwości, dotyczące kierunku przesu
nięcia się tej granicy: może m ianowicie wystąpić upodobnienie siebie, do 
świata zewnętrznego, albo upodobnienie świata zewnętrznego do własnego 

ja “ zagubienie siebie w rzeczywistości zewnętrznej, wrośnięcie w naturę, 
¡lb o  kształtowanie stosunków otaczającego świata na wzór siebie samego.

Oczywiście może tu być mowa ty lko  o drugiej sytuacji: dziecko |est 
dla siebie ośrodkiem świata i ty lko  w tym kierunku może się dla dziecka 
przesuwać granica pomiędzy „ ja “ i nie „ ja “ . P rym ityw izm  światopoglądu 
sprawia, że dziecko nie jest skłonne do uznania dualizmu między mater.ą 
a duchem; stanowisko jego możnaby nazwać predualistycznem ,ak prelo- 
gicznem stanowiskiem nazywa Lévy-B rüh l postawę umysłu pierwotnego, usta
lającego zw iązki przyczynowe między zjawiskami (lub adualizm ,ak się w y-

raza sprawia, że dziecko przypisuje wszystkim przedmiotom
własne stany psychiczne: świadomość, intencje, sprzyjanie lub niesprzyjanie, 
współdziałanie lub przeciwdziałanie; na tern założeniu polega właśnie zasada
partycypacji i łatwe przejście ku magji.

Autor kładzie nacisk na ścisłe rozróżnienie wszystkich tych terminów; 
magja np. opiera się na partycypacji ale nie odwrotnie; partycypację i magję 
dziecięcą odróżnić należy od animizmu, gdyż pomimo bliskiego pokrewieństwa 
tych stanowisk nie można ich identyfikować; autor tw ierdzi, że animizm w y 
pływa raczej z partycypacji niż odwrotnie (str. 118). Stw ierdzić zatem po- 
prostu należy, że istnieje pewien paralelizm  między temi założeniami dzie
cięcego światopoglądu, że współistnieją one w umyśle dziecka i  decydują 
o ogólnej kierunkowości jego przekonań.

Co do praktyk magicznych autor w ylicza 4 ich typy.
1) magja przez współuczestnictwo gestów z przedmiotem.
2) przez współuczestnictwo myśli z przedmiotem;
3) przez współuczestnictwo przedmiotu z przedmiotem;
4) przez współuczestnictwo intencyj.
W  przekonaniu dziecka za pomocą tych różnych środków oddziałać 

można na przedmioty lub na przebieg zjawiska; w  myśl życzeń własnych, 
można wpłynąć na pomyślny dla dziecka obrót rzeczy. Oto przykłady prak
ty k i tego rodzaju czerpane jużto ze wspomnień osobistych jużto z obserwacyj. 
Chłopiec 9— 11-letni towarzyszy często ojcu swemu przy strzelaniu do celu. 
Dochodzi do przekonania, że pozycja cygara, które ojciec pow ierzył mu do 
trzymania wp ływ a na celność srzału, porusza więc odpowiednio cygarem 
w przekonaniu, że reguluje celność strzału. Jest to praktyka magiczna, którą 
zaliczyć można do trzeciego typu— to oddziaływanie przedmiotu na przedmiot. 
Czynność liczenia odgrywa, jak wiadomo, w praktykach magicznych bardzo 
poważną rolę; dla zapewnienia sobie pomyślnego zrealizowania jakiegoś ży
czenia czy zamiaru pewna dziewczynka wstrzymuje oddech i liczy  w myśli; 
jeśli uda się jej doliczyć do jakiejś z góry obranej liczby jest pewna powo
dzenia. Jestto zabieg drugiego typu. Przykładów tego rodzaju znajduje się 
sporo w książce, przypominają one rozliczne p rak tyk i człowieka pierwotnego; 
nie obce sa one zresztą kultura lnym  ludziom dorosłym.
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Rozważaniami na temat terminu animizm rozpoczyna autor drugą 
część pracy'.

Anim izm  w in terpretacji dawniejszych socjologów oznaczał przypisywa
nie duszy martwym przedmiotom, w yn ika łby zatem z przeciwstawienia m aterji 
i ducha; zdaniem Lé vy-B rüh l'a nic nas nie upoważnia do przypuszczenia, że 
umysły pierwotne zdolne są do takiego przeciwstawienia, do pojmowania dua
lizmu ducha i materji, lecz przeciwnie— że istnieje dla nich właśnie jedność 
świata materjalnego i duchowego. D la un ikn ięcia zatem nieporozumień Lévy- 
B rü h l wykreśla ze swego słownika term in animizm. Piagel zatrzymuje go 
i słusznie czyni; zastrzega jedynie, że term in ten oznacza dla niego poprostu 
ożywianie przedmiotów przez przypisywanie im świadomości zamierzeń i in - 
tencyj a więc mierzenie wszystkiego własną, ludzką miarą. Anim izm  przeto 
nie w znaczeniu teorji spirytualistycznej— ale w sensie ożywiania wszystkiego 
dokoła wedle własnego wzoru jest wygodnym terminem, charakteryzującym 
właściwe dziecku nastawienie umysłu.

Przedmiotem dociekliw ych pytań jest kwestja czy przedmioty czują— 
czy mają świadomość.

„G dy cię ukłu ję szpilką, to coś uczujesz, prawda? a jeśli ukłuję ten 
stół, czy on też coś uczuje, czy też nic nie uczuje?”  Oto pytanie, którem 
autor rozpoczyna tę serję badań. W  zależności od otrzymanej odpowiedzi 
żąda się od dziecka uzasadnienia; dlaczego tak, dlaczego nie? Odróżnić 
można w  odpowiedziach dzieci 4 stadja: w pierwszem stadjum czuje, a więc 
posiada świadomość każdy przedmiot, który sam się porusza lub jest poru
szany czy przesuwany. Chłopiec w wieku 8 '/v la t (str. 167) tw ierdzi 
wprawdzie, że ty lko  zwierzęta czują ukłucie, chmury np. ukłucia  nie czują 
„bo to jest pow ietrze” ale natomiast czują w ia tr „bo  on je popycha", czują 
także ciepło. M ur nic nie czuje, ale gdy go przewracają czuje, bo się łamie. 
Rower czuje, że się toczy i czuje, że się zatrzymał; czuje to pedałami.

„Czy wierzysz w to?'1 pyta badający. „T a k " odpowiada dziecko. 
Śmieją się razem „a jak sądzisz, czy ja w to w ierzę?"— „N ie “ (str. 167). Ta 
ostatnia rozmowa sprawia właśnie wrażenie, że dziecko „zabrnęło" i nawet 
niejasno zdaje sobie z tego sprawę, ale odpowiedzi wyrażających podobną 
kierunkowość przekonania znajdujemy bardzo dużo; ruch przedmiotu w yw o
łuje najw idoczniej asocjację z pojęciem życia; to co się rusza żyje, co 
żyje— czuje.

Dopiero w trzeciem stadjum dziecko czyni zasadnicze rozróżnienie po
między ruchem, którego sprawcą jest przedmiot, a ruchem nadanym przedmio
tow i z zewnątrz; ty lko  przedmiotom pierwszej kategorji przyznają dzieci 
w 3-em stadjum czucie (świadomość)— wreszcie w stadjum czwartem świado
mość przypisywana jest ty lko  zwierzętom. Pierwsze stadjum rozciąga się od 
6 do 7-u lat, drugie—od 8-u do 9-u, trzecie— do 11-tu— 12-u lat.

