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STEFAN SZUMAN.

Obserwacje dotyczgce tak zwanego
synkretycznego spostrzegania u dziecka.

Obserwacje, ktére opisuje ponizej, robitem na dwojgu
moich dzieciach, kiedy mialy przeszio po6t roku. Od kilku lat
prowadze wraz z zong mojg dziennik psychicznego rozwoju
obojga dzieci. Pierwszg obserwacje tego rodzaju zrobiliSmy
na starszem dziecku, gdy miato doktadnie 6 miesiecy 15 dni.

Przebieg zdarzenia byl nastepujacy. Od kilkunastu dni
kilka razy dawano dziecku po obiedzie troche czekoladowej
leguminy, nabierajgc ja tyzeczka =z talerza i podajgc mu ty-
zeczkg do ust. Dziecko po kilku razach poznawato juz z da-
leka talerz z leguming i na jej widok krzykiem i trzepotaniem
raczek dawato poznaé, ze pragnie, aby mu jg dano. W dniu
o ktérym mowa, przyblizyliSmy legumine do dziecka, tak, ze
z tatwoscig moglo po nig siegna¢ raczka. Tymczasem dziecko
ktére wowczas juz bardzo sprawnie chwytatlo kazdy podany
mu przedmiot, chwycilo nie za wyraznie na biatym talerzu
widoczng porcyjke czekoladowej leguminy, lecz za talerz.
Chwyciwszy go oburgcz, przyciggneto do wust i wsungwszy
brzeg talerza w usta, z wyrazem pozadania zaczetlo ssac¢ ten
brzeg talerza, podczas gdy oczka wpatrywaly sie w legumine.
Nie czujgc przez czas diluzszy smaku leguminy, dziecko sie
rozptakato. PowtérzyliSmy to doswiadczenie kilkakrotnie,
zawsze z tym samym wynikiem. Dziecko doskonale widziato
legumine na talerzu, do niej wyciggato rgczki i jg pragneto
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otrzymaé. Nie umialo jednak siegngé raczka po legumineg,
lecz naprézno ssalo sam talerz z leguming. Dopiero stopniowo
dziecko pojeto, ze leguming lezy na talerzu, ze jest czem$ co
mozna z talerza zdjgé. Mniej wiecej w 6 tygodni po opisanem
powyzej pierwszem doswiadczeniu, notujemy w dzienniku, ze
dziecko teraz juz za kazdym razem siega wprost po legumine
na talerzu, a nie po sam talerz i uchwyciwszy troche legu-
miny w rgczke, prowadzi stodkie paluszki do buzi.

Doswiadczenie to przemawia za tern, ze dziecko nie umie
poczatkowo odré6zni¢ poszczegélnych czesci kompleksu aper-
cepcyjnego, jakim jest ,leguming na talerzu" i ze dlatego za-
chowuje sie wobec tego kompleksu tak, jakby legumina, ktérg
widzi na talerzu, tworzyta z nim jedng nierozerwalng calosé,
jeden przedmiot, niepodzielny na dwa przedmioty,

Obserwujgc rozwo6j drugiego dziecka pamietaliSmy o opi-
sanem powyzej doswiadczeniu i wykonaliSmy je poraz “pierw-
szy, wowczas, gdy dziecko mialo 6 miesiecy 14 dni. Aby
jednak otrzyma¢ wynik pewny i jednoznaczny, zmienilismy
cokolwiek doswiadczenie. Zamiast leguminy, ktérg ostatecz-
nie trudno uchwyci¢ reka, wzielismy kawatek marchwi wiel-
kosci palca, posypanej cukrem. Kilkanascie dni przed dos$wiad-
czeniem zaczeliSmy dziecku podawaé stodka marchew, trzy-
majac ja w reku. Dziecko za kazdym razem chwytalo jg
z fatwoscig i prowadzito do ust. Poznawszy po kilku razach
marchew, wyciggato juz zawsze zdaleka rgczke do niej, wyj-
mowato jg nam z ragk i prowadzito prosto do ust. Gdy mu
sie zabratlo marchew, to ptaczem dopominalo sie o nig. Gdy-
$Smy zrobili poraz pierwszy doswiadczenie z marchwig na ta-
lerzu, dziecko znalo zatem juz doskonale marchew, wiedziato
ze jest smaczna i dobra i ze mozna jg uchwyci¢, wsadzi¢ do
ust i ssac.

Tymczasem przebieg tego doswiadczenia byt zupetnie
taki sam jak przebieg doswiadczenia z leguming na talerzu.
Dziecko po zobaczeniu kawatka marchwi na talerzu, odrazu
go poznato i wyciggneto po niego rgczki. Gdy zblizono talerz
chwycito jednak nie marchew lecz talerz, przyciggneto do ust
i zaczeto go ssa¢. Taki sam przebieg mialy nastepne doswiad-
czenia w liczbie okoto pie¢dziesieciu, dokonane w przeciagu 31 dni.

Dopiero 31 dnia po pierwszem doswiadczeniu dziecko
chwycito za marchew, a nie za talerz, Irzeba dodaé, ze przy
manipulacjach talerzem, kawatek marchwi na"talerzu czesto
sie przesuwal, co w znacznej mierze utatwito dziecku spostrze-
zenie tego kawaltka, jako czegos$, co jest oddzielne od talerza.
Odtad dziecko juz prawie zawsze chwytalo wprost za marchew
na talerzu.

Wykonujagc to dosSwiadczenie z drugiem dzieckiem,
bylem juz w posiadaniu aparatu kinematograficznego, ktéry
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nabylem specjalnie dla celow badania rozwoju ruchow i za-
chowania sie dziecka, Posiadaltem obecnie juz dos¢ bogaty
materjat kinematograficznych zdje¢ zachowania sie dziecka,
w sytuacjach naturalnych, czy tez celem doswiadczenia
umys$inie zainscenizowanych, Badania nad psychikg matego
dziecka z natury rzeczy moga sie oprze¢ prawie wytgcznie
o0 zachowanie sie dziecka, tak Zze metoda behaviorystyczna na
tern polu jest najzupeiniej uzasadniona. Kinematograf jest par
excellence aparatem stworzonym do badan tego rodzaju, to
tez po tej metodzie mozna sie spodziewac¢ niewatpliwie bardzo
duzo, co zreszta zaznaczyt wyraznie juz Claparéde. Na kon-
gresie psychologicznym w Groningen w r. 1926 Decroly de-
monstrowat szereg zdje¢ kinematograficznych, ilustrujgcych
rozwoj dziecka,

Rozw6j psychiczny drugiego naszego dziecka studjuje
prawie od poczatku, niezaleznie od wyzej wspomnianych auto-
row, z pomocg metody kinematograficznej. Nie moge sie tu
zaja¢ blizszym opisem zastosowania tej metody. Zamierzam
opublikowa¢ z czasem caloksztatt mych badan.

Zapomocag aparatu kinematograficznego zrobitem zdjecia
doswiadczenia, ktdére opisuje. Na zalgczonej rycinie w ko-
lumnach A i A, reprodukowatem kilka kolejnych momentéw
zachowania sie dziecka wobec podawanego mu kawatka marchwi.
Na zdj. 1 wida¢ zainteresowanie sie dziecka marchwig, poda-
wang mu w reku i szeroko rozstawione raczki, przygotowane
do chwytu. Na zdj. 2 i 3 dziecko chwyta z fatwos$cig marchew,
Na nastepnych prowadzi jag do ust i z zadowoleniem ssie.
Bezposrednio potem podano dziecku ten sam kawatek marchwi
na talerzu i zrobiono znéw zdjecie kinematograficzne, z kté-
rego kilka momentéw podano w kolumnach B i Bt. Na zdje-
ciu a zndw ten sam wyraz zainteresowania i rgczki rozsta-
wione do chwytu. Na =zdjeciu b i ¢ dziecko chwyta jednak
nie marchew lecz talerz. Na zdjeciu d, e, i f ciggnie dziecko
talerz do ust i na dalszych zdjeciach ssie brzeg talerza. Ma
marchew przed nosem, ale nie umie po nig siegngc.

* *

Opisane powyzej zjawisko jest pokrewne fenomenom
tak zwanego synkretycznego spostrzegania u dziecka, opisa-
nego przez roznych psychologéw, a szczegdlnie przez Clapa-
redea Opisze pokrotce rézne podobne fakty, znane z psy-
chologii zwierzat i psychologii dziecka. e o

Bardzo czesto cytuje sie w literaturze doswiadczenie H.
Volkell'al) z pewnym gatunkiem pajgkow. Molkelt badat za-)

i) H yolkelt. Vorstellungen der Tiere. Arbeiten zur Entwickelungspsy-
chologie. (Heft. 2) 1914.
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chowanie sie pajgka, ktoremu dawatl do pozarcia muche. Pajak
tego gatunku mieszka obok swej sieci w uprzedzonej kryjéwce
0 ksztalcie rurkowatym. Kryjowka ta jest polgczona z siecig
niémi przedzy, ktére pajak, przesiadujgc w kryjowce, trzyma
w swych tapkach. Gdy Volkelt wpuscit muszke w sie¢ tak,
Zze sie w niej zawikiata, to pajak wypadat z sieci i rzucatl sie
na szamocacg sie w niej ofiare, ktorg zawijalt w przedze,
zanosit do swej kryjowki i tam zjadat (wysysal). Gdy jed-
nak Volkelt muszke tego samego gatunku wpuscit wprost do
kryjowki, to pajak (wygtodniaty) nie rzucat sie na nig, a na-
wet zdarzato sie, ze przed nig sie cofal. Pajgk niejako w swej
kryjéwce nie poznawat muchy, nie poznawat rzeczy, ktéra mu
stuzyta za pokarm i nie korzystal z mozliwosci uchwycenia
1 zjedzenia muchy. Volkelt wysnuwa stad wniosek, ze obraz
spostrzegawczy muchy bywa przez pajagka ,rozpoznany” (to
znaczy wywotuje w nim reakcje rzucania sie na nig i zjadania
jej), tylko tacznie z pewnym kompleksem innych wrazenh. Pajgk
rozpoznaje i chwyta muche w sieci, ale nie poznaje i nie na-
pada na nig poza sieciag. Na to aby pajgk umiat napasé
i zjes¢ muche, nie wystarczy, aby ja wogéle zobaczyt. Musi
ja koniecznie spostrzec w sieci, tam spetang i Szamocacg sie.
Mucha poza siecig nie jest dlan mucha.

Inne ciekawe spostrzezenia zrobit znany uczony francuski
Fahre !).

Pewien gatunek osy gromadzi schwytane i zabite (wzgl.
ubezwtadnione) przez siebie owady w malej jamce w piasku.
Gdy osa nadleci z takim schwytanym owadem, wchodzi zawsze
najpierw sama do jamy i dopiero po zrewidowaniu jej wraca
po swa zdobycz i wcigga ja do jamy. Fahre czterdziesci razy
z kolei zabrat owada, pozostawionego przez ose przed jama,
i potozyt go opodal. Za kazdym razem osa znalazta po chwili
owada i przyciggneta go z powrotem przed jame. Zamiast
jednak odrazu wciggng¢ owada do $rodka, zostawiata go
znowu przed jama, tak ze Fihre mogt go usungé na bok,
a sama zagladata znéw do jamy. Instynkt kaze zatem tej osie
powtarza¢ czynnos¢ w pewnej $cisle okreslonej kolejnosci po-
szczegllnych jej etapow; zwierze nie potrafi opusci¢ ani jed-
nego z tych cztlonéw, mimo ze zmiana zachowania sie w ta-
kim wypadku jak powyzej, bylaby jedynie wskazana i celowa
i ze potrzeba takiej zmiany wynika dla nas jasno z sytuaciji.
Zdaniem Wernera, powyzej opisane zachowanie sie osy, two-
rzy niejako globalng nierozerwalng calo$¢. Poszczegdlnym
cztonom tej czynnosci nie umie osa nada¢ odrebnego kierunku
celowego, cho¢by tego wymagala sytuacja. Osa umie reago-
waé na dang sytuacjg tak jak zawsze, albo wogodle nie reaguje.