W  rozdziale tym rozproszone są liczne i ważne spostrzeżenia, dotyczące 
myślenia dziecka. Ważna i słuszna uwaga dotyczy np. tego znamiennego 
faktu, że myśl dziecka nie ubiega się zgoła o zasadę zgodności pomiędzy 
r óżnemi wnioskami, wzajemnie ze sobą powiązanemi; stąd w ik łan ie  się 
w  sprzecznościach: dziecko przyznaje pewnemu przedm iotowi świadomość 
a za chw ilę temuż samemu przedm iotow i odmawia świadomości. Myśl nie
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ustaliła jeszcze zasad kierowniczych, szuka drogi i wyjści^r od przypadku do

p" ,p l  p o i c o . ,  « a . .  M  * *
z rozdzia łem  poprzednim; początkowo dla dziecka żyje wszystko, co sią po-

P P afmała . je_ bo strzela, dzwon bo dzwoni,

» “ «  nnluje aufor d l .  „b u  ,Tcb S , Ib

tednakd. 1 no«e idobyce . A n lm im  d iiec l.cy  . . b i . r .  now .t o 
' , v  sIp bowiem, że polega on nietylko na ożywianiu przedmiotów ale
również na specyficznem traktowaniu ich ruchów, czynności. Czynnościami 
również na sp 1 ^  Hziecka pewne prawa moralne—obowiązki,
przedmiotów kierują w P ™ ^ “ « “  społeczno-moralne obejmują świat 
które przedmioty spehnac muszą. _Prai ludzkich.

hZyCZn?o ,V ieTe tenrminizmu fizycznego św iata po jaw ia  się w umyśle dziecka 

P°  raZAP« " Î a  V u !"  Pochodzenia tych  a n im i

stycznych tendencyj. . P= e"go 7  " ^ i ’

pierwszych n a l e ż y J ^ n c j a  do przypisywania przedmiotom otaczającym 
oraz wynikająca stąd tendenc.a ^  zaliczyć należy: a) poczucie
własnych stanów psych ^  przez współżycie ze swem środo-
współuczestnictwa, Wór obowiązku i przymusu moralnego, któremu
wiskiem społecznem, ) P wychowanie. Wielkie znaczenie przypisuje
podlega każde dziecko prze od najwcześniejszych swych

Z Z T Z Ć S & Z L . » L — . .  niekiedy n .w . i
jego zamiary i życzenia, świadomość dziecka nasiąka więc niejako przekona 
nicm, że wszystko wkoło niego współczuje i współdziała jego stosunek do 
świata skąpany jest w nastroju współporozumiema, współdziałania, inten 1
nalności, sprzyjania lub niesprzyjania. . _

Napomnienia wychowawcze, polecenia: co trzeba robie a czego 
leży wytwarzają w dziecku poczucie konieczności, praworządności, obowiązku; 
dziecko w wieku od 2 do 5 lat zasypuje pytaniami: dlaczego trzeba tak robie 
czy tak trzeba robić i t. p.; pytania te są wyrazem przekonania o pewnych 
koniecznościach, o prawach natury moralnej, które następnie przeniesione zo
staną do dziedziny zjawisk przyrodniczych i fizycznych.

Wreszcie czynnikiem niezmiernej wagi, utrwalającym animistyczne na

stawienie umysłu dziecka, jest mowa. . . . . . .  .
Autor podkreśla znaczenie tego czynnika, wydaje mi się jednakże, ze 

„  • A ,rpnia Wyrażenia i zwroty obrazowe mowy ludzkiej obfitują w su-

gestje, kto g , konstrukcyj umysłowych o ammistycznem
umysłu, w ia J ’ dobija się do drzwi i szarpie
zabarwieniu. C v słońce układa się do snu, ciemność
nasze ubrania, rze a spICZ njezl i cz0ne zwroty, mające znaczenie przenośni, 
otuliła ziemię, i tym podobne rezuHacie „złamana ręka“
przyjmuje dziecko w ich dosłownem brzmię» , ^  ^  ^

to dla dziecka ręka, która <>Pa (rafnie zauWaża P iag e t (str. 249).
djabeł znajduje się gdzieś w pobliżu , ,
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Dodać jeszcze należy, że dorośli w  rozmowie z dziećmi świadomie 
przesadzają w używaniu tych zwrotów, mówią więc, że drzewa kłania ją się 
dziecku, że kw ia tk i poszły spać a nawet, że „m ały paluszek powiedział im 
to i owo o dziecku“ .

A uto r zastrzega się jednak, że mowa nie może być uważana za czynnik 
kształtujący światopogląd: jest to poprostu paralelizm: język powstaje w za
raniu ku ltu ry  i wówczas wyraża cały prym ityw izm  światopoglądu, później myśl 
go wyprzedza lecz wówczas w ytw ór fazy początkowej, już skrystalizowany, 
w ięzi myśl w  swych okowach.

Ostatnim wreszcie zrębem światopoglądu dziecka jest t. zw. artyficja lizm , 
który cechuje poglądy na pochodzenie gwiazd, zjawisk meteorologicznych, 
tworów przyrody jak: wody, góry, drzewa i t. p. Sam term in, nie dający się 
przetłómaczyć na język polski, zapożyczony jest od Brunschvicg'a  i charakte
ryzuje bardzo trafnie tendencję umysłową, polegającą na traktowaniu przed
miotów i zjawisk natury jako wytworów fabrykacji. Są one zrobione tak, 
jak zrobione są stoły, sprzęty, ubrania, przez zręcznych majstrów, przez pa
nów, przez Boga wreszcie, k tóry w pojęciu dziecka jest również „panem". 
Słońce więc zrobione jest z ognia, a ogień powstał od zapalonej zapałki, rzu
conej przez Boga (chłopiec lat 6); w ia tr powstał stąd, że jeden pan dmuchnął; 
gwiazdy robią panowie z małych kamyczków. „Skąd pochodzą grzmoty?“ — 
„M ło tam i wa lą".— „K to  w a li? “ — „Pan Bóg“ . „Po co to robi?“ „żeby deszcz 
padał".

Fabrykacja tych wszystkich przedmiotów jest oczywiście celowa i ma 
na celu zaspokojenie potrzeb człowieka; góry są po to, żeby można saneczko
wać, noc— żeby można spać, chmury idą tam, gdzie trzeba deszczu i t. d. i t. d.

Odpowiedzi dziecięce na temat pochodzenia c ia ł niebieskich i zjawisk 
przyrody noszą bardzo wybitne piętno t. zw. fabulacji, czy li zmyślania na 
wzór bajek; są to jakby im prowizacje na zadany temat i m im owoli nasuwa 
się pytanie czy i  w jakim  stopniu dzieci same wierzą w to, co mówią. 
A uto r sam najw idoczniej odczuwa to fabulistyczne zabarwienie, dochjbr 
dzi jednakże do przekonania, że uchylić należy hipotezę czystej fabulacji, 
i traktować a rty fic ja lizm  jako samorzutne nastawienie umysłu dziecka.

Nie można również przypisywać artyfic ja lizm u, ani wpływom  wycho
wania religijnego, (Bóg-stworzyciel wszechrzeczy) ąni wpływom  obserwacji 
przemysłowo-technicznej wytwórczości człowieka.

Na ludzką a nie na boską miarę pojmuje dziecko stworzenie świata 
a prawzorem tej ludzkie j w ładzy, s iły  i nieograniczonej potęgi są rodzice; 
w ich władzę wszechpotężną dziecko w ierzy niezachwianie (do pewnego 
czasu), a ciągła zależność zarówno materjalna jak moralna wiarę tę utrwala. 
Pozatem odgrywa tu rolę czynnik indyw idualny; dziecko czuje się sprawcą 
różnych zjawisk, w ynikających jużto z fizjologicznych funkcyj organizmu, 
jużto będących wynikiem  zamierzonej działalności. Te doznania i doświad
czenia wyw ołu ją nastawienie ku traktowaniu wszelkich zjawisk jako w y
tworów czyjejś celowej działalności.

Ciekawe lecz zupełnie szkicowo ujęte są końcowe uwagi autora doty
czące przyczyn, które powodują stopniowy rozkład prym itywnego światopo
glądu i kształtowania się na jego gruzach światopoglądu nowego. Tę drogę
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ewolucyjną którą umysł dziecka przebiega: od realizmu, ammizmu partycy
pacji, artyfic ja lizm u ku wyjaśnieniom mechanistycznym • naturalistycznym 
autor ośw ietlić zamierza w zapowiedzianej pracy: „o  pojmowaniu przez 
dziecko przyczynowości fizycznej". (La causahte physique chez 1 enfant)

P rą c i P iaget’a posiada wiele punktów stycznych z pracami Levy-B ruh l a, 
owe punty styczne to n ie ty lko powtarzające się term iny n ie ty lko te same 
zagadnienia (np. sny). Możnaby powiedzieć, że Piaget zachowu,e-zapewne 
refów o i świadomie — pewien dystans między własną pracą i pracami L e v y  
B riiM a  unika zestawień, nie porównywa syntez. Takie zestawienie zarówno 
m aterjałów zgromadzonych, jak syntez, do których oba, autorowie dochodzą,

mogłoby być przedmiotem oddzielnej pracy.
Ze L n o w is k a  psychologii strukturalnej możnaby rozważyć ,akie są za

sadnicze człony tej złożonej struktury, którą nazywamy światopoglądem z a 
sadnicze czi y i , , w  ustosunkowaniu wzajemnem poszczegól-
kie zasadnicze ^ż n ic e  zachodz w  ust charakterze tej struktury,
nych członów, d -y d u .ą c y c h  o takim j  j  dorosłego kultura lne-
Nasuwa się wreszcie z a g a d n p r y m i t y w i z m u ,  zdaje się bowiem

*? “‘r ‘f  w,Tp“«óL ■£™ 1 .¿póU
nlC UJ.efiaĆ  7^ e wygasają całkowicie. Wreszcie -  w jakie j dziedzinie 
" 'Z "  “ ó w T e zeń i twórczości człowieka te szczątkowe elementy prym i-

dochodzą do głosu i decydują w pewnym stopniu o postawie

wobec życia i otoczenia. jyf, Librachow a■

¿Stttszr i
i rozgłos. „A n  Introduction to Experimental Psychology 1 
wydaniem, ulepszonem i znacznie rozszerzonem. powyższe, ksią :k: .

A n Introduction to Experimental Psychology" me ,est w łaściw ie pod 
. "  _ Z  tvpowem tego słowa znaczen iu-psycho log ji eksperymental- 

ręczn ik i ^  YP systeraatyc2nego w ykładu psycholog,!, oparte,
ne*' A t norusza ty lko  te sprawy, które dają się rozwiązać na
o eksperyment. Auto p sprawv praktycznie ważkie— zwłaszcza
drodze stosowania e ^ ^ J ^ ^ c i e  ich staje się koniecznością; tern chętniej 
dla nauczycieli, ę ■ ^  pr0wadzą właśnie poprzez eksperyment. Myśl
jednak pode,mu,e >e , eksperymentowania, nie opuszcza Valentine a ani
o eksperymencie, ô  metody P ^  pracy Nie byłoby jednak całości.
na chw ilę, l u  jest pu < ^  zostałyby w ypełnione. gdyby równocześnie
zamierzenia praktyczn których na tej drodze dochodzimy. W za-
szeroko * metodyka ekspery-

—  -  U :

kus j,. dotyczącą w yn ików  otrzymanych.
-  ■—  - — i  * -
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Ponieważ panuje przekonanie, że przy eksperymentowaniu psychologia 
posługuje się przyrządami złożonemi i bardzo drogiemi, co w ie lu  odstrasza, 
Valentine słusznie zaznacza, że mniemanie takie jest błędne i że z wyjątkiem  
pewnej kategorji eksperymentów, które rzeczywiście wymagają złożonej apa
ratury, wszystkie inne —  o doniosłem znaczeniu dla studiującego — dadzą się 
przeprowadzić w  sposób zupełnie prosty, bo przy pomocy pióra i papieru. 
To też wszystkie doświadczenia, przedstawione w części I, mają tak i właśnie 
charakter, t. zn. że można je wykonać bez specjalnych przyrządów, posiłkując 
się jedynie piórem, papierem i  ewentualnie metronomem. Naturalnie, testy 
wszelkiego rodzaju będą tu m ia ły olbrzymie zastosowanie, choć i inne sposoby 
badania poważnie będą uwzględnione.

Jest rzeczą bardzo ważną, aby studjujący psychologię mógł głębiej prze
niknąć w  istotę i charakter procesów psychicznych. Pod tym względem, w y
konywanie eksperymentu na kimś, niewątpliw ie, daje bardzo wiele; lecz dro
ga bezpośredniego przeżywania zjaw isk daje jeszcze w ięcej i jest jedynie ce
lowa. Zgodnie z powyższem Valentine w ten sposób układa eksperymenty, 
że często można je wykonać na sobie samym; do pozostałych eksperymen
tów potrzebne są dwie osoby, które kolejno zmieniają rolę: osoba badana 
staje się eksperymentatorem i odwrotnie. Tego rodzaju skład ma to do sie
bie, żę n ie ty lko uczymy się eksperymentowania, n ie ty lko  spotykamy się ze 
zjawiskiem psychicznem w sposób bezpośredni, lecz daje nam również moż
ność stałego kontrolowania otrzymanych wyników . A  możność kon tro li — to 
punkt oparcia dla krytycznego stosunku do rzeczy.

Välentine nie by łby wytrawnym  profesorem pedagogiki, jakim  jest w  is
tocie, gdyby w pracy swojej stale nie uwzględniał konceptu wychowawczego. 
„A n  In troduction“ , nawiasem mówiąc było pisane dla studentów wydziału pe
dagogicznego. Ponieważ chodzi o przyszłych wychowawców, o tych zatem, 
którzy zetkną się z młodzieżą szkolną, Valentine nie pom inął żadnej sposob
ności, aby dobitnie podkreślić znaczenie i wartość eksperymentalnego badania 
życia psychicznego m łodzieży szkolnej. W  części I przy każdym eksperymen
cie mamy wskazówki, jak dany eksperyment przeprowadzić w klasie; 
w części I I— przy omawianiu w yn ików — w w ielu rozdziałach znajdujemy spec
jalne ustępy, wskazujące, jak i w jakim  stopniu, należy stosować owe w yn ik i 
do życia młodzieży szkolnej. Uwzględnienie przez autora tej strony zagad
nień ma niewątpliw ie, doniosłe znaczenie i budzi duże zainteresowanie.

Należy podkreślić —  jak już wspomnieliśmy o tem na początku n in ie j
szego sprawozdania— że drugie wydanie zostało znacznie rozszerzone. Autor 
dodał w iele rozdziałów. Należą tu; eksperymenty, dotyczące procesów my
ślenia (rozdz. XVI), rozwoju pojęć (rozdz. XV), szybkości czytania (rozdz. X III)  
uzdolnienia praktycznego (rozdz. X V III), oceny poezyj i obrazów (rozdz. X IV) 
i t, d. Zarówno w  tych rozdziałach, jak i w dawnych, często spotykamy w y
n ik i, oparte na własnych badaniach autora, przyczem — przy układzie ekspe
rym en tu— Valentine stosuje nieraz nowe pomysły, dotychczas nieznane, lub 
też przystosowuje i ulepsza sposoby przyjęte.

Dodajmy wreszcie, że na końcu książki znajduje się dobrze dobrana 
bib ljografja  oraz indeks. B ib ljogra fja  została ułożona w zależności od roz
działów, to znaęzy, że każdy rozdział ma własną bibljografję. Układ taki
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ogromnie u łatw ia uzupełnienie i dalsze pogłębianie wiadomości w dziedzinie 
poszczególnych zagadnień. B ib liograf ja, choć dobrze i  starannie dobrana, dla 
polskich czytelników będzie o tyle niewygodna, że podaje źródła wyłącznie 
angielskie.

Reasumując wyżej powiedziane, należy stwierdzić, że „A n  Introduction to 
Psychology" jest dziełem pożytecznem, które zarówno nauczycielom, studen
tom, jak i samoukom przyniesie znaczne korzyści. Książka jest opracowana 
umiejętnie, a napisana językiem prostym i przejrzystym. Celow i który autor 
sobie postawił, odpowiada całkowicie. Przetłumaczenie jej na język polski 
byłoby bardzo pożądane.