') Opisane w cyiow. pracy Volkelt'a i w ksiazce H. Werner'a: Ein-
fuhrung in die Entwickelungspsychologie. Leipzig, Barth. 1926.
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Przechodzimy do proces6w spostrzegawczych u dziecka.
Claparede wyraznie mowi ze dziecko nie spostrzega poczat-

kowo poszczegdlnych czesci przedmiotu. ,CzesSci te dopiero
daleko p6zniej zostana rozréznione. Na poczatku przedmiot
spostrzegany jest in toto.., Dziecko oczywiscie interesuje sie

tylko przedmiotem en bloc” *). To spostrzeganie en bloc, in
toto, ochrzcit Claparede nazwag synkretyzmu, przez co za
Renanem rozumie ,ten pierwszy rzut oka, ogélny, obejmujacy,
lecz niejasny, niescisty, gdzie wszystko jest nagromadzone bez
rozréznienia".

Psychologia francuska w podobnem znaczeniu postuguje
sie nazwa ,aperception globale”. Niemcy uzywajag terminu
Ldiffuse Wahrnehmung" albo ,Komplexe Wahrnehmung".

W literaturze znajdujemy szereg spostrzezen i doswiad-
czen, podawanych na dowdéd synkretyzmu spostrzegawczego,
Zestawienie tej literatury przewaznie francuskiej, znajduje sie
w pracy Segers’a?, streszczenie literatury przewaznie nie-
mieckiej w ksigzce Werner a t).

Przypatrzmy sie krotko spostrzezeniom opisanym w tej
literaturze.

Binet*) zauwazyt, ze dziecko 4, 3 letnie nie poznawato
oddzielnych czesci rycin, ktére w catosci z tatwoscig rozpoz-
nawato. Nie poznawato n. p. ucha, nosa, palca, narysowanych
oddzielnie od twarzy i reki. Binet wnioskuje stad, ze dziecko
dokonuje z trudem zrézniczkowania (désagrégation); spostrzegto
ono przedmiot w catosci i zwykle musi, chcac go rozpoznag,
otrzymaé¢ obraz przedmiotu w catosci. Panna Descoeudres wy-
konata szczegétowe doswiadczenia, aby zbada¢ morpent roz-
wojowy (wiek), w ktérym dziecko rozpoznaje na obrazku
poszczegllne oddzielne czescib).

Claparede 6 opisuje zachowanie sie dziecka czteroletniego.
Dziecko to w drukowanym zbiorku piosenek, ktoére cze-
sto $piewato, umiatlo z tatwoscia poznaé¢ piosenke na danej
stronie wydrukowang, mimo ze nie umiato czyta¢ ani jednej
litery Dziecko spamietalo zatem, jak wnioskuje Claparéde,
ogélny obraz napisow i druku poszczegélnej strony, nie zna-
jac zupetnie poszczegdllnych czesci napisu, t. j. liter. Spostrze-
gato i poznawato obraz globalny

innnréde _Psychologja dzjecka_i pedagogika ek tal
D Ed. Udpareas. o7 Sy 4R ende s kB W arkzawa 5. VI
tim. polsk. z 4-lego wy Kecherclies sur\a perception visuelle chez des enfants
agés de 353 12 anf. journal deps;@mlogie 1926.

3> H Rrerr r'Percepbon d'enfant. Revue Philosophique  1890.
) fu Bingt zrefGP e p v IRtENIEEIHE| de  enfant de  deux

a sept ans. Nie™tlé, Nelchate~"” de perception syncrétique chez I'enfant.

Archives de Psychologie, 1907.
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Decroly t) stwierdzit, ze tatwiej byto nauczy¢ dziecko gtu-
chonieme poznawaé¢ cale drukowane zdania, niz poszczegodlne
stowa i litery.

Na dowod globalnego spostrzegania przytacza Segers
takze badania nad spostrzeganiem obrazéw przez dziecko
(W. Stern) i badania nad rozwojem rysunkowym dziecka
(Rouma, Luquet). Segers wykonal réwniez sam doswiadczenie
z opisywaniem obrazow, oraz bardzo ciekawe doswiadczenie
z poznawaniem przedmiotow, ztozonych z réznorodnych czesci.
Pokazywal on mianowicie dzieciom 3—12 letnim rysunki zwie-
rzat skonstruowane w ten sposob, ze na tutowiu krowy nary-
sowano n. p. glowe psa, lub na tutowiu psa glowe kota itp.
Dzieci do siedmiu lat nie spostrzegaly sie na ztozonosci ry-
sunku z czesci réznorodnych, obcych, i méwity bez namystu,
ze fysunek przedstawia takie Ilub inne zwierze. Dzieci roz-
poznawaly zatem rysunek wedlug pierwszego wrazenia, nha
pierwszy, ogolny rzut oka, nie zwracajgc uwagi na momenty
niezgodne z takiem lub innem okres$leniem zwierzecia.

Werner na dowdd spostrzegania synkretycznego {,diffuse
Wahrnehmung" wedlug jego nomenklatury) przytacza nastepu-
jace spostrzezenia: dzieci wedtug niego nie umiejg powtérzyé
znanego wierszyka czy znanej piosenki, jezeli nie zaczynajg
od poczatku, gdy bowiem im przerwaé, zaczynajg po chwili
od poczatku, a nie od $rodka, chociaz im sie umysinie pod-
suwa stowo, na ktorem sie piosenka urwata. ,W dazeniu, aby
dane zdarzenie przebiegato (na nowo) tylko w dawnym po-
rzadku, przejawia sie niezrozniczkowane przezycie catosci" 2.

Dalej podaje Werner spostrzezenie Scupina, ktéry zauwa-
zyt, ze dziecko 413 letnie, bojgce sie pajakéw, krzyczato ze
strachu, gdy na spacerze ni¢ babiego lata przyczepita sie do
niego, Werner twierdzi,’ze w tym wypadku ,pajakowatosc¢
stata sie wtasciwoscig og6lng, udzielajgcg sie kazdej poszcze-
golnej czesci" 3).

W konhcu podaje Werner rysunek kaczki na kamieniu
i opisuje, jak 4ziecko 4 letnie nie poznawato kaczki na ka-
mieniu, lecz caty kamien razem z kaczka, uwazato za kaczke.

Problem globalnego spostrzegania byt jednym z przed-
miotdw moich systematycznych doswiadczen nad spostrze-
ganiem i reprodukowaniem prostych figur o przewaznie geo-

Y O. Decroly. Contribution & la pedagogie de la lecture... Archives
de psychologie, 1907.

*)  St. Werner 1 c. str. 87. Dostownie brzmi to trudne do przettuma-
czenia zdanie jak nastepuje: ,Hinter 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 ksztalcie przez dzieci 2—8 letnie ). Globalny
charakter spostrzegania u dzieci mogtem w pracy tej wielo-
krotnie stwierdzi¢. Brak tu miejsca na streszczenie jej ywmkow.

Do ktérego z podanych powyzej rodzajow zachowania
sie wynikajagcego z globalnego spostrzegania, jest najbardziej
zblizone zachowanie sie badanego przeze mnie dziecka wobec
marchwi na talerzu? . 1 . o ¥

Dziecko w tym wypadku zachowato sie, zdaniem mojem,
zupetnie podobnie jak pajgk Volkelfa. Tylko ze pajgk me
poznawatl muchy poza siecig, to jest muchy bez ,tla sieci,
a dziecko badane przez nas, naodwrot, umiato chwycie z iat-
wosciag marchew ,bez tta”, to znaczy podawang mu w po-
wietrzu”, a nie umiato jej apercepcyjme wyrozmc, skoro do-
dalismy do marchwi specjalne tto, t. j. talerz, na ktérym ,g
po ozono. Wtenczas spostrzezenie talerza stawato na przesz-
kodzie i dziecko juz nie umiatlo chwyta¢ za marchew na tale-
rzu. ,Marchew na talerzu" zlata sie niejako =z talerzem
w jeden przedmiot chwytu

Przypatrzmy sie jednak krytycznie przytoczonym powy-
zej wypadkom synkretycznego spostrzegania. Odnosimy wra-
zenie ze poszczeg6lni autorzy opisujacy te zjawiska, podciag
neli nieco rézne zjawiska pod to samo miano, synkretyzmu.
W rzeczywisto$ci nazwa ,spostrzeganie synkretyczn y
globalne", zdaniem naszem, coprawda trafnie okresla wsp vy
charakter jednej strony proceséw spostrzegawczych dziecka,
niedosy¢ jednak przy takiem okres$leniu zaznaczajg sie rozmee
miedzyY poszczegélnemi sposobami ,globalnego spostrzegania.

Gdy bowiem dziecko, jak w doswiadczeniu Claparede a
poznaje strone ksigzki, ktéra ,odpowiada ,da?el¢ jPTo Ite-
noznaje ogdlny obraz rozmieszczenia napisow zdan, a o U
racTwogole nie mysli, tak samo jak nie myslimy o poszcze-
golnych gateziach i |lisciach, spostrzegajac sylwetke drzewa,
A jednak poznajemy z latwoscig poszczegdlne drzewa, widy

na drodze ktérg czesto chodzimy. W tym wypadku
Tynkretyczno$¢ polega na niezrozniczkowaniu analitycznem ca-

i0Sd W h natomiast dzieci starsze pamietaja wiecej przed-

L f * nKrazu ktéry im pokazano, niz dzieci miodsze,
miotow daneg ' ¢ 0b,>/0$ci uwagi dziecka malego, ktére
to polega to na 1" potraf] tyle zauwazy¢é co dziecko
w tym d z stkiem w tym wypadku globalnosc

spostrzezenia®ide dotyczy ksztaltu. lecz przedm.otow uwag,.
przedmiotéw zapamietanych.
nad rozwojem spostrzegania i reprodu-

i) Stefan ézuman: Badan , . k , Poznan, 1927. Wydawn. Tow.
kowania prostych ksztattow u dziecka

Przyj. Nauk,
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W rysunkach dzieci ogo6lnikowy, schematyczny sposob
rysowania przedmiotow, jest wynikiem selekcji momentow
gtéwnych danego ksztaltu przed momentami szczegélowymi
i dodatkowymi. Dziecko konstruuje w tym wypadku ksztah
z czesci gtownych, bo trudno, zeby go narysowato z samych
szczego6tébw, przed narysowaniem gidwnej budowy catosci.
Mamy tu do czynienia z selekcja apercepcyjng, z konstruowa-
niem catosci z czesci konstytuujgcych, jak proces ten nazy-
wam w pracy o twoérczosci rysunkowej dziecka ).

Jezeli chodzi o powtarzanie wierszykéw i piosenek przez
dziecko od poczatku, a nie od $rodka (Werner®, to mamy tu
do czynienia z kompleksem kojarzeniowym, Poprostu tlatwiej
jest wymieni¢ jakis szereg od poczatku do konca niz naodwrot
(Test Binet'a dla dzieci 8 letnich, wymieni¢ liczby od 20
wstecz).

tatwiej tez reprodukowaé szereg kojarzeniowy od po-
czatku niz od $rodka. Globalnos¢ w tym wypadku istnieje
tylko pod tym wzgledem, ze szereg skojarzeniowy jest catoscia,
w ktérej poszczeg6lne ogniwa wigzg sie tatwiej w catosci reT
produkcyjnej, niz w fragmentach reprodukcyjnych.

Co$ podobnego zachodzi w doswiadczeniu Fabre a z osa.
Powtarza ona zawsze caly szereg danej akcji od poczatku,
a nie umie powtorzy¢ tylko fragmentu.

Doswiadczenie Segers’a z rysunkami ,potworow“ (kota-
krowy, psa-kota i tp.) przemawia zdaniem mojem wtasnie za
tern, ze jaka$ cze$¢ catosci np. glowa (psia, kocia) nadaje ca-
tosci, w spostrzeganiu u dziecka, definitywny charakter rozpo-
znawczy. Mamy tu zatem do czynienia ze zjawiskiem ,pars
pro toto”, a nie, jak w powyzej opisanych spostrzezeniach in-
nych autoréw, ze zjawiskiem ,calo$¢ przed czesciami’, albo
Jtylko catos¢ bez uwzglednienia czesci”, albo ,cato$¢ o tylu
czesciach ile zdazylo dziecko zauwazy¢”.