A. Cygielstrejch.

P io tr Zygm unt Dąbrowski. Nauka o dziecku. Podręcznik do użytku 
seminarjów nauczycielskich i nauczycieli szkół powszechnych, Książnica-Atlas 

1926, 19X12, str. 191.
Z w ielkiem  zainteresowaniem i przychylnością bierze się do ręk i książ

kę, mającą za zadanie dopomóc wychowawcom najszerszych sfer młodzieży, 
nauczycielstwu szkół powszechnych, do poznania fizycznego i psychicznego 
rozwoju dziecka, a zatem do zrealizowania czołowego postulatu pedagogiki. 
Niestety jednak, już pobieżne przerzucenie kartek budzi wątpliwości, czy autor 
należycie wyw iązał się z zadania, a przejrzenie książki n ie ty lko wątpliwości 
pogłębia, ale zmusza wprost do bardzo ujemnej oceny tego co zrob ił p. D ąb

rowski. v ' _ ,
Zdaje się, że nie postawimy zbytecznych wymagań podręcznikowi, je

żeli żądamy od niego 1) zgodności podawanego materjału ze współczesnym 
stanem nauki; 2) odpowiedniego jego wyboru; 3) jasności i ścisłości przed

stawienia.
Jakżeż tym wymaganiom odpowiada:, omawiana książka? Odnośnie 

pierwszego — zgodności ze współczesnym stanem nauki — nie możemy jej 
szczegółowo rozpatrywać, byłaby to praca nieproduktywna, a może ponad na
sze siły. To jednak, co rzuciło nam się w  oczy poważnie podrywa zaufanie 
do wartości podręcznika. Mamy tu bowiem szereg rzeczowych błędów 
i nieścisłości. Np. na str. 10 autor podaje tabelę przeciętnego Wzrostu dzie
ci (płeć niewskazana) według pomiarów uczonych zagranicznych jak Gronder 
(pow. być Grancher) Comby, P irquet, Magnan, Seilet, Rietz, A xe l Key, w i
docznie nie zdając sobie sprawy, że zmieszanie Francuzów, Niemców, Szwe
dów i  Duńczyków w jednej kategorji „dz iec i zagranicznych" jest niezgodne 
z tern, co sam pisze (na str. 8) o konieczności uwzględnienia czynników ra
sowych i p łc i przy pomiarach antropometrycznych i  o różnicach wzrostu 
w obrębie rasy b ia łe j (str. 12). Podobnie zrobiono z wagą, dodając do m ie
szaniny jeszcze Belgów, W łochów i Anglosasów.

Oczywiście zatem porównania dzieci polskich z „zagramcznemi , na 
następnych paru stronicach nie mają wartości. A by móc dojść do wniosku, 
w jakim  okresie „dziewczęta rosną szybciej od chłopców", trzeba było podać 
przyrost roczny (albo przynajmniej pouczyć czytelnika, że może to sam o b li
czyć), a jeszcze lepie j: podać procentowy przyrost roczny. Autor poświęca 
sporo miejsca porównaniu chłopców i dziewcząt, ale nie zwraca uwagi na
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to zjawisko, że różne badania (także polskie Jarosa) stw ierdziły, iż dziewczę
ta w  pewnym okresie są wyższe i cięższe, od chłopców w  tym samym wieku 
poczem jednak chłopcy znów zyskują przewagę.

Na str. 19, autor mówiąc o pojemności płuc, albo pojemności oddecho
wej ma na myśli t. zw. pojemność życiową i definjuje ją fałszywie; „przez 
pojemność płuc rozumiemy ilość powietrza, k t ó r ą  m o g ą  p o m i e ś c i ć  
w s o b i e  p ł u c a  przy najgłębszym wdechu’“. W  antropometrii nazywamy 
pojemnością życiową tę objętość powietrza, która po m ożliw ie najgłębszym 
wdechu zostaje wypchnięta z płuc przy możliw ie najzupełniejszym wydechu — 
(w płucach mieści się więcej powietrza, jako t. zw. powietrze zalegające).

Na str. 22 we wzorze na wskaźnik P ig ne fa  nie zaznaczono, że chodzi 
o średni obwód k la tk i piersiowej przy najgł. wdechu i najgł. wydechu 
(tamże: podana krzywa wskaźnika Mayet'a bez żadnego objaśnienia, że to ten 
sam co Pigne fa ) Na str. 24 we wskaźniku P irq u e fa  wagę autor każe poda
wać w gramach, zamiast w centygramach (patrz „W ychow anie Fizyczne", 
r. 1920, D r. T. D rabczyk’. W skaźnik P irq ue fa  podł. pracy Prof. Dr. C. v. P ir 
quefa, (System der Ernährung); wskaźnik odżywiania podał Oppenheimer le 
karz niem iecki nie Oppenheim, badacz amerykański; obu cytuje Neumann 
w  „Vorlesungen“ . Na tejże stronie czytamy: „szerokość ramion czy li s iąg“ , 
de fin ic ja  wskazuje, że chodzi autorowi o siąg; dziwna rzecz, że autor nic nie 
słyszał o tern, że siąg, a szerokość ramion czyli t. zw. średnica biakromialna 
to dwa zupełnie inne pomiary (vide E. Loth, W skazówki do badań antropolo
gicznych na człowieku żywym). Str. 25, przynosi tezę „zdrowe ciało to 
w  p i e r w s z y m  r z ę d z i e  należycie rozwinięte, odpowiednio silne mięśnie" 
zdaje się, że w tern brzmieniu nawet najbardziej zapalony, ale rozsądny spor
towiec nie zaakceptowałby jej, pamiętając o płucach i sercu.

Str. 27, „rozw ój lewej (ręki) odbywa się powolniej, zapewne wskutek 
mniejszego je j używania" —  niety lko „rozwój odbywa się powolnie j", ale na- 
ogół nie dochodzi do równości s iły  ręk i prawej (wyjątk i: ambidekstralni, 
leworęczni) i nie ty lko  „mniejsze używanie" tu decyduje, ale inne czynniki.

Str. 28. „Rasy południowe rozw ija ją się szybciej, ale wykazują 
mniejsze wym iary od ras północnych, które rozw ija ją się w o ln ie j". Lapończy
cy są chyba „rasą północną", a są niskiego wzrostu. Ten podział na rasy 
„pó łnocne" i „po łudn iow e“ zdaje się odbiega od poglądów antropologów.

Na str. 34. autor podaje normy wzrostu, wagi etc. dla dzieci polskich 
bez wskazania źródeł. Sprawdzenie jest niemożliwe.

Przeszliśmy rozdział I  „N auki o dziecku", traktu jący o rozwoju fizycz
nym, szczegółowiej, jako stosunkowo najłatw ie jszy do ujęcia, a dla nas do oce
ny. W ydaje się nam, że powyższe przykłady aż nadto uspraw iedliw iają n ie
ufność do książki p. Dąbrowskiego, w zakresie zadośćuczynienia pierwszemu 
warunkow i podręcznika.

Dalej na str. 40 czytamy: .... całe bogactwo psychiczne nowonarodzonego
dziecka: instynkty ssania i wydawania głosu, wrażliwość smakowa, dotykowa, 
temperatury i dyspozycja do przeżywania niektórych uczuć"— potem omawia 
się wątpliwość udziału uczuć we wczesnych zjawiskach psychicznych i pisze: 
„po jaw ia się k o l e j n o  c i e k a w o ś ć ,  wrażliwość innych zmysłów, uwaga 
i spostrzeganie, potem pamięć. Równocześnie z temi przejawami występują
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przejawy uczuć i w o li u dziecka. Z czasem rozw ija się wyobraźnia i myśle
nie....". Nawet już nieco zorjentowany w psychologii czyte ln ik me łatwo da 
sobie z tem radę. Jakżeż to c i e k a w o ś ć  pojawia się przed wrażliwością 
wzrokową i słuchową i przed uwagą? Czy ciekawość nie jest „przejawem" 
przyjemności związanej z dowiadywaniem się, a więc dyspozycją uczuciową 
(por. W itw ick i, Psychologia t. II, str. 133) -  jakżeż więc z tą „kolejnością ? 
Dlaczego specjalnie w psychologii dziecka obserwacja „musi oprócz ogólnych 
warunków, jakich przestrzegać winna każda obserwacja ... w inna być leszcze 
ob iektyw na" str. 44 dwa orzeczenia w tem zdaniu dał p. Dąbrowski. Czy 
jest obserwacją naukową obserwacja nieobiektywna? Czy dale) zawsze 
w metodzie kwestjonarjuszy (str. 44) odwołujemy się do introspekcp u dziec,