Binet natomiast w swem dos$wiadczeniu badat, czy czes¢
niewidywana przez dziecko poza catosciag, do ktérej nalezy
(np. ucho, nos, usta oddzielnie od gtowy, do ktdrej nalezg),
zostaje przez nie rozpoznana, gdy mu jg pokazujemy oddziel-
nie. W tym wypadku dziecko nie poznaje czesci, bo czesé
nie przywoluje mu na mys$l catosci ksztattu, do ktérego nalezy.
Co$ podobnego zachodzi moze wtenczas, gdy spotykamy jakas
znanag osobe, ktérej nie poznajemy. Wiemy ze ja znamy, ale
nie umiemy nazwaé. Dopiero gdy uprzytomnimy sobie, ze wi-
dzieliSmy ja np. na wsi, u tych a tych znajomych, przy tej
a tej okazji, osoba ta zostaje rozpoznang, Tto, na ktérem te
osobe poraz pierwszy spostrzegliSmy, nalezy zatem do rozpo-¥

¥ Stefan Szuman. Psychologia tworczosci rysunkowej dziecka. 1927
r. Nakt. Komisj. Pedagog. Ministerstwa W.R i O.P, Sktad gtéwny: Ksigznica-Atlas.
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znania jej. Bez tego tla pamieciowego i wyobrazeniowego po-
zostaje ona ,cialem obcem" w naszej Swiadomosci.

W konhcu doswiadczenie Volkelt'a dlatego wilasnie jest
takie ciekawe i wazne, ze cze$¢ pewnej catosci, ktdrg pajgk
miat rozpoznaé¢, t, j. muche, nalezaca do calos$ci apercepcyjnej
.mucha w sieci", nie jest czes$cig jakakolwiek, nie jest czescig
poboczng, lecz ze wzgledu na instynkt zwierzecia, czescig cen-
tralna, gtownym przedmiotem pozadania pajgka. Dlatego wta-
$nie jest takie dziwne, ze pajak nie rzuca sie na muche, gdy
ja umiescimy tuz przy nim, w jego kryjéwce.

W doswiadczeniu naszem z marchwiag na talerzu mar-
chew jest rowniez gidéwnym przedmiotem zainteresowania i po-
zadania dziecka. Zmienilismy jednak obraz spostrzegawczy
przedmiotu pozadania, nie przez usuniecie zwykilego tta (jak
Volkelt), lecz przez dodanie tta nowego. Z marchwi, ktéra
byta przedmiotem apercypowanym przez dziecko jako calosé,
zrobiliSsmy niejako czes$¢ innej calosci apercepcyjnej, t. j. ta-
lerza z marchwig.

Przy spostrzezeniu Scupina, cytowanem przez Wernera,
zainteresowanie afektywne przechodzitlo z wlasciwego przed-
miotu zainteresowania na cze$¢ pobocznag, nalezacg tylko do
tta, do Srodowiska (z pajgka na ni¢ pajeczyny). Ma to jednak,
zdaniem mojem, niewiele do czynienia z synkretyzmem i glo-
balnoscig spostrzegania Spostrzeganie globalne i synkretyczne
okreslitbym bowiem jako takie spostrzeganie catosci, w kto-
rem czesci istniejg nieodtacznie od catosci danej w spostrzezeniu,
niezaleznie od tego czy, jak w doswiadczeniu Claparéde a, zo-
staje spostrzezony ksztatt bez uswiadomienia sobie elementéw
ktére go tworza, czy tez jak w dosSwiadczeniu Segersa, czesé
niezré6zniczkowana oddzielnie, nadaje charakter catosci, czy, jak
w przypadku Binet'a i Volkelt'a czesci oddzielnie od catosci
nie sg juz tern samem czem byly w zespole z caloscig, czy
tez, jak w naszem doswiadczeniu, czesci skadingd znane,
w nowej calosci zespalajg sie nierozerwalnie z nig i traca
dawniejszy byt samoistny pod wzgledem spostrzegawczym.
Spostrzeganie globalne i synkretyczne ma, zdaniem mojem,
charakter spostrzegania catosci nietylko mato zrézniczkowanej,
ale tak silnie spojonej, ze czesci istnieja spostrzegawczo tylko
w catosci, a nie poza nig. Tworzg one calo$¢, ale nie wyroz-
niaja sie z niej, nie mogg nabra¢ w Swiadomosci bytu samoist-
nego, tak diugo jak spostrzeganie jest globalne i synkre-
tyczne.

« *

Zachowanie sie dziecka, opisane na poczatku naszej
pracy, staje sie bardziej zrozumiate w Swietle ogdélnego roz-
woju spostrzegawczego u dziecka, ktorym sie teraz zajmiemy.
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Zwazywszy, ze spostrzeganie nieglobalne, tak zwane spo-
strzeganie analityczne, jest w duzej mierze zalezne od ruchow
oczu, musimy sie najpierw zapozna¢ z rozwojem tych ruchow.

Jak wiadomo, dziecko w pierwszym miesigcu po urodze-
niu nie nastawia gatek ocznych na przedmiot, ktéry sie prze-
suwa przed jego oczyma, ani tez nie kieruje ich na przedmiot,
ktéry sie ukazuje w peryferji pola widzenia. Dopiero po
uptywie 5 tygodni dziecko o ktérem tu piszemy zaczelo Sle-
dzi¢ wzrokiem przedmioty, przesuwane powoli przed jego
oczyma.

Co widzi dziecko, gdy oczy jego zaczynajg sie nastawiac
na przedmiot? Na to pytanie mozemy, jak sadze, da¢ od-
powiedz, opierajac sie na doswiadczeniach Rubin a 1), dotyczg-
cych podstawowego przezycia spostrzegawczego u dorostych.
Rubin opisat bardzo szczego6towo przezycia psychiczne, zacho-
dzace wtenczas, gdy spostrzegamy ksztalt jakiego$ przedmiotu,
Jfigure” i wtenczas gdy spostrzegamy tlo tej figury.

Miedzy jednem a drugiem spostrzeganiem zachodzi,
wedlug niego, réznica fundamentalna, polegajaca na tern, ze fi-
gura ma charakter przedmiotowy a tto charakter bezksztakny,
nieuformowany, charakter ,materji", (,Dingcharakter” figury
i ,Stoffcharakter” tta). Kontur, jak zauwazyt Rubin, nadaje
ksztalt wylgcznie figurze a nie tlu, chociaz objektywnie pa-
trzgc, nalezy on réwniez dobrze do tta jak do figury. Mozna
zwykle, zaleznie od nastawienia, spostrzega¢ tlo jako figure
lub jako tto, i tak samo figure jako tto lub figure. Nastawie-
nie naturalne jest jednak to, Zze spostrzegamy pole okolone
konturem i odcinajgce sie barwa od otoczenia, jako figure, ato
otoczenie spostrzegamy jako tlo. Figura zdaje sie leze¢ tro-
che blizej, niz tlo, wyr6znia sie i narzuca w chwili, gdy kie-
rujemy wzrok na catlo$¢ ziozong z figury i tta. Jest to zresztag
prawda psychologiczna zupeinie oczywista, mimo to przed
Rubinem poswiecano jej mato uwagi, Jest to pozatem fakt
0 znaczeniu zupetnie podstawowem (fundamentalnem) dla nauki
0 spostrzeganiu.

Ot6z, gdy dziecko zaczyna kierowa¢ swoj wzrok na przed-
mioty otoczenia, czyni to niewatpliwie dlatego, Zze te przed-
mioty spostrzega jako .figury na tle* (Koffka). Tak jak u do-
rostego figura, a nie tlo pociaga normalnie zainteresowanie
spostrzegawcze i skierowuje na siebie wzrok patrzacego, tak
tez niewatpliwie u matego dziecka figura wyréznia sie od oto-
czenia, jest momentem dominujacym w polu widzenia.

Z niezrézniczkowanej calosSci spostrzegawczej, jaka dla
noworodka jest pole widzenia, wyr6zniajg sie po Kkilku ty-

') E. Rubin. Visuell wahrgenommene Figuren. Gyidendalske Boghan-
del. 1921 Kobenhaven.
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godniach, zapewne figury na tle i one pociagaja wzrok Kku
sobie, Zwykle tlumaczy sie to nastawianie sie galek ocz-
nych na przedmiot jako refleks. Koffka') poddaje te teorje
refleksu ciekawej krytyce, ktorg sie tu nie mozemy zajmowac
szczegb6lowo i na jej miejsce stawia teorje strukturalng. Czy
nie nalezaloby jednak przyjag¢, ze w dziecku zachodzi podobpe
przezycie jak u dorostego, gdy zupeinie mimowoli kieruje
wzrok na przedmiot ukazujgcy sie w peryferji pola widzenia?

Przezywamy przytem pewne skierowanie sie naszej uwagi,
pewien moment uwagi, dostownie zauwazamy co$, spostrze-
gamy co$. Nie kierujemy przeciez wzroku naszego na taki
przedmiot zjawiajgcy sie w naszem polu widzenia zupetnie
bezmysinie". ,

Chociaz nastawiamy wzrok zupetnie prawie odruchowo,

nastawieniu temu towarzyszy pewne przezycie ,uwazne".
Wzrok nasz ,blgdzi bezmys$inie” od przedmiotu do przed-
miotu, tylko wtedy, gdy nie uwazamy i nie zauwazamy. Po-

dobnie wzrok dziecka w pierwszym miesigcu zycia wedruje
od przedmiotu do przedmiotu, nie zatrzymujgac sie na punktach
wybitnych i wyrazistych (figurach) pola widzenia.

Opisuje to zjawisko dlatego tak doktadnie, ze zdaniem
mojem przy opisywaniu spostrzegania globalnego i synkre-
tycznego powinno sie wychodzi¢ od tego waznego fenomenu.

Spostrzegawcze wyr6znienie przedmiotu (figury) od tia,
jest czem$ pierwotniejszem i prostszem, niz spostrzegawcze
wyréznienie czesci i szczego6tow danego przedmiotu (figury).

Jest faktem, ze dziecko nie kieruje poczgtkowo wzroku
tylko na te lub owe przedmioty (figury) lecz na wszystkie, do-
statecznie wyraziscie na tle sie odcinajagce, tak samo, jak
kilka miesiecy p6zniej dziecko chwyta raczkami wszystko, co
widzi, a nietylko niektére przedmioty.

Tu mamy zatem drugi moment postepu rozwojowego
w spostrzeganiu. Te forme spostrzegania réwniez mozna
nazwac¢ globalng. Globalnos¢ w tym wypadku zaznacza sie
po pierwsze w tern, ze dany ksztalt jest prawie ze nieokre-
Slony pod wzgledem formy, okreslony tylko o tyle, ze odré6z-
nia sie od tta. Po drugie, ksztalty sg globalnie spostrzegane,
bo je dziecko wszystkie réwnie dobrze poznaje, czyli ze nie
poznaje zadnego z nich w odréznieniu od drugiego.

Dalszy rozwdj zrézniczkowania ksztaltéw moze iSc w dwo-

ja.iim kierunku” spostrzega¢ ksztaltt danego przedmiotu
wprost jako ksztal, spostrzega¢ jego ogodlng sylwetke, zauwa-
za¢ momenty charakterystyczne danego ksztaltu i w kohcu

n K Knffha Die Grundlagen der psychischen Entwicklung. 1925. (wyd.
2.) Verlag Zickfeld, Osterwieck am Harz.
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wyréznia¢ analitycznie w calosci ksztattu czesci spostrzegane
oddzielnie.

b) Trzeba jednak stwierdzi¢, ze dziecko nie rozwija sie
wprost po tej linji. Zajmuje go pierwotnie nie ksztalt jako
taki, lecz to co ksztalt oznacza, przedmiot, ktéry ksztalt ozna-
cza. Biihleri) przeciwstawia obserwacje ksztaltu (Beobachtung)
spostrzeganiu wyzwalajacemu (Auslésende Wahrnehmung). Pierw-
szy rodzaj spostrzegania polega na widzeniu ksztaltu jako ta-
kiego i na formalnem obserwowaniu i analizowaniu ksztattu
jako takiego. Przy drugim rodzaju spostrzegania ksztait jest
niejako tylko bodZzcem, wyzwalajgcym caly szereg procesow
pochodnych, o niego sie opierajacych. Te procesy polegaja
na zajeciu wobec ksztaltu jakiego$ stanowiska czynnego, psy-
chofizycznego (np. chwycenie przedmiotu) Ilub umysiowego
(np. poznanie przedmiotu).

Dzieki doswiadczeniom, jakie dziecko robi stale, reagujac
na bodziec ksztattu, chwytajac go i poznajac, doskonali sie
rowniez niewatpliwie stale obserwacja ksztaltu (Beobachtung).

Czynne zachowanie sie dziecka jest jednak niewatpliwie
momentem pierwotnym, a zrézniczkowanie ksztattu na pod-
stawie obserwacji momentem pochodnym. Czynne zachowanie
sie dziecka prowadzi do obserwacji samego ksztaltu, a nie
naodwrdt, obserwacja ksztatlu nie jest koniecznym warunkiem
takiego lub innego zachowania sie dziecka.

Ksztalt jest pierwotnie bodzcem najzupetniej globalnym,
to znaczy bodzcem wyzwalajgcym pierwotnie (u dziecka 1—2
miesiecznego) zawsze tylko nastawienie gatek ocznych. Nastep-
nie ksztalt staje sie ponadto bodzcem, wyzwalajacym reakcje
chwytu (od czwartego miesigca zycia dziecka poczawszy).
Rownoczesnie niektére ksztatty z ktdrymi tgcza sie dla dziecka
stale przezycia afektywnie silnie zabarwione, jak widok matki,
flaszeczki z mlekiem, niektérych zabawek, sg poznawane, to
znaczy, ze dziecko juz na sam widok ksztattu antycypuje afek-
tywnie zachowanie sie woboc tych ksztattow - przedmiotow.
Dziecko rozr6znia zatem woéwczas juz niektore ksztatty, poz-
naje je pos$réd ogromnej ilosci ksztaltéw (nie poznawanych),
jakie codzien widza jego oczy. Jednakowoz i te ksztaly -
bodzce sg spostrzegane globalnie o tyle, ze reakcja czynna
i poznawcza na nie, opiera sie nie na obserwacji ksztattu
(Beobachtung Biuhler’a), lecz na wrazeniu ogo6lnem, niezréznicz-
kowanem. Tego wiasnie dowodza spostrzezenia opisane w li-
teraturze pod nazwag spostrzegania globalnego, lub synkretycz-
nego.

Obserwacje ksztailtu poprzedza zatem genetycznie reakcja

) K. Biihler. Die Gestaltwarnehmungen. Speemann, Stuttgart 1913.
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czynna na ksztatlt, R6zne dos$wiadczenia, zrobione w czasie
trwania tej reakcji, zaopatrujg spostrzezenie danego ksztattu
w daty poznawcze szczegobtowe, jak np. dany ksztait wzrokowy
w daty dotyku, chwytnosci, smaku. Przezycie spostrzegawcze
Jfigury na tle” powodujace reakcje wzrokowa kilkutygodnio-
wego dziecka i reakcje chwytania kilkumiesiecznego dziecka,
jest podstawowem i fundamentalnem przezyciem spostrzegaw-
czem. Jednak rozwo6j spostrzegawczy nie idzie wprost po linji
r6zniczkowania tego podstawowego przezycia ksztaltu na ele-
menty figuralne. Dziecko nie obserwuje ksztattu przedmiotow,
lecz poznaje przedmiot poprzez ksztal jego. Praktyczny i poz-
nawczy charakter ksztattdw spostrzeganych przez dziecko
wysuwa sie na pierwszy plan i dziecko juz prawie od poczatku
widzi przedmiot, a nie ksztalt. Ksztalt staje sie tylko momen-
tem wyzwalajgcym przedmiot w umysle dziecka, staje sie sym-
bolem przedmiotu, symbol ktéry jednak konstytuujg daty,
pochodzace z réznych sfer przezycia spostrzegawczego (daty
dotykowe, smakowe, stluchowe, pamieciowe, myslowe), a nie
z samego wzrokowego wyobrazenia spostrzegawczego, mimo
ze z nim sie SciSle kojarzg, tak dalece ze stajg sie jakby ce-
chami przedmiotu, reprezentowanego przez ksztalt wzrokowy.

H. Volkelt z doswiadczenia swego z pajgkiem wysnuwa
wniosek, ze zwierze to niezna zapewne przedmiotow w tern
znaczeniu, w jakiem je zna psychika czlowieka. Niewatpliwie
przedmiot dla pajaka jest czem$ innem niz dla dziecka. W roz-
woju dziecka spotykamy opisany powyzej okres, w ktérym
kieruje ono wzrok na kazdy przedmiot, zjawiajgcy sie w polu
widzenia i chwyta za kazdy przedmiot, znajdujgcy sie dos¢
blisko. Zwierzeta reagujg natomiast czynnie tylko na przed-
mioty gldbwnego swego zainteresowania, t, j. przedewszystkiem
na stosowny dla nich pokarm, a nie na inne ,przedmioty".
Poznajg zapewne instynktownie bardziej sytuacje a nie przed-
mioty danej sytuaciji.

Brak oczywiscie jeszcze szczegdtowych doswiadczen u roz-
nych rodzajow zwierzgt, aby potwierdzi¢ to dos¢ ogdlnikowe
twierdzenie.

Bardzo czesto warunkiem dostosowanego zachowania sie
w danej sytuacji jest jednak rozréznienie poszczegdlinych ele-
mentéw calosci apercepcyjnej, jaka ona tworzy pod wzgledem
wzrokowym. Badane przez nas dziecko takze nie potrafito
tych poszczeg6lnych przedmiotow dane, catoSci spostrzezenio-

wej (marchwi i talerza) spostrzegawczo od siebie oddzieli¢.
V, . u t,orii Rubina mozemy rzec, ze talerz razem
Nawigzujac do teorj « dziecka figur, ,a tle. Talerz
z kawatkiem 0 kawatka V re wi, ak
spostrzegato d2|ecko me jakow X lz| Mlarch]

S a °sieZ’ ntegral,,a czjcia lei Bjury, a nie osobo, figur,..
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Zamiast stowa ,figura" mozemy tu wsung¢ stowo ,przed-
miot“, Dziecko przestato spostrzega¢ przedmiot-marchew na
tle talerza, -a widziato tylko jeden przedmiot-talerz z marchwig
na tle pokoju i ten przedmiot globalny chwytato,

Dziecko nie umialo chwyci¢ marchwi na talerzu, bo w sy-
tuacji ,marchew na talerzu” nie umiato calo$ci apercepcyjnej
zrézniczkowac¢ na dwa oddzielne przedmioty chwytu,

Pierwsze z dzieci badanych majgc 872 miesiecy, nie umiato
wyjac¢ piteczki z pudetka, chociaz piteczka lezata w pudetku
zupetnie luzno. W tym wypadku trudnos$¢ dla dziecka pole-
gata réwniez zdaniem mojem na trudno$ci apercepcyjnego
rozréznienia spostrzezenia ,przedmiot w przedmiocie", a nie na
braku zrecznosci dziecka,

Naodwroét dzieci tworzg w pewnym okresie rozwoju (wiek
ok. 5—7 mies.) sztuczne w naszem pojeciu jednostki przedmio-
towe, chwytajg np. oddzielne figury ornamentu na tapecie, na
dywanie, co u badanych przez nas dzieci bardzo czesto mo-
glismy zaobserwowaé. Dziecko wogole przenosi doswiadcze-
nia zrobione na jednej grupie przedmiotow, na przedmioty inne
podobne. Tak np. pewne, badane przez nas dziecko, (okoto
14 miesieczne), przez dni kilka powtarzato proby stawiania pa-
tyczkow pionowo na podiodze. Nauczylo sie ono poprzednio
ustawia¢ rézne przedmioty jak flaszeczki i pudeteczka (o do-
sy¢ wydluzonym ksztatcie) i prébowato réwniez stawiaé pa-
tyczki, przenoszac w ten sposob pewnag o0g6lng, zdaniem jego,
wilasciwos¢ przedmiotow, na wszystkie przedmioty. To samo
dziecko mate obrazki, ktére zdejmowaliSmy mu od czasu do
czasu ze S$ciany dla pokazania, prébowalo wieszaé z powro-
tem na Sciane, przyktadajgc poprostu obrazek do Sciany. Dziecko
nie zauwazyto gwozdzikéw, na ktérych obrazki wisialy, i po-
jeto wiasciwosé ,wiszenia na $cianie" jako ceche ,naturalng”
obrazkéw w ramkach.

Dziecko wuczy sie rozroznia¢ przedmioty wedlug cech
przedmiotowych, a nie podiug ksztaltu. Poznaje przedmioty
i zarazem ksztalt danego przedmiotu, wzbogacajgc go w swym
umys$le o coraz to wiekszg ilos¢ cech. Ksztalt przedmiotu jako
taki nie jest mu pierwotnie znany obserwacyjnie i analitycznie
i to wtasnie stanowi zupeine uzasadnienie teorji o globalnem
i synkretycznem spostrzeganiu u dziecka. Przy dalszych ba-
daniach nad spostrzeganiem globalnem i synkretycznem u zwie-
rzat, ludéw pierwotnych i dziecka, gdy materjal obserwacji
stanie sie juz dostatecznie wielki i ré6znorodny, wtedy bedzie
trzeba zrézniczkowaé¢ nauke o globalnem spostrzeganiu. To co
obecnie tak nazywamy, sg to zjawiska dosy¢ roéznorodne.

W pracy niniejszej nakreslitem tylko szkic takiego po-
dziatu.
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Analiza psychologiczna testu analogji.

Przyczynek do metodologji testow umystowych.
(Wedtug referatu, wygtoszonego w Kole Psychologicznem, dn. 14 maja 1927 r.)

W step.

Od czasu, gdy psychologia zaczeta sie postugiwaé me-
todg testbw w badaniach inteligencji, gdy dzieki wzglednej
prostocie tej metody i tatwos$ci jej stosowania uzywa sie jej
na szeroka skale i w badaniach zbiorowych—czesto dajg sie
stysze¢ gtosy krytyki i. nieufnosci w stosunku do osiggnietych
na tej drodze wynikow.

Zarzuty dotycza nieznajomosci procesu psychicznego
w jego calym przebiegu, w badaniach zbiorowych bowiem
znane jest tylko ostatnie ogniwo diugiego tahncucha zjawisk
psychicznych t, . odpowiedZ osoby badanej, reszta pozostaje
niewiadoma, Niedostateczna jest tez czesto znajomos$¢ sa-
mego testu, nie jest on $cisle przystosowany do poziomu ba-
danych, nie wiadomo doktadnie jakg funkcje psychiczng wy-
krywa i mierzy.

Uwagom tym nie mozna odmoéwié stusznosci, ale dlatego
wtasnie zamiast odrzuca¢ metode i rezygnowaé¢ z celu pracy,
nalezatoby metode ulepszyé¢: 1) przez zanalizowanie testu,
2) przez analize procesu psychicznego, ktéry sie wywotuje,
Po zastosowaniu zanalizowanego testu, majgc Swiadomos$¢ tego
co sie bada i czem sie bada, mozna z duzag doza pewnosci
oprze¢ sie na wyprowadzonych wnioskach.

Uwagi,, ktdre dotycza testow wogole, stosujg sie w row-
nej mierze *do testu analogji. Przeglagdajac testy analogji po-
dawane w literaturze zagranicznej, zauwazylySmy, ze wyka-
zuja one rézne braki i niedoktadnos$ci; postanowity$my tedy
przygotowac serje testow doktadnie zanalizowang i przystoso-
wang do poziomu dzieci od lat 11 do 14-stu, uczniéw ostat-
nich trzech oddziatow szkoly powszechnej.