(autor r ; r - ~ - p|;daje tabelę B in e fa  kore lacji między rozwojem f i 

zycznym a psychicznym, i interpretuje ją tak: „najw.ęce, dzieci umysłowo 
przyśpieszonych należy do normalnie fizycznie rozw iniętych, a na,mnie,sza 
ilość do fizycznie opóźnionych, jak również, ze na,mniejsza ilość opózmonych 
umysłowo należy do przyśpieszonych fizyczme. Pozostałe
wią, jak wiele istnieje wyjątków  od tego praw id ła -  dotąd . f * '
l e j -  tak wiele, że w  praktyce pedagogiczne, praw id ło to m e  p r z e  ds  t a  
J i  a ( o b  y i  a d n e j w a r t o ś c i. gdyby nie liczne obserwac,e nauczyciel
skie stwierdzające, że dziecko, słabo fizycznie rozwijające się, rozw.,a się tez 

I  “ "  Logiczny w n i.c .C  poco cobiC U U .  b .  
nia k iedy ich w yn ik i „w  praktyce pedagogiczne, me przedstawiają wartości 
r Ł S f p i i  obserwacje ratują „praw id ło "?  B inet jednak cało wycho- 
dzi z tej opresji i co innego tw ierdzi, a p. Dąbrow ski źle go zrozumiał.

Naiwnie wygląda także przykład wzajemnej zależności narządów (st . )•
.skutki nieodpowiedniego rozwoju jednego (organu) np. m ó z g u  muszą ię 
odbić ujemnie na rozwoju innych". A uto r mówiąc o zmyśle or,entu ą_ 
cym nas w położeniu ciała całkow icie pomija wrażenia stawowe. „ 
dzieci nieumiejących czytać bada się zapomocą tablic z o powie 
o b r a z k a m i "  (str. 63). Badanie ostrości wzroku „ m o ż n a  przeprowa
dzić oddzielnie dla każdego oka"

„ D o b r e  z r o z u m i e n i e  taktu i m elodji widać o k o ł  o 4 r o k u
życia. Poczucie rytmu rozwija się wcześniej niż poczucie m elodji. Z d o l 
n o ś ć  o d r ó ż n i a n i a  t o n ó w  i p o c z u c i e  m elodji rozw ija się w y 
raźnie p o 6 r o k u  ż y c i a "  (str. 68). W ięc najp ierw występu,e „dobre

zrozumienie", a potem p o c z u c i e  i  t. d.?
A uto r słyszał coś o związku między siłą mięśniową, mierzoną dynamo- 

metrem a inteligencją, oraz między wrażliwością mięśniową, mierzoną sposo- 
T e r ^ e ^ r  a inteligencją. Tak jednak pisze o tem: „W rażliwość mięśnio
wa rozw ija się też w związku z rozwojem in te ligenc i, czy to wielkość u c i
sku na dynamometrze czy ocena ciężarów sposobem B in d a  wymaga,ą zrozu
mienia zadania i oceny przeżyć własnych od osoby badane, czyli wymaga,ą 
in te ligencji" (str 69) Oczywiście eksperymenty najczęście, wymaga,ą zrozu- 
m ienia^zadatda — ale o 'o c e n ie  jakich przeżyć własnych myśli autor przy

-  * - * .  i — —  *
7
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i teorja spostrzeżeń tam podana nie są ani powszechnie przyjęte w nauce, 
ani jasno przedstawione przez autora.

Na str. 81. „Chcąc np. przeskoczyć przez rów, wyobrażamy sobie na j
pierw  ruchy, jakie trzeba będzie wykonać, oceniamy celowość tych ruchów, 
a po rozważeniu przystępujemy do wykonania; uważamy, aby każdy ruch 
odpowiadał zamierzeniu’ . Czy ten przykład dobrze opisuje stronę psychiczną 
przeskakiwania przez rów? jakże go pogodzić z tern, co autor pisze na 
str. 177, „mięśnie nasze przeważnie pracują bez wpływu świadomych postano
wień"? Czy nie budzi wątp liwości taka defin ic ja charakteru (str. 84); „sze
reg ustalonych reakcyj ruchowych na te same podniety stanowi charakter". 
Czy słusznie autor bez żadnych zastrzeżeń tw ierdzi: .ćwicząc postawę (naboż
ną) zaprawiamy dziecko do uczuć re lig ijnych (por. fV itw ic k i Psychologja, t. II, 
str. 38). W  autorze nie budzi żadnych wątpliwości teorja James'a i Langego; 
wygląda w jego przedstawieniu (str. 84) jakby zawsze pewne ruchy m ia ły w y
woływać odpowiednie uczucia.

Na str. 115 autor słusznie zauważa, że „nauczanie poglądowe nie po
winno się jednak opierać ty lko  na spostrzeżeniach wzrokowych", dlaczegóż 
4 wiersze niżej daje taką „wskazówkę dla nauczania": „w  stosunku do dzieci 
młodszych posługiwać się trzeba przedewszystkiem drogą wzrokową zapa
miętywania, wobec starszych dzieci spostrzeganiem wszystkiemi zmysłami, 
a przedewszystkiem zmysłem wzroku, dotyku, mięśniowym i słuchowym". 
A uto r dochodzi do tej wskazówki na zasadzie tw ierdzenia „u  dzieci m łod
szych przeważa typ wzrokowy", ale nawet gdyby tak było, co wcale nie jest 
dogmatem naukowym, czy „wskazówka" byłaby słuszną?

Trudno też zgodzić się na tak i sposób wnioskowania (str. 130): „W y 
raz używany przez dziecko nie jest naogół reprezentantem pojęcia, lecz w y 
obrażenia. Niema w i ę c  ścisłej zależności między rozwojem mowy i pojęć".

Cała sprawa badań nad definicją dzieci nie jest jasno przedstawiona 
(str. 131). Nie w iemy np., czy można rozważać poprawność 1 o g i c z n ą, b io 
rąc pod uwagę ty lko  formę słowną defin ic ji, nie „m aterja ł myślowy".

Podaliśmy powyżej ty lko  przykłady wątpliwości, jakie nasuwają się 
przy pobieżnem przejrzeniu książki p. Dąbrowskiego odnośnie zgodności, 
podanych tam meterjałów ze stanem nauki; ś c i s ł o ś ć  i j a s n o ś ć  
przedstawienia była już przy tej sposobności ilustrowana.

Wszystko to razem czyni przykre wrażenie jakiejś pośpiesznej roboty, 
jakiegoś operowania materjałem nieprzemyślanym, jakiejś kom pilacji nie um ie
jącej wyzbyć się sprzeczności.

I oto stajemy przed kwestją najprzykrzejszą, kwestją ź r ó d e ł  z k tó 
rych korzystał p. Dąbrowski.

W brew temu, co pisze p. Dąbrow ski (na str. V III), o korzystaniu 
„z w ie lu źródeł, tak obcych jak i polskich“ wydaje się, że korzystał głównie 
z jednego: ze skryptów wykładów „Psychologii Pedagogicznej" Prof. Józefy 
Joteyko  w Państw. Instytucie Pedagogicznym. A  ile i jak korzystał — poka
żę na poszczególnych rozdziałach. P e d o 1 o g j a— układ Prof. Joteyko, całe 
ustępy, definicje d o s ł o w n i e  ze skryptów lub z „M etody testów umy
słowych“ . R o z w ó j  f i z y c z n y  d z i e c k  a— ze skryptów i artykułu 
Biehleraw ej w „H ig jenie Szkolnej". P r a w a  w z r a s t a n i a  —  w osobistem
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ujęciu J. J „  podział obwodów piersiowych, siła mięśni, wskaźniki rozwoju, wska
zówki do pomiarów, dane cyfrowe Mackenzie, N iceforo,— dosłownie ze skryptów 
lub z opuszczeniami; sposoby oznaczania w yn ików — dosłownie z „M et. test. 
umysł" (str. 35 wprost przepisana), wszystkie oceny k ry ty k i wzięte od J. J „  
wszystkie nazwiska cytowane od J. J.

Z m y s ł y .  Rola ochronna zmysłów, choć znana w psychologji, była 
przedmiotem specjalnych badań J. J., która dała jej swoje ujęcie. Dotyk (str. 
53)—wyjęta kwintesencja wykładów, z ujęciem i wskazówkami J. J.; są to w yn ik i 
w ie lo le tn ie j pracy. Stosowanie estezjometru u dzieci, związek między in te li
gencją a wrażliwością dotykową, sprawa automatyzmu — ujęcie osobiste J. J.; 
to samo zmysł ̂ stereognostyczny; iluzja mięśniowa (str. 59) dosłownie ze skryp
tów; wzrost i słuch—podług skryptów. Autor zużytkował drukowaną w  B ru
kseli w r. 1909 książkę J. J. p. t. „A id e  — Mémoire de Psychologie experi
ment. et de Pédologie", ale jej nie cytuje. To samo: barwy, achromatopsia, 
inteligencja, słuch, strona prawa i  lewa ciała, spostrzegawczość, typy— całe 
ustępy dosłownie ze skryptów. Na str. 77 autor używa od siebie w yra
żenia „synteza pierwotna", nie wiedząc wcale o tern, że oznacza ono pojęcie 
specjalne, a użyte zostało w tem znaczeniu po raz pierwszy przez J. J.

U w a g a ,  z a i n t e r e s o w a n i e  —  podług wykładów, prawie dosłow
nie. Z m ę c z e n i e  u m y s ł o w e ,  określone jako nadużycie uwagi — to 
określenie J. J. (str. 103). P a r n ię  ć—głównie z wykładów, te same cytaty 
i uwagi; także w y o b r a ź n i a .  Z a k r e s  w y o b r a ż e ń  i d e f i n i c j  e— 
prawie temi samemi słowami (str. 130, 131) co w skryptach; osobiste zapa
trywania J. J. P r o f i l e  i n t e l i g e n c j i  i t. d. ze skryptów; Claparède'a— 
percentyle — wzięte z „M et. testów" prawie dosłownie bez cytowania!; pro
file  Rossolimo— dosłownie ze skryptów. U c z u c i a  i w o l a  — uczucia este
tyczne (str. 170)— skrót skryptów.

Zaznaczyliśmy, że p. D ąbrow ski korzystał g ł ó w n i e  ze skryptów, ale 
nie wyłącznie — i  nie ty lko  z prac p. prof. Joteyko. Np. rozdzia ł „stosunek 
rozwoju fizycznego do psychicznego (str. 44) w  znacznej części jest przedsta
wieniem własnemi słowami ustępu z artykułu Dr. T. Jaroszyńskiego w  „H ig ie 
nie Szkolnej’1 (str. 221); podobnież str. 104 (Jaroszyński 241), str. 107, 108, 109 
dosłownie lub prawie dosłownie z Jaroszyńskiego (str. 250): bez cytowania.

P. Dąbrowski korzysta także z Dr. Jaroszyńskiego „M etody badań 
psychologicznych w szkole", również źródła nie cytując. W  rozdziale X IV  
całe zdania i ustępy podaje z Prof. Nawroczyńskiego  „H igjena Sposobu 
i Organizacji nauczania" (str. 309 „H ig jeny Szkolnej" pod redakcją Dr. K op
czyńskiego), „Uczucia moralne i re lig ijne" (str. 162) streszczenie odpowiednie
go rozdziału S u lly 'ego Duszy Dziecka (wyd. polskie 1921 str. 234 in), tamże 
ustęp o badaniach Nieczajewa ze skryptów wykładów prof. Joteyko  
wszystko bez cytowania źródeł. Z jakich prac jeszcze p. D ąbrowski korzy
stał — stwierdzić trudno, gdyż nie podaje b ib ljografji, co należy uważać za 
jeszcze jeden brak książki. Odnosi się jednak wrażenie, że tych prac wiele 
nie było.

J a k  korzysta p. Dąbrow ski z tych materjałów można już mieć pojęcie 
z tych uwag, które podaliśmy o zgodności danych podręcznika ze stanem rzeczy. 
Niezrozumienie myśli badaczy lub niewłaściwe, niejasne jej formułowanie, uogbl-



nianie w yn ików  badań, wtedy, gdy w  skryptach prof. Joteyko wyraźnie podkre 
siano w ątp liw ości lub niedostateczne stwierdzenia danych faktów, podawanie tez 
różnych autorów bez wskazywania nazwisk, co tłumaczy sprzeczności znaj
dujące się na tej samej stronicy, podawanie teo rji mocno kwestionowanych 
za pewne — spotyka się często u p. Dąbrowskiego. Brak krytycyzm u — oto 
zarzut, k tó ry  można postawić mu bez skrupułów. Ten brak krytycyzm u spra
wia, że skrypta wykładów  uniwersyteckich autor streszcza i parodjuje na po d 
ręcznik dla szerokich sfer nauczycieli szkół powszechnych, że popełnia mnó
stwo błędów faktycznych, że wyraża się nieściśle i  niezrozumiale, że w  za
kończeniu nagle na 2 '/ j stronach mówi o osobowości w  ujęciu psychologii 
strukturalnej, gdy o strukturach i  psychologii strukturalnej w całym podręcz
n iku pozatem niema wzm ianki — i t. d. Oczywiście, że w tych warunkach 
wybór m aterjału nie mógł wypaść należycie, że —  mimo zastrzeżeń we wstę
pie — autor przeładowuje podręcznik szczegółami, wśród których gubi się 
synteza, choćby próby jej by ły  — tembardziej, że czysto techniczna, graficz
na strona książki nie pomaga do odróżnienia tego co ważne i  istotne od 
szczegółów drugorzędnych.

Stronę wartości „N auki o dziecku" p. Dąbrowskiego, jako podręcznika 
zdaje się wyjaśniliśm y dostatecznie, jest jednak jeszcze druga jej strona, doty
cząca metod postępowania autora.

Zdarza się, że w ykłady profesorów, notowane przez słuchaczy, wycho
dzą jako skrypta, oczywiście pod nazwiskiem profesora, z zaznaczeniem ty lko  
osób, które notowały. W  tym wypadku p. D ąbrowski nawet nie notował w y
kładów, lecz otrzymał gotowy egzemplarz skryptów. P. Dąbrow ski może po
wie, że fakty są ogólną własnością, że można je znaleźć w tej lub innej 
książce. N iewątp liw ie , ale wybór tych lub innych faktów, ich zestawienie, 
ustosunkowanie i interpretacja są czemś zupełnie osobistem. Dlatego każdy 
podręcznik, — (zwłaszcza zaś gdy chodzi o naukę o dziecku, nauką nową, 
w której w  wysokim stopniu zależy ujęcie w yn ików  od autora) — nosi cechy 
swoiste, które łączą się ściśle z całością zapatrywań autora, z dawniejszemi 
jego pracami. Każdy podręcznik ma swoją strukturę, coś co góruje ponad 
faktami. I  tę strukturę usiłuje p. Dąbrowski przejąć ile potrafi. Zresztą sam 
sposób zdobywania faktów nie jest obojętny, fa k ty  należy zdobywać z p ie rw 
szej ręki, przez czytanie oryginalnych prac (nie podręczników), a gdy chodzi 
o naukę przeważnie eksperymentalną, przez kontrolę w yn ików  badań cudzych 
przez własne. Prof. Joteyko swój kurs wykładów, ułożony według czysto oso
bistego planu— rok rocznie rozszerzała i pogłębiała, wnosząc weń także dorobek 
własnych prac eksperymentalnych w różnych działach. Jakżeż kw alifikow ać ko
goś, kto z faktam i z danej dziedziny zapoznaje się na wykładach, nie zadając 
sobie żadnego większego trudu, przepisuje skrypta, opuszczając ty lko  niektóre 
rozdziały albo ustępy trudniejsze, lub streszczając już i tak w skryptach stresz
czone wykłady? P. Dąbrow ski przytem wym ienia bez wyboru, nie powołując 
się na źródła, n ie ty lko fakty podane przez profesora, ale ich interpretację 
osobistą, osobiste uwagi prof. Joteyko, oparte na długiem doświadczeniu, o ry 
ginalne poglądy— zachowując cały plan wykładów. M ówiąc zaś o pracach 
różnych badaczy (na podstawie skryptów) w w ielu miejscach przedstawia 
ujęcie poruszanych spraw jako swoje, nikogo bowiem nie cytuje. Podobne
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postępowanie, ia k  niezgodne z całym duchem nauczania prof. J. Joteyko  
i z wpojonemi przez Nią zasadami uczciwości naukowej, w dziwnem świetle 
stawia autora „N auki o dziecku .