W pracy naszej zwracalySmy glownie uwage na metode
przygotowania i przystosowania testow oraz metode wartoscio-
wania odpowiedzi. PostepowalySmy droga stopniowego wielo-
krotnego selekcjonowania testow, opierajgc sie w tym doborze
na wynikach badan zbiorowych i indywidualnych. Metoda
badan indywidualnych i analizy jako$Sciowe, przez bezpos$redni
wglad w przezycie dziecka umozliwita nam nalezytg ocene

odpowiedzi i unikniecie bledow w wartoSciowaniu, a przez
rozcztonkowanie i zanalizowanie p r o ¢ e s u p , z,0-
lita ustali¢, jakie funkcje psychiczne e wn *

2
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Przeprowadzone w ten sposéb badania rzucily pewne
Swiatlo na zagadnienie: ciem i co badamy, i co nas wtasciwie
upowaznia do stosowania testu analogji w poréwnawczych ba-
daniach inteligenciji.

W nowszej literaturze zagranicznej coraz czesciej poja-
wiajg sie prace, bedace wyrazem takiego wtasnie ujecia celu
i metody badan psychologicznych, ze wymienie tu prace
Vodvarka-Kokonda, z Zagrzebia, o psychologicznej analizie te-
stu uzupetniania tekstu i Kraushaara nad testem analogji’),
Pragnetybysmy, by praca nasza stata sie tez przyczynkiem
w tej dziedzinie badan.

W badaniach nad inteligencjg test analogji zastosowali
po raz pierwszy badacze angielscy i amerykanscy. Nazwa
testu pochodzi od londynskiego psychologa Cyrila Burt a,
ktory wzigwszy ten termin od Arystotelesa, uzyl go w znacze-
niu proporcja, stosunek, uwazajgc, ze test analogji jest w isto-
cie swej proporcjg, wyrazong nie w liczbach, lecz w stowach.
Burt przeprowadzat liczne badania nad dzieémi od 8 do 14-tu
lat przy pomocy szeregu testow inteligencji, a w ich liczbie
i testu analogji. Doktadne sprawozdanie z przeprowadzonych
badan ogtosit Burt w r. 1911 2. Ponadto obszerny spis, za-
wierajagcy 100 unormowanych testéw analogji, zamiescit on
w swej wielkiej pracy, poswieconej testom umystowym
i szkolnym 3.

Test ten byt stosowany i przez innych eksperymentato-

row, angielskich i amerykanskich, jak MooreA, Woodworfh
i Wellsh, Wyatt§, Yerkes™) i Whipples. Whipple w swym
podreczniku testow umystowych i fizycznych omawia rodzaj

i charakter testu analogji, podaje metode badania, a w spra-
wie materjalu odsyta do gotowych spiséw, sporzadzonych
przez Burta oraz WoodwortKka i Wellsa.

1) Vodvarka-Kokonda. Psychologische Analyse des Erganzungstests.
Psychotechnische Zeitschrift, IV, 1926.—Kraushaar Dr. Der Analogietest in
der Intelligenzprifung. Zeitschrift fur padagogische Psychologie, Octo-
ber 1926.

¥ C. Buri. Experimental tests of higher mental processes and their
relation to general intelligence. Journ. of exp. fed. Vol. | Nr. 2, Nov. 1911.

3 Idem: Mental and scholastic tests, London 1922.

Y Idem and R. C. Moore. The mental differences between the sexes,
Journal of exp. Pedagogy. 1912. o

5 R. S. Woodworth and F. L. Wells. Association tests, / sych.
Mon. 1911.

°)  Wyatt. The quantitative investigation ofh higher mental processes.
Britisch Journ. of Psychology, 1913.

7 Yerkes, Bridges and Hardwick. Apoint scall for measuring mental
ability, Baltimore 1915.

s) Whipple. Manuel of mental and physical tests, ibidem.
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W ostatnich tatach w Stanach Zjednoczonych Ameryki
Pdéinocnej rozpoczeto na szerokg skale masowe badania inte-
ligencji dzieci szkolnych dla celéw selekcyjnych przy pomocy
unormowanych testéw, t. zw, skal inteligencji. Testy analogji
wchodzg w sklad trzech takich seryj: Narodowych Testow
Amerykanskich, testéw zbiorowych Otis’a i testow Termana.

W niemieckiej literaturze o tescie analogji wzmiankujg'
Stern i Wiegmanl, ze po raz pierwszy byt on stosowany
przez laboratorjum psychologiczne w Hamburgu w r. 1916
przy egzaminie wstepnym do seminarjum nauczycielskiego dla
uczenie 14— 15 letnich, a p6zniej w r. 1919 przy selekcji naj-
zdolniejszych dzieci czwartego roku nauczania czyli dziesie-
cioletnich. Od tej pory laboratorjum psychologiczne w Ham-
burgu stosuje test ten stale przy badaniach selekcyjnych.
Istnieje powszechnie uzywana w Niemczech lista hamburska,
ztozona z 53 poszczegélnych zadan dla dzieci 10-letnich
i druga lista dla starszych, 14-letnich.

Oproécz laboratorjum w Hamburgu i inni eksperymenta-
torzy stosujg test analogji: Bobertag i Hylla2 przy egzaminie
selekcyjnym uczniéw szkoly podstawowej (Grundschule),
Franken 1) przy selekcji uczniéw nizszych klas szkoty sredniej,
Doéring ') badat przy jego pomocy 10-letnich, a Schwarig 5 10
i 14-letnich. Wszystkie prace tych autoréw omawiaja metody i wy-
niki badan selekcyjnych, w ktérych miedzy innemi testami stoso-
wany byt i test analogji, Specjalnie testowi temu poswiecona
jest praca F. Baumgarten °), ktéra dochodzi do wniosku, ze
osoba, badana przy pomocy testu analogji winna obok odpo-
wiedzi poda¢ jej umotywowanie, azeby eksperymentator mogt
ustali¢, czy dana odpowiedz jest wynikiem prawidtowego wzgl.
falszywego ujecia stosunku, czy tez zostata spowodowana
przez inne okolicznosci. laka wtasnie analize odpowiedzi
przeprowadza Kraushaar ‘); zestawia on wyniki badan 20-ga

dzieci ze szkoly powszechnej, ktére badane indywidualnie,
motywujg kazdg swag odpowiedz.

Y Stern W. i Wiegmann O. Methodensammlung zur Intelligenzpru-
fung 11, Aufl. Leipzig 1926.

*) Bobertag 0. i Hylla E. Begabungsprifung fir den Uebergang von
der Grundschule zu weiterfiUhrenden Schulen, Langensalza 1925.

3 Franken A. Taylorisierte Prifungsteste fir die unteren Klassen
der Mittelschule. Mittelschule, 37 (1/3) 1923.

‘) Doring W. 0. Schilerauslese und psychiche Berufsberatung an L-
becker Schulen. Zeitschr, fur pad. Psychologie, 25, 1924.

5 Schwéarig A. Zwei Begabungspriufungen. Zeitschr. fir pad. Psycho-
logie, 23. 1922.

") F. Baumgarten. Der Analogietest. Prakt. Psychologie 4 (7) 1923.
r) Kraushaer, Der Analogietest in der Intelligenzpriufung. Zeitschr. fur
pad. Psychologie Nr. 10, October 1926.
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Obie te prace stanowig powazny krok naprzéd w bada-
niach inteligencji przy pomocy testu analogji: jedna z nich
stawia zagadnienie warto$ciowania na wlasciwym gruncie,
a druga usituje je rozwigza¢ na podstawie badan indywidual-
nych i analizy jakoSciowej.

Zadanie testu analogji polega na tern, ze do 3-ch danych
poje¢ nalezy doda¢ 4-te, ktére bedzie w takim samym sto-
sunku logicznym do 3-go, jak 2-gie do 1-go, np. bogaty -ubogi;
odwazny— ?—tchorzliwy.

Aby wykona¢ powyzsze zadanie, dziecko musi zda¢ so-
bie sprawe ze stosunku, jaki zachodzi miedzy dwoma poje-
ciami, i tak uja¢ ten stosunek, by moéc go odtworzyé w dru-
giej parze poje¢, wreszcie rozporzadza¢ zasobem wyrazen, kto-
ryby pozwolit mu odnalezé najodpowiedniejszy wyraz.

Proces psychiczny bedzie sie tu zatem sktadat z 2-ch czesci:
1) zrozumienie i ujecie stosunku, zachodzacego miedzy dwoma
pojeciami, i 2) odtworzenie ujetego stosunku, Stad Stern
i Wiegmann w swym zbiorze metod zaliczajg test analogji do
testobw pordwnania, czyli istote jego upatrujg w konstruowa-
niu podobnego, analogicznego stosunku, w poréwnaniu dwdch
stosunkow.

Ta krdotka charakterystyka testu analogji méwi juz sama
0 jego wartosci dla badan inteligencji. Ponadto poniewaz
stosunek nie jest tu okreslony z goéry dla catej serji, lecz jest
zmienny i tkwi w kazdej parze stow, mozna tu zastosowacl
nader réznorodne ustosunkowania wychodzgace poza granice
typowych stosunkéw logicznych, jak przeciwienstwo, czes¢ —
calos¢, gatunek—rodzaj i t. p. np. test: morze—okret; ziemia—
pociag oparty jest na stosunku Ssrodkéw masowej lokomocji do
terenéw, na ktorych sie poruszajg, lub wilk—owca, pajgk—mu-
cha na stosunku drapieznika do swej ofiary. Waznem jest
tez, ze uczen, przechodzac w obrebie gerji od zadania do za-
dania, musi za kazdym bodzcem zmienia¢ rodzaj stosunku, co
przeciwdziata pewnemu zautomatyzowaniu mysli.1

1 Badania probne.

Metoda pracy, mowigc najogolniej, polegata na wielo-
krotnym doborze testéw na podstawie kolejno stosowanych
kryterjow, zawierajgcych coraz to wiecej warunkow, ktoérym
testy musialy odpowiadac.

Pierwszy wybor z posréd obfitego materjatu angielskiego
i niemieckiego dokonany zostal na podstawie nastepujgcych
zasad:

Testy winny by¢:

1. jednoznaczne i zrozumiate,
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2. trescig swa przystosowane do dzieci polskich i prze-
waznie miejskich,

3. przystosowane do wieku, odpowiadajgcego trzem naj-
wyzszym oddziatlom szkoly powszechnej, czyli do wieku
11— 14 lat,

4. winny wyraza¢ réznorodne jakosci stosunkéw,

nie powinny by¢ oparte na wiadomosciach szkolnych,

6. nie powinny dawac¢ mozliwosci do asocjowania, przy

ktérem wtlasciwa odpowiedZz nasuwa sie automatycz-
nie, niezaleznie od tego, czy stosunek w pierwszej
parze stow zostal ujety, czy tez nie.

Stosujac wyzej wymienione zasady, z pos$rod 200 testow,
podawanych przez autorow angielskich, amerykanskich i nie-
mieckich, wybratyémy 60 i rozklasyfikowalySmy je wedhug
rodzaju zawartego w nich stosunku. W ten sposob otrzymane
zostaly nastepujace jakosci stosunkdw logicznych:

1 przeciwienstwo np. pierwszy — ostatni; poczatek —
koniec,

2. cze$¢—catos¢ i odwrotnie np. dton—reka; stopa—noga,

3. rodzaj—gatunek (podrzednos¢) np. ryba—karp; owad
motyl,

4. gatunek—rodzaj (nadrzednos$¢) np. miot — narzedzie,
zelazo— metal,

5. podmiot—czynno$¢ np, n6z—krajac¢; igta szy¢,

6. czynno$é¢—przedmiot np, myé—twarz; zamiataé—izba,

7. podmiot-rprzedmiot np. stolarz—drzewo; kowal—zelazo.

8. cialo—materja np. stét—drzewo; szyba— szklo,

9. ciato—cecha np, niebo — niebieskie; trawa — zielona,

10. przyczyna—skutek np. smutek — {zy; rado$¢ — S$miech,

11. nastepczo$¢ np. wtorek—s$roda; $roda—czwartek,

12. jednostka—zbiorowo$¢ np. drzewo—Ilas; osoba—ttum,

13. symbole i poréwnania np. kajdany niewola; skrzydta—
wolnos¢,

ponadto 14. stosunki rézne, nie objete powyzszemi ka-
tegorjami logicznemi np. zima—S$lizgawka; lato—kapiel.

Poniewaz ws$réd testow analogji nie byto zadnego, kto6-
ryby sie opierat na stosunku tozsamosci, dodatysmy kilka przy-
ktadéw, ztozonych z dwoch par synoniméw np. ubranie—odziez;
praca—robota.

Tak przygotowany materjat zostal utozony w trzy serje
po 20 testéw w kazdej, roznigce sie od siebie stopniem trud-
nosci. Przy uktadzie kazdej z seryj A, B, i C kierowalySmy sie:

1 teoretycznem przewidywaniem stopnia trudnosci
czegb6lnych testéw, gdyz materjat, z ktérego korzystalySmy,
aczkolwiek niejednolity, nie byt roziozony na serje wediug
stopnia trudnos$ci, ani nie dawal zadnych pod tym wzgledem
wskazoéwek.

o

posz-
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2. dazeniem do réwnomiernego rozmieszczenia w kazdej
serji stosunkOw roznej jakosci, przyczem w stopniu A nie byty
wcale uwzglednione stosunki trudniejsze do ujecia, jak tozsa-
mos$¢, symbol.

Wreszcie do niektérych z wybranych testéw trzeba byto
zastosowa¢ pewne zmiany, idgce naogdl w kierunku uzgodnie-
nia testbw z wyzej wymienionemi zasadami. Zmiany te pole-
galy na przestawianiu czesci testu, dodawaniu czesci drugiej
przy zachowaniu czesci pierwszej i na zmianach poszczegdl-
nych wyrazow.

W wyniku dokonanego wyboru, rozkiadu i modyfikacyj
testow, otrzymatly$my ponizsze 3 serje (stopien A, B, C.), prze-
znaczone do badan prébnych.

Stopien A.
1. Dton—reka; stopa— 11. Weilna—owca; piora—
2. Wrbobel—ptak; dgb— 12, Myé—twarz; zamiataé—
3. Wschéd—zachéd; dzien— 13. Stolarz—drzewo; kowal—
4. NoO6z—kraja¢; igta— 14. Bialy—S$nieg; czarny—
5. Stél—drzewo; szyba— 15. Wtorek—s$roda; Sroda—
6. Lato—deszcz; zima— 16. Mtlot—narzedzie; zelazo—
7. Panstwo—kroél; szkota—  17. Kapelusz—gtowa; reka-
8. Wzrok—oko; stuch— wiczka—
9. Morze—okret; ziemia—  18. Dobrze—zle; diugo—
10. Pierwszy—ostatni; poczag- 19, Srebro—tyzka; porcelana
tek— 20. Miod—pszczota; mleko—
Stopien B.
1 Zatoka—morze; przylg- 11. Nogi—kon; kota—
dek— 12. Kosi¢é—siano; zgé—
2, Bogaty—ubogi; wyksztat- 13. W egiel—lokomotywa;
cony— benzyna—
3. Witbcznia—kitué; strzelba—14. Duzy przedmiot; gtos-
4, R6za—kwiat; kartofle— ny—
5 Maszyna—zelazo; zega- 15. Lipiec—czerwiec; luty;
rek— 16. Szpital—chory; wiezie-
6. Zima—SsSlizgawka; lato— nie—
7. Ptak—jajko; roslina 17. Miasto—domy; las
8. Obraz—séciana; dywan— 18. Wilk -owca; kot
9. Ubranie—odziez; praca— 19. Marynarz—zotnierz; mary
10. Odejs¢—przyjs¢; sprze- narka;
dawadé— 20. Stoma kapelusz; skéora—
Stopien C,
1. Swiatto ciemnosé; 2. Plywac—woda; fruwac

dzwiek— 3.

Ster—okret; ogon—
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4. Blyskawica—S$wiatto; 12. Kajdany—niewola; skrzy-
grzmot— dta—

5. Drzewo—Ilas; osoba 13. Plotka—obmowa; moc—

6. Kapitan -okret; bur- 14, Plyn—cialo state; woda—
mistrz— 15. Znane—nieznane; teraz-

7, Burza—cisza; wojna— niejszosé—

8. Pajak—mucha; kot— 16. Lew—pazury; pszczota—

9. Dom—chatka; rzeka— 17. Smutek—tzy; rado$é—

10. Punkt—linja; linja— 18. Ksiezyc—ziemia; ziemia—

11. Karp—ryba; kon 19. Matly—duzy; mysz—

20. Korek—woda; balon—

Badaniom probnym, majacym na celu unormowanie testu
analogji dla dzieci lat 11— 14, poddanych zostalo 152 ucznidéw
i uczenie szkot powszechnych. Badania byly przeprowadzone
w dwoch szkotach koedukacyjnych; w jednej z nich w klasach
VI (46 uczniow) i VII (35 uczniéw), w drugiej—w klasach V
(39 wucznidw) i VI (32 uczn.).

Kazda klasa zostata zbadana przy pomocy tych samych
testow wszystkich trzech stopni; poziom klasy miat sie wyra-
zi¢ w réznej wartosci odpowiedzi, Uczniowie otrzymywali ko-
lejno serje A, B, C z przerwag kilkuminutowg. Czas dany na
wykonanie zadania, by} nieograniczony i wahat sie od 3 do
8 minut dla kazdej serji. Przed rozpoczeciem badan dana
byta uczniom instrukcja, wzorowana na tekscie Petera *). Po
przeprowadzeniu badan wedtug powyzszego sposobu odpowie-
dzi ucznibw poddane zostaly wartoSciowaniu.

Nie bedziemy na tern miejscu omawia¢ metody warto$cio-
wania odpowiedzi, gdyz stanowi ona odrebne zagadnienie, ktére
rozwazymy poOzniej, narazie pozostaniemy przy metodzie do-
boru testow.

Po ustaleniu tymczasowych zasad wartosciowania i uto-
zeniu w mys$l tych zasad szczegolowego klucza do oceny,
wszystkie odpowiedzi poddane zostaly zestawieniom, dotyczag-
cym testdbw. W stosunku do kazdego testu obliczone =zostaly
ilosci dobrych, srednich i ztych odpowiedzi, kt6re padly na dany
test w obrebie kazdej klasy, oraz przecietne ilosci, bedace
Srednig arytmetyczna wynikéw dla wszystkich 4-ch klas. Dobra
odpowiedz liczona byta za jednostke, niezupetnie dobra za /2
zta nie byta liczona wcale. llosci te wyrazone w liczbach
procentowych, charakteryzujg kazdy test pod wzgledem jego
przystosowania do danego wieku i moga stanowi¢ podstawe
do dalszego wyboru testow.

" Ster u. Wiegmann. Mcthodensammlung zur Intelligenzprifung
I Aufl. 1926.
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Wybor dokonany zostat na nastepujacej podstawie, osiag-
nietej przez zestawienie i obliczenie wynikéw badan prébnych.

TABELA |

ILOSC DOBRYCH ODPOWIEDZI WYRAZONA W PROCENTACH.

Szkota | Szkota |l Przecietna ilo$¢
Testy dobrych od-
KI. VvV Kl. VI KL VI Kl VIl powiedzi
Stopien A 1 100 94 87 88,5 92.4
2 97,5 97 o1 97 94,6
3 90 84 89 91,5 88.6
4 84,5 94 91 91,5 90
5 74,5 77 82 715 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
n 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 7 64
15 7 84 82 86 82
16 28,5 37 245 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
Stopien B 1 68,5 79 59 80 71
2 65 79 52 72 67
3 73,5 81 87 74 79
4 315 24 41 " 485 36
5 60,5 76 72 60 67
6 42 54 56,5 83 59
7 815 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
n 86,8 94 89 80 87,4
12 92 94 91 97 93,5
13 735 79 78,5 97 82
14 55 73 78 7 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
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Stopien C 1 12,8 59 6,5 31 27,3
2 69,2 87,5 72 80 77
3 46 59 a1 48,5 48,6
4 54 62,5 37 60 53.4
5 255 47 13 51 34
6 31 53 37 71,5 48
/ 36 34 24 63 39
8 64 94 65 77 75
9 a4 28 435 45,7 395
10 2,5 — — — 06
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 72
15 13 16 1 20 15
16 77 91 72 86 81,5
17 66,5 59 50 57 58
18 23 53 325 45,7 38,5
19 69 75 69,5 63 69
20 43,5 78 72 57 62,5
TABELA 1.

PZECIETNA ILOSC DOBRYCH ODPOWIEDZI WYRAZONA W %

Stopien KI. V KI. VI KI. VI KI. VI
A 18.1% 81,5 77,2 81

B 61 70,2 67 74,2

42 54 43 52,7

|

Rozwazmy dane obu powyzszych tabelek. Pierwsza z nich
daje charakterystyke wszystkich testow prébnych, wyrazong
w ilosciach poprawnych rozwigzah kazdego testu w poszcze-
goélnych klasach oraz w ilosci przecietnej dla wszystkich 4-ch
klas. Druga tabelka zawiera ilosci poprawnych odpowiedzi,
charakteryzujgce nie poszczegoélny test, a serje testow t. zw.
stopnie A B i C. Jak wida¢ z niej przewidywania nasze co
do stopnia trudnos$ci tych trzech seryj naogo6t znalazly po-
twierdzenie w otrzymanych rezultatach: stopien A, jako catos¢,
okazat sie latwiejszy, niz stopien B, a stopien B znacznie tat-
wiejszy niz C i to we wszystkich 4-ch klasach liczby, odpo-
wiadajace grupom A, B i C, wykazujg stopniowy spadek. Poza-
tem testy te uwidaczniajg tez r6znice poziomow poszczegol-
nych klas; mocniej te réznice zaznaczajg testy trudniejsze (C)
niz tatwe (A), przyczem poréwnywaé ze sobg mozna tylko
klasy jednej szkoly, gdyz, jak sie zdaje, poziom obu szkét nie
jest réwny, poziom klasy nizszej jednej ze szkot jest niemal
rowny poziomowi klasy wyzszej drugiej z nich.
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Aczkolwiek serje A, B i C, jako calos¢, wykazujg wzrost
stopnia trudnos$ci, nie sg one jednak jednolite. Jak wida¢ z tabeli
1 serja A obok wiekszosci testow bardzo tatwych, ktére roz-
wigzywano przewaznie w 80—90°/0 wypadkéw, zawiera testy
trudne, a w serji C obok trudnych znajdujg sie znow testy
tak tatwe, ze nie nadajg sie do uzytku.

Przejdzmy teraz do wyboru testow na podstawie danych,
ktorych dostarcza tabela |. Poniewaz caly komplet testow
przeznaczony jest dla badania trzech réznych grup klasowych,
a tern samem dla dzieci r6znego wieku od tat 11 do 14 a nawet
15, nie mozna go wiec $cisle dostosowaé¢ do jednego wieku,
i trzeba dobraé¢ testy czesciowo dostosowane, ktore przez stop-
niowanie odpowiedzi t. j. ilos¢ i jakos¢ wykonanej pracy, beda
mogty wykazac réznice rozwojowe, zalezne od wieku. Z tego wiec
powodu, ze testy nasze sag przeznaczone dla dzieci o trzy a na-
wet czteroletniej réznicy wieku, nie moga by¢é ani zbyt tatwe
ani zbyt trudne, gdyz zacieralyby réznice wiekéw oraz r6znice
indywidualne. Zbyt fatwe nie wykazatyby réznic miedzy
dzie¢mi Sredniemi a starszemi, zbyt trudne bylyby zaréwno
niedostepne dla mtodszych, jak i dla $rednich. Jako wiec
czesciowo dostosowane testy trzeba byto przyjgé takie, ktore
lezaly w obrebie dosy¢ szerokiej granicy. Stopien dostosowa-
nia testdw mierzy sie zwykle procentowo iloscig dobrych od-
powiedzi w danej grupie. Za dostosowane uwaza sie przy
testach alternatywnych takie, ktore sa rozwigzywane przez 75°/0
uczniow danej grupy czy wieku. Poniewaz testy anatogji nie
sg SciSle alternatywne i poniewaz w danym wypadku mialy
stuzy¢ dla badania kilku grup klasowych i wiekowych, granice
te rozszerzylySmy w dot i przyjetySmy nastepujaca zasade
przydatnosci testow.