W  przedmowie p. D ąbrow ski pisze, że „wśród w ielu ż r ó d e ł  tak 
obcych, jak polskich, z których korzystałem, muszę wym ienić jedno, ponie
waż dotychczas nie było drukiem ogłoszone. Dzięki uprzejmemu i  bezinte
resownemu pozwoleniu p. prof. Józefy Joteyko  czerpałem obficie, zwłaszcza 
w niektórych rozdziałach z jej skryptów „Psychologii pedagogicznej“ , kursu 
przeznaczonego dla słuchaczy Państw. Instytutu Pedagogicznego, mających 
prawa rękopisu. B y ły  m i ońe cenną pomocą w pracy, za co też składam 
mojej M istrzyni należne dz ięk i“ . W iedzieliśmy, jak niechętnie, ulegając usilnym 
prośbom słuchaczy, zgodziła się p. prof. Joteyko  na wydanie owych skryptów, 
będących oczywiście słabem odbiciem wykładów. Chcąc wyjaśnić, sprawę pozwo
lenia na korzystanie z nich w  pracy drukowanej, poprosiliśmy p. prof. Joteyko, 
o informacje. Okazuje się, że nastąpiło tu daleko idące nadużycie. Prof. Joteyko. 
dowiedziawszy się od p. D. o jego zamiarze napisaniu podręcznika, odradzała 
mu to z początku, dowodząc, że podręcznik może napisać ty lko  osoba, która 
od w ielu lat pracuje w danej dziedzinie, że należy to do rzeczy na,trudme,- 
szych, wymagających zupełnego opracowania przedmiotu na podstawie źródeł 
z pierwszej ręki, których zresztą brak w naszym kraju. Pozwolenia na ko
rzystanie ze skryptów prof. Joteyko odmówiła, powołu,ąc się na zastrze
żenie umieszczone na każdym egzemplarzu „Prawa autorskie zastrzeżone. 
Skrypta te służyć mogą ty lko  dla słuchaczy Państw. Instytutu Pedagogicz
nego. Nie wolno ich przepisywać ani dawać wyciągów do pism. Stanowią 
one m aterjały do podręcznika, który ukaże się w druku za la t parę". Po nie
jakim  jednak czasie prof. Joteyko udzie liła pozwolenia, po porozumieniu się 
z p. Dąbrowskim  z zastrzeżeniem, że p r z e d  d r u k i e m  r ę k o p i s  b ę 
d z i e  j e j  p r z y s ł a n y  d o  p r z e j r z e n i a .  P. D ą b r o w s k i, choc się 
do tego zobowiązał, z o b o w i ą z a n i a  n i e  d o t r z y m a ł ,  tłumacząc się 
pośpiechem, Oczywiście żadne względy nie pow inny tu by ły  przeważyć.

Poświęciliśmy książce p. Dąbrowskiego  nieco pracy i sporo miejsca, 
chcąc wskazać na trudności związane z pisaniem podręczników wogóle, z dzie
dziny nauki o dziecku w szczególności, trudności widocznie w ie lk ie—jeżeli długo
le tn i pracownicy naukowi w tej dziedzinie dotąd podręcznika nie wydali. Za
razem uważałem za swój obowiązek ucznia Profesora Józefy Joteyko wystą
pić w obronie dobrego obyczaju w nauce.

W nioski o celowości używania podręcznika „Nauka o dziecku“ w  szko

łach pozostawiam czyteln ikow i. Słanis/am Sedlaczek.

Polemika.
Dr. T. K lim ow icz . Odpowiedź na recenzję p. A. Cygielstrejcha.

W odpowiedzi na recenzję p. A. C y g i e l s t r e j c h a  pragnąłbym 
przedewszystkiem stwierdzić, że przekładu zarówno obu skal testów ,ak . prze
wodnika dokonała na moje zlecenie -  p. I d a  Ł o s i ó w n a  Z napisu na 
przewodniku: „autoryzowany przekład z angielskiego p o d  r e d a k c j ą  i ze
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wstępem D-ra Tadeusza K lim ow icza" wyn ika z oczywistością że nie ja byłem 
tłumaczem; rola moja ograniczała się jedynie do sprostowania ewentualnych 
usterek przekładu i zmodyfikowania niektórych zadań, nieodpowiednich dla 
młodzieży polskiej. Nie kreślę tych słów bynajmniej w tym celu, aby winę 
za niedopatrzenia zwalić na ba rk i właściwego tłumacza, moim bowiem obo
wiązkiem było  — z ty tu łu  podjęcia się redakcji — błędy przekładu dostrzec 
i wyplenić; chodzi m i jedynie o ścisłość.

Na małe stosunkowo rozpowszechnienie się testów w znacznej mierze 
w p łyną ł— jak się o tem przekonałem— fakt, że zapomniałem zaznaczyć w prze
wodniku, iż tłumaczenia polskiego dokonano nie z oryginału amerykańskiego, 
lecz z przeróbki angielskiej. Na szeregu odczytów, które wygłosiłem dla 
nauczycielstwa szkół średnich, zwracano mi uwagę na to, że testy, dostoso
wane do umysłowości młodzieży amerykańskiej mogą się okazać mało przydat
nymi do badania in te ligencji młodzieży europejskiej. Wówczas to informo- 

•wałem audytorjum, że tłumaczenie polskie zostało sporządzone z przeróbki 
angielskiej. W iedzia ł zresztą o tem i Sz. Recenzent, bo sprawę tę poruszyłem 
na jednem z posiedzeń Koła Dyrektorów Szkół Średnich Żydowskich. — Nie 
zgadzam się jednak z Recenzentem, aby testów, wydanych przeze mnie, nie 
można było nazywać amerykańskiemi z tego jedynie względu, że dostosowano je 
do potrzeb szkolnictwa angielskiego. Faktem bowiem jest, że zostały one obmy
ślone, opracowane i wprowadzone przez psychologów a m e r y k a ń s k i c h .

Za bardzo w ielką usterkę przewodnika uważa Recenzent pominięcie 
rozdziału, dotyczącego metod opracowywania wyn ików . Zapatruję się wręcz 
odmiennie na tę sprawę, wskazówki bowiem autorów amerykańskich są ujęte 
tąk sumarycznie i zwięźle, że dla la ików  nie przedstawiają żadnej prawie 
wartości, a dla fachowców— są niepotrzebne. Z tego to względu odpowiedni 
rozdział pominąłem w tłumaczeniu, natomiast we wstępie do przewodnika po
dałem wykaz prac, w których metody opracowywania w yn ików  testów przed
stawione są szczegółowo.

Na zakończenie tych krótk ich wyjaśnień pragnąłbym jeszcze zwrócić 
uwagę Sz. Recenzenta, że poważna krytyka powinna unikać błędów, popeł
nianych zazwyczaj w ferworze polemicznym, a polegających— między innemi— 
na nieuzasadnionem uogólnieniu. Recenzent ńp. tw ierdzi, że w tłumaczeniu 
polskiem „p róby in te ligencji zostały zastąpione próbami wiadomości szkol
nych“ . Wątpię, czyby recenzent podją ł się udowodnienia tezy, że odpowiedź 
na zadanie 38 testu drugiego skali B: „skała z Plymouth jest rodzajem: 
bydła, ptactwa, piaskowca, kon ia“ , świadczyć ma o poziomie umysłowym 
dziecka, że jest próbą in te ligencji. Dziecko może nie wiedzieć, co to jest 
piaskowiec, ale wie napewno, że skała nie jest ani krową, ani gęsią, ani ko
niem, i wobec tego zaliczy skałę z Plymouth do piaskowców na tej ty lko  za -' 
sadzie, że quintum non datur! To też nie czuję się przekonanym, że zadanie, 
podane w oryginale, bardziej się nadaje do badania inte ligencji, niż to, któ- 
rem je zastąpiłem.