Jako dostosowane do zamierzonych celéw przyjete zostaly
za najtatwiejsze te testy, ktdre byty rozwigzane przez 75%
uczniow przecietnie, na najtrudniejsze te, ktére byty rozwia-
zane przez 50% ucznidw przecietnie. Wszystkie inne testy
mieszczg sie w tych granicach 50%- 75%.

Zasada ta przyjeta zostala jako pewna wytyczna poste-
powania, jednakowoz przy wyborze testow ilos¢ poprawnych
odpowiedzi nie byta jedynem kryterjum wyboru; przy kazdym
bowiem tescie usitowaltySmy wnikngé w przyczyne wyniku
liczbowego i nieraz rozstrzygalySmy pomimo, a nawet wbrew
liczbie.

Przyczyna matej ilosci rozwigzan, moze by¢ obok trudniej-
szych kategoryj stosunkéw logicznych, wadliwa budowa testu
lub niezrozumialy wyraz. W takich razach zamiast odrzucac¢
test nalezy go podda¢ pewnym modyfikacjom i zastosowacd.

Powodem duzej ilosci dobrych rozwigzan moze by¢ tatwy
do ujecia rodzaj stosunku logicznego np. przeciwienstwo, do-
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stepne juz dzieciom we wczesnem dziecinstwie; ale moze nim
tez by¢ taki uktad testu, ktéry automatycznie podsuwa od-
powiedZ na drodze zwykilego kojarzenia, bez potrzeby ujmo-
wania stosunku pierwszej pary stow: np. wzrok—-oko; stuch—
ucho, gdzie bardzo czestg asocjacjg do wyrazu ,stuch" jest
sucho“. Duze ulatwienie stanowi bliskos¢ dzwiekowa bodzca
i reakcji np. strzelba — strzela¢; wiezienie — wiezien, gdzie
odpowiedz moze powsta¢ znow na drodze asocjacji dzwieko-
wej. Podobne testy nalezy bezwzglednie usuwac¢ Ilub zmie-
nia¢, gdyz wywotuja one pozornie dobre rozwigzania, ktére
w istocie powstaty w drodze zupelnie innego procesu psy-
chicznego, niz ten, ktory badamy.

Juz przy pierwszym wyborze testdw odrzucato sie takie
zadania, w ktérych czwarte pojecie mogto by¢é wynikiem zwyk-
tego kojarzenia. Sg bodzce, ktére przez istniejacy w nas
nawyk wywotujg jak za pociSnieciem sprezyny stale te sama
reakcje. Najczesciej kojarzenia kontrastowe sg charakteru na-
wykowego; stad testy oparte na przeciwienstwie dajg wielka
mozliwo$¢ kojarzenia bez ujmowania stosunku 1-ej pary stow.
Testy najtatwiejsze kryjg w sobie witasnie owo niebezpieczen-
stwo dania pozornie dobrej odpowiedzi bez wykonania zadania,
t. j. bez ujecia stosunku logicznego.

Aby stworzy¢ podstawe do sadzenia o warto$ci poszcze-
goélnych testéw i aby méc wylgczyé testy, sprzyjajgce automa-
tycznemu dawaniu odpowiedzi przez kojarzenie, dokonany
zostal nastepujgcy dodatkowy eksperyment. Z kazdego testu
serji A. B. C. zostaly na oddzielnych arkuszach wypisane
tylko pierwsze wyrazy drugiej pary z zupelnem pominieciem
pierwszej pary stow. Osoby badane, uczniowie V. VI i VII kl.
koedukacyjnej szkoly powszechnej, otrzymalty instrukcje, by
przeczytawszy wyraz, stanowigcy bodziec, swobodnie kojarzyly,
piszac jako reakcje to pojecie, ktdre pierwsze przyjdzie im
na mys$l. Doswiadczenie opierato sie na przypuszczeniu, ze testy
o duzej tendencji do podsuwania automatycznej odpowiedzi bez
ujmowania stosunku logicznego, ujawnig sie jako takie w du-
zym procencie odpowiedzi, wtasciwych catemu testowi, acz-
kolwiek pierwsza para stow, a tern samem rodzaj stosunku
logicznego nie byt dziecku znany. Przewidywania te spraw-
dzily sie co do wielu z tych testow, ktére w badaniach prébnych,
daty wielka ilos¢ dobrych rozwigzan i byly podejrzane o pod-
suwanie automatycznej odpowiedzi na drodze kojarzenia. Inne
znéw testy, ktore na zasadzie badan probnych mozna scha-
rakteryzowac¢ jako bardzo tatwe, w badaniach dodatkowych nie
ujawnity tendencji do podsuwania automatycznej odpowiedzi
a duzy procent odpowiedzi zawdzieczajg prawdopodobnie ja-
kosci stosunku logicznego i dostepnej tresci testu,
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Rezultaty tych badan dodatkowych zostaly zastosowane
jako pewne wskazania przy wyborze testow.

Przejdzmy teraz do wyboru poszczegdlnych testow na
podstawie wynikéw badan probnych i dodatkowych.
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Jak wida¢ z rysunku (patrz rysunek 1) serja A jest
naogo6t za tatwa; z 20-tu zawartych w niej testow, 15 prze-
kracza przyjeta gérng granice (75% rozwigzan), 1 lezy na po-
graniczu, a tylko 2 we witasciwej strefie (50% 75% rozwig-
zan) i 2 ponizej dolnej granicy.
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W mys$l wiec przyjetej zasady nalezato wybraé ze stopnia

A. tylko 3 testy: Nr. 5—76°/0 rozwigzan
7-63, 6°/0
14 64«

Ze wzgledu jednak na to, ze testy Nr. 6, 9 i 16 leza na
pograniczu, pierwszy blisko gornej, a dwa pozostate tuz pod
dolng granica, mozna je uwazaC jeszcze za dostosowane i wig-
czy¢ do wybranego zespotu testow; zwilaszcza, ze testy trudne
Nr. 9 i 16 uzyskaly w poszczegolnych klasach ilo$¢ rozwig-
zan znacznie wiekszga niz przecietna (test Nr. 16 w klasie
7-ej 54,5%, test Nr. 9 w klasie 6-ej—65%).

W ten sposo6b ze srji A. wybrane zostaly nastepujgce testy.

Nr, 5 Stot—drzewo; szyba—?

N 6 Lato—deszcz; zima—?

N 7 Panstwo—krol; szkota—?

N 9 Morze—okret; ziemia—?

. 14 Bialy—s$nieg; czarny—?

. 16 Mtot—narzedzie; zelazo—?

Przy tym wyborze brane byly pod uwage i wyniki ba-
dan dodatkowych. Dla przyktadu podamy tu wyniki tych ba-
dan dla 2-ch testéw: ,wrobel — ptak; dab — drzewo" i ,pan-
stwo—krol; szkota — nauczyciel". W wyniku badan dodatko-
wych przy pomocy swobodnego kojarzenia bez podania pierw-
szej pary wyrazéw, wyraz ,dab" jako bodziec wywotat odpo-
wiedz ,drzewo” w 39% wypadkéw, a wyraz ,szkota" odpo-
wiedZz ,nauczyciel" tylko w 11%. RoOznica ta charakteryzuje
obydwa testy! w pierwszym wyraz 3-ci zdradza znacznie wiek-
szg tendencje do podsuwania automatycznej odpowiedzi, wtas-
ciwej calemu testowi, anizeli w drugim. Z innych wybranych
testbw wyraz ,szyba" wywotuje jako reakcje ,szkto"w 16%
wypadkach, ,zima"— ,$nieg" w 11%, ,zelazo"— ,metal" w 14%
wypadkach. W zestawieniu z 39% przy kojarzeniu ,dgb—
drzewo lub 33%—,stopa—noga" ilo$¢ ta jest niewielka.

da sama metoda co w stopniu A. zastosowana byta do
topnia B. Tutaj, jak rysunek wskazuje, juz mniej testow jest
zbyt tatwych; z tych dwa Nr. 3 i 7 lezg tak blisko granicy,
ze moga by¢ jeszcze przyjete za dostosowane. Ze wzgledu na
ilo§¢ rozwigzan, lezacych w granicach 50—75%, ze serji B wy-
brane zostaly nastepujgce testy:

Nr. 1 Zatoka—morze; przyladek—? 71%

”

Nr. 2, Bogaty—ubogi; wyksztatlcony—? 67%
Nr. 3. Witécznia—kiué; strzelba ? 79%
Nr. 5. Maszyna—zelazo; zegarek—? 67%
Nr. 6. Zima—Sslizgawka; lato? 59%
Nr. 7. Ptak—jajko; roslina—? 79%
Nr. 10. Odejs¢—przyjs¢; sprzedawac—? 76%

Nr, 14. Duzy—przedmiot; gtoSny—? 70°
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Niektére z nich poddane zostaly pewnym zmianom.
Ponadto z posréd 8-iu testow zbyt tatwych, przyjete zo-
stalty 2 z pewnemi modyfikacjami; w tesScie ,szpital chory;
wiezienie—7" zostal zmieniony porzadek wyrazéw w pierw-

szej i drugiej parze na ,chory—szpital; przestepca—?" aby
w ten spos6b) unikngé¢ asocjacyj dzwiekowo zblizonych do
bodzca, jak wiezienie—wiezien, Podobnie test ,nogi — kon;
kota—?" zastgpiony zostat przez ,kota — woz; nogi—?“,. aby

unikng¢ automatycznej asocjacji ,kota—wdz". Wreszcie trzeci
test ,wegiel—lokomotywa; benzyna—? aczkolwiek tatwy (82%)
zostat zatrzymany, gdyz tylko jedna klasa data 97no rozwig-
zan, trzy inne wahaly sie od 73% do 79%, czyli w granicach
przyjetej normy. Co do testow trudnych, to jeden =z nich
Nr. 4, jako zupeinie wadliwy zostat odrzucony. Test Nr. 19,
ktory uczniowie w przeszio 90°/0 wypadkéw rozwigzywali Zle
lub wcale nie rozwigzywali, zostat zmieniony; w poprzednim
brzmieniu ,marynarz — zoinierz; marynarka — ?’ byt on wa-
dliwy, gdyz miedzy zoinierzem a marynarzem trudno byto
ustali¢ jakikolwiek stosunek logiczny, wyraz marynarka za$
byt Zle przez dzieci rozumiany; przewaznie odpowiadano ,zot-
nierka" lub wymieniano jaka$ czes¢ ubrania. Test ten zmie-
niony zostat na ,marynarz—flota; zoinierz—?" oparty na sto-
sunku logicznym ,czesci—catosci". Wreszcie 2 pozostale testy
Nr. 9 i 15 zostaly zatrzymane bez zmian ze wzgledu na ich
warto$¢ i przydatnos¢ do ujawnienia inteligencji powyzej prze-
cietnego poziomu. W szczegdlnosci test ,lipiec — czerwiec;
luty—? wymaga duzej uwagi i powsciggu od nawyku kolej-
nego wymieniania miesiecy, nastepujacych po sobie. W ten
sposbb z 20 testow serji B. zostalo usunietych 5 jako zbyt
tatwych oraz 1 jako wadliwie zbudowany. Pozostale 14 bez
zmian lub ze zmianami, o ktérych wspominatam, weszty w sktad
wybranego zespolu testow.