Z rep liką na inne zarzuty Recenzenta wstrzymuję się aż do chw ili za
kończenia opracowywania materjału eksperymentalnego, bo ty lko  w świetle 
odpowiedzi, dawanych przez dzieci na poszczególne zadania testów, wystąpi 
należycie wartość tych poszczególnych zadań.

D r. Tadeusz K lim ow icz.
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Dr. Stefan Szuman. — Observation concernant la perception  
syncrétique chez 1 enfant.

Stefan Szuman (Docent d. Uniw . Poznań.). —  Beobachtungen 
über das Phänomen der sogenannten synkretischen 
W ahrnehm ungen beim Kinde.

W ir  beschreiben im  O rig ina lteks t folgende Beobachtungen 
an 2 K indern  im  A lte r  von 6— 8 Monaten. Die K inder konnten 
in  diesem A lte r  m it der Hand dargereichte Gegenstände m it 
Le ich tigke iten greifen, w ie es die K inematographischen A b b il
dungen in den Reihen A  u A t, (1 — 5) zeigen. Reihe^ A  zeigt 
denselben Vorgang in Seitenansicht, A , in  Vorderansicht. Das 
K ind  e rg re ift den ihm dargereichten Gegenstand (ein Stück 
M ohrrübe m it Zucker) m it grössten Le ich tigke it, füh rt ihn in 
den M und und saugt daran. W enn dagegen dasselbe Stück 
M ohrrübe dem K inde auf einem Te lle r dargereicht wurde, so 
g r iff das K ind  regelmässig n ich t nach der M ohrrübe auf dem 
Teller, sonder nach dem Teller. Man m erkte es dem Benehmen 
des Kindes sehr w ohl an, dass es die Rübe und mehlRden 
Te lle r haben w ollte . Der B lick  des Kindes hafte t an der Rübe
und n ich t an Teller. Indessen ve rs te h t das Kind nur den Te lle r
samt der Rübe, und n ich t die Rübe vom Teller■ weg zu g re i
fen. Man sieht diesen Vorgang auf der A bb ildung in  Reihe 
B u B, (Vorder u. Seitenansicht). Das eben geschilderte V e rha l
ten dauerte bei beiden K indern  etwa einen Monat, nach V e r
lau f dessen sie die Rübe auch vom Te lle r weg zu greifen
lernten.
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F ür das K ind  is t also der ihm bekannte Gegenstand das 
S tück Rübe irgendw ie als Wahrnehmungsgegenstand, resp, 
als Greifgegenstand verändert, sobald es n ich t w ie gewöhnliche 
fre i in der Hand des Darbietenden (ohne H intergrund), sondern 
auf dem H in te rg rund des Tellers erscheint.

Der F a ll e rinnert in  manchem an das Verhalten der von 
H. Volkelt untersuchten Spinne, welche eine Fliege nur im Netze 
aufsuchte, fing und verzahrte, während sie ausserhalb des 
Netzes auf eine ih r  dargebotene Fliege überhaupt n ich t rea
gierte. Bekanntlich z ieht Volkelt daraus den Schluss, dass die 
Fliege nur in  der optischen G esam tstruktur (im Netz, auf dem 
H in tergründe des Netzes) von der Spinne als Beute und 
Nahrungsobjekt erkannt w ird , während sie ausserhalb dessel
ben n ich t als Nahrung iden tifiz ie rt, n ich t als solche wahrne- 

■ mungsmässig erkannt w ird .
In unserem Falle ist die Rübe sowohl auf dem Teller, 

als ohne Te lle r zweifellos ein Begehrungsobjekt des Kindes, 
aber das K ind verhä lt sich der Rübe auf dem Te lle r ge
genüber so, als ob ein Gegenstand R ü b e — Teller, und n ich t 
zwei Gegenstände Rübe auf Te lle r vorhanden wären. Das 
K in d  weiss irgendw ie den T e ilinha lt „R übe “ vom Gesamtwahr- 
nemungsgegenstand „Rübe —  T e lle r" n ich t zu lösen, und dem 
kompleksen Wahrnehmungsgegenstand „Rübe —  T e lle r“ n icht 
in den mehr gegliederten „Rübe auf T e lle r“ umzugestalten. 
Es muss dies erst lernen. Ob dies Verhalten mehr motorisch 
oder mehr apperzeptiv ist, wage ich n ich t zu entscheiden. 
W ahrschein lich spielen beide Fakto ren  eine Rolle, d. h. das 
K ind g re ift in diesem A lte r  schon gewohnheitsgemäss nach 
den Dargebotenen w ie nach einem Gegenstand, der beim E r
greifen n ich t auseinanderfällt, w ie die Rübe vom Te lle r.

Anderse its nim m t es wohl auch visuell eine Te ilfigu r, das 
zum Gegenstand gehörig war, etwa so w ie ein Henkel zum 
Gegenstand K rug gehört. Man könnte aber schliesslich auch 
annehmen, dass das K ind, das den T e lle r e rg riffen  hat, von 
demselben gewissermassen n ich t mehr te k til fo rtkom m t, dass 
es das Erfasste und das m it dem M und Berührte  als Nah
rungsgegenstand aperz ip iert. Man muss nähm lich berücksich
tigen, dass das K ind  in  diesem A lte r  schon M ilch  aus Tassen 
tr in k t  und h ie r gewohnt ist, m it dem Ansetzen der Tasse an 
den M und (Vergleich dam it das Ansetzen des Tellers an den 
M und auf unserem B ilde) zugleich die Nahrung, die M ilch  in 
den M und zu bekommen. Die Unterscheidung fester und f lü 
ssiger Gegenstände is t dem K inde noch n ich t gegenwärtig, 
uns es e rw arte t gewissermassen, dass die Rübe —  w ie M ilch — 
dem M unde zufliessen w ird , sobald der Te lle rrand  (wie ein 
Tassenrand) an den M und gelangt. Schliesslich ist zu be rück
sichtigen, dass bei K indern  in  diesem A lte r  öfters auch ein



105

Benehmen zu Tage tr i t t ,  das scheinbar m it dem oben be- 
schreibenen in  W iderspruch steht. Sie greifen näm lich nach 
Tapetenmustern, Rauch und B ilde rn  so als ob es Greifgegen
stände wären, In  dem oben beschriebenen Fa lle  hebt sich 
der Te lle r samt der Rübe scharf als Gegenstand won der Un
terlage ab, und das mag der G rund sein, dass er im  Sinne 
Rubins samt der Rübe zu einem Gegenstand auf de’m 
H in tergründe w ird .

W ir  beschäftigen uns im O rig ina ltekst desweiteren the
oretisch m it unserem Fall, in dem w ir  Rubins Lehren von der 
F igu r auf dem H in te rg rund heranziehen und dann das Problem 
globaler, kom plekser und synkretischer W ahrnehmung e rö r
tern, so w ie dieses Problem von Claparède, Decroly, Werner, 
Segers u. a. aufgeffasst w ird . Unserer Meinung nach w ird  un
te r diesem Sammelnamen zum T e il Verschiedenes zusammen
gefasst. W ir  versuchen sowohl das Veschiedene als das Ge
meinsame der als globale W ahrnehmung beschriebener Fälle 
ins rechte L ich t zu setzen.

Dr. Z . Sikorowska i D r. Z . Lipszyc.— Analyse Psychologique 
du Test d’Analogie. (A  suivre). Sera résumé dans le p ro 
chain fascicule.

P. Z . Dąbrowski, —  L ’idéalisme professionnel des Elèves des 
Ecoles Normales.

St. Sedlaczek. — Comptes-rendus des séances du cerele psy
chologique.

Analyse» des liv res  et des périodiques:
K. K offka. —  Psychologie. —  Jean Piaget.— La représentation du monde 
chez l ’enfant.— C. W. Valentine.— A n Introduction to Experimental Psy
chologe. P. Z. D ąbrow ski.— Nauka o dzieck.

Polém ique: Réponse du D r. K lim ow icz  au D r. Cygielstrejch.
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