Stopien C. okazal sie w wyniku" badan prébnych znacz-
nie trudniejszy od obu poprzednich; tylko 2 testy Nr. 11 i 16
sg zbyt tatwe,2 lezg na pograniczu, 5 wewtasciwej strefie,
dwa nadolnejgranicy, a 9 ponizej jej, czyli sg zbyt trudne.
W mys$l przyjetej zasady z serji C zostaly wybrane nastepu-

jace testy:
Nr. 2 Plywa¢—woda; fruwaé — ? 77%
Nr. 3 Ster — okret; ogon — ? 49%
Nr. 4 Blyskawica—s$wiatto; grzmot—? 53%
Nr. 6 Kapitan—okret; burmistrz—? 48%
Nr. 8 Pajak — mucha; kot — ? 75%
Nr. 12 Kajdany—niewola; skrzydta—? 5672%
Nr. 17 Smutek—tzy; rados¢ — ? 58%
Nr. 19Maty—duzy; mysz — ? 69%

Nr. 20 Korek—woda; balon — ? 6279%
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Ponadto oba zbyt tatwe testy zostaly zmienione; Nr. 11
zostat zatrzymany jako stosunek nadrzednos$ci, lecz wyraz
.kon" zostat zastgpiony przez ,motyl", gdyz ,zwierze”, odpo-
wiedz, ktdérag przewaznie otrzymywalySmy w badaniach prob-
nych, jest niezupeinie $cista i automatyczna. Test Nr. 16 ulegt
przestawieniu wyrazéw, aby unikng¢ automatycznej asocjacji
.pszczota"—,zadto" i brzmi teraz ,pszczota—zadio; lew—?,;.

Co do testéw trudnych, to w przypuszczeniu, ze przy-
czyng matej ilosci odpowiedzi byto niewtasciwe ich sformuto-
wanie, niektore zostaly poddane nastepujacym zmianom:
Nr. 1 ,Swiatto — ciemnos$¢; dzwiek — ?" zostat zmieniony na
.ciemnos¢ — Swiatlo; cisza—?", gdyz poprzednio uzyty wyraz
.dZwiek” nie ma przeciwienstwa, Test Nr. 14 ,ptyn — cialo
state; woda — ? zostal zmieniony na ,woda — ptyn; l6d—?"
powstat w ten sposéb tatwiejszy stosunek nadrzednosci, gdyz
miedzy wyrazami ,ptyn — cialo state" trudno istotnie ustali¢
stosunek.

Testy Nr. 5 7,9, 13 i 18 na ktére padto okoto 40% od-
powiedzi, aczkolwiek wobec przyjetej zasady, nieco za trudne,
zostaly jednak zachowane, jako testy dobre i nadajgce sie do
selekcjonowania dzieci zdolniejszych i dostepne dla dzieci
starszych. Wreszcie test Nr. 15 "znane nieznane; terazniej-
szo$¢—?" zostat zatrzymany wbrew przyjetej zasadzie, gdyz
dat zaledwie 15% rozwigzan; chcialySmy go raz jeszcze wypro-
bowa¢ w innym zespole os6b badanych.

W ten spos6b z serji C. wybranych zostalo 19 testow;
z tych jeden ,btyskawica $Swiatto; grzmot—?" zostat po6zniej
odrzucony ze wzgledu na bliskos¢ tresci z testem ,ciemnos¢
Swiatto; cisza—?",

Z wybranych testéw utozony zostal spis, zawierajacy 38
zadan; zeby doprowadzi¢ do liczby 40 zadanh oraz dla przeciw-
wagi wielu zawartych w nim testow trudnych, przyjete zostaly
jeszcze dwa testy fatwe ze stopnia A. Nr. 11 i 12.

Lista ta jest nastepujgca:

1 Bogaty ubogi; odwazny 11 Stot drzewo; szyba

2. Korek -woda; balon 12. Dom chatka; rzeka

3. Ptak jajko; roslina— 13 Pszczola  zadio; lew

4 Kajdany niewola; skrzy- 14 Ksiezyc—ziemia; ziemia

" dla - ¢ 15. Karp ryba; motyl

. Smutek  fzy: wesoltosc 16. Ubranie—odziez; praca

- ; } . i} 17. Kota wo0z; nogi

6. Kapitan -okret; bur 18. Woda plyn; 16d
T\n/lgsst;Z;i zelazo; zega lo. Myc twarz zamiatac

7 y ; Zeg 20. Znane nieznane; teraz-
rdc

niejszosc¢
21 Weina owca; pidra
22 Drzewo las; osoba

Wilk owca; pajgk
Duzy przedmiot; glosny
Ster -okret; ogon

5 o© o
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23. Lato deszcz; zima— 32. plotka— obmowa: moc—

24. Morze—okret; ziemia— 33. Plywaé —woda; fruwaé—

25. Chory—szpital; prze- 34, Lipiec—czerwiec; luty —
stepca— ) ) 35. Zatoka—morze; przylg-

26. Mtot—narzedzie; zelazo— dek—

27. S_trzelba—strzelaé; witécz- 36. Maty—wielki; mysz
nia— . 37 Marynarz — flota; zot-

28. Zima Slizgawka; lato nierz—

29. Odejs¢ przyjs¢; dac— 38 papstwo—krél; szkota—

30. Burza “cisza; wojna— 39. Ciemno$é—s$wiatto; cisza

31. Wegiel—lokomotywa; ben- 40. Bjaly -$nieg; czarny
zyna—

le 40 testdw stanowily materjat do dalszych rozwazan.
Dyty one produktem podwdjnej selekcji: 1) dokonanej na dro-
dze rozumowe), (pierwszy wybor) i 2) na drodze eksperymen-
talnej w badaniach prébnych.

Byly one jednak jeszcze w wielu wypadkach wadliwe,
0 czem przekonaly nas wyniki powtérnych badan przy po-
mocy wybranego zespotu 40 testow.

Powtérnym badaniom przy pomocy tych testéw poddanych
zostato 200 chtopcéw w wieku lat 12— 16, gdyz taki byt wiek
uczniow 3-ch wyzszych oddziatow szkoty powszechnej i IV klasy
szkoly Sredniej. Wszystkie odpowiedzi uzyte byly iacznie do
charakterystyki poszczegélnych testéw i do ustalenia metody
wartosciowania odpowiedzi.

Dalsza praca zatem polegata.- 1) na opracowaniu materjatu
z badan zbiorowych pod wzgledem iloSciowym i jako$Sciowym
1 wyciaggnieciu z tresci odpowiedzi wnioskéw, dotyczacych cha-
lakterystyki poszczegdlnych testéw i sposobu ich wartoscio-
wania; 2) na poddaniu badaniom indywidualnym pewnej ilosci
osob celem dokonania analizy jakoSciowej procesu i zdobycia
wgladu w sposéb ujmowania i odtwarzania stosunkow logicz-
ny, . U&omne trudnosci przy wartoSciowaniu odpowiedzi
sktonity nas do szukania na tej drodze cho¢ czesSciowego ich
rozwigzania. Oprécz pewnych wskazan dla warto$sciowania
odpowiedzi analiza jakoSciowa pozwala pozna¢ caty przebieg
procesu psychicznego, ktéry wywotujemy.

Badania indywidualne dokonane byty na dwoéch grupach
0s6b badanych: dorostych, ktérzy, jako ludzie bardziej Swia-
domi swych przezyé¢, dali nam materjat do analizy procesu
psychicznego, i dzieciach, ktorych odpowiedzi stanowig bar-
dzo cenny materjat do nalezytego i sprawiedliwego wartoscio-
wania odpowiedzi; odegraly one tez duzg role w analizie t. zw.
btednych odpowiedzi i pozwolity oceni¢ je wtasciwie.
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II- Analiza jakosSciowa procesu analogizowania.

Dzieki analizie jakosciowej mamy moznos¢ glebszego
wnikniecia w procesy psychiczne, odbywajgce sie w Swiado-
mosci osoby badanej.

Psychologowie niemieccy zaliczajg tworzenie analogji do
kategorji proceséw porownywania. Poréwnywanie zjawisk sen-
sorycznych, np. réznych wielkosci, dlugosci, ciezaréw, jest do-
stepne dla dzieci juz bardzo wczes$niel. Doswiadczenia na
zwierzetach potwierdzajg réwniez pierwotno$¢ procesu porow-
nywania, ktéry wystepuje wyraznie nawet u kur; stanowi on
prawdopodobnie jedng z najwazniejszych podstaw wszelkiego
rozwoju psychicznego.

Zdolnos¢ do analogizowania moze byé rozpatrywana jako
wyzsza forma poréwnywania,—przeniesiona ze sfery sensorycz-
nej w sfere myslowg, gdzie chodzi juz o ujmowanie i poréw-
nywanie stosunkéw, zachodzacych miedzy zjawiskami.

Bytoby rzecza niezmiernie ciekawg przesledzi¢, kiedy
dojrzewa u dziecka ta wyzsza forma poréwnania, t. j. dyspo-
zycja do analogizowania.

Pewne czteroletnie dziecko wyjatkowo inteligentne, sa-
morzutnie kombinowato analogje méwigc glosno: ,ptak ma
gniazdko, a tramwaj remize; aeroplan hangar, a krowa obore“.
Niemniej doswiadczenia indywidualne przy pomocy naszych
testow robione na 7-letniem dziecku inteligentnych rodzicéw,
przekonato nas, ze dziecko to, dzieki kilku przykiadom, nie
tylko ze wnet ujeto istote =zadania, lecz rozwigzywalo z nie-
zwyktg subtelnoscig testy, o tresci dla niego dostepnej. Oto
kilka przyktadéw: Burza—cisza; wojna zgoda; ,bo jak zgoda
to i cisza . Welna owca; piéra—ptak, przytem dodaje: ,ko-
gut bytby niedobry, bo kolorowy, a to musi byé szare, jak
owca Lipiec — czerwiec; luty — marzec, tu jednak zaraz sie
poprawia, mowigc: ,lepiej styczen, bo i tam jeden miesiac
cofniety”.

Ogélnie mozna zaznaczy¢, ze dzieci w wieku lat 11— 15,
ktore zostaly przez nas zbadane, posiadaja najczesciej te po-
sta¢ mys$lowa, czego dowodem jest fakt, ze bez specjalnej
instrukcji, a nieraz dzieki jednemu przyktadowi, mogly na-
tychmiast trafnie rozwigzywac¢ testy. Obok tego jednak, mo-
zemy przytoczy¢ 1l-letniego chtopca J. R., ze sfery nieinte-
ligentnej i wyjatkowo ubogiej, ktéry w zyciu codziennem, be-
dgc dzieckiem sprytnem, zaradnem oraz bardzo uczuciowem,
nie byt w stanie uchwyci¢ istoty zadania zawartego w testach.
Pomimo instrukcji i cigglego tlomaczenia podczas badania in-

‘) Poréwnywanie diugosci linij i dwéch réznych ciezarobw w testach
Binet'a dla 4-ro—5-cioletnich dzieci. .

3
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dywidualnego, nie udawato sie wywotaé odpowiedniego nasta-
wienia. Fakt ten potwierdza wyzej wypowiedziane przypusz-
czenie, ze instrukcja wywotluje odpowiednie ujecie zadania
tylko w tym wypadku, gdy dyspozycja do analogizowania juz
jest dojrzaltg, w przeciwnym bowiem razie nic zdziata¢ nie
moga ani kilkakrotnie powtarzana instrukcja, ani przykitady,
ani ttomaczenie. Oto kilka przyktadéw charakterystycznego
ujmowania testow przez wspomnianego chiopca: W ilk—owca;
pajak—maly; po odpowiedniem naprowadzeniu i wyjasnieniu
mowi wreszcie mucha i dodaje ,przykre to wszystko, bojedno
pozera drugie“. Albo: ubranie—odziez; praca—,dobra, ciezka,
jak kto chodzi do fabryki to musi ciezko pracowaé, a jak za-
robi, to moze sobie kupi¢ ubranie". A oto przyktad, jak pod
wplywem ttomaczen eksperymentatora zaczyna kietkowaé zro-
zumienie dla zadania: Chory—szpital; przestepca — kradnie,
po pewnym namysle samorzutnie poprawia ,w wiezieniu",
po tym wysitku pracy logicznej, wraca do swoich doswiadczen
zyciowych, mowigc: ,przykre to wszystko, bo jak matka lezy
w szpitalu to teskno, a jak ztodzieja wezmag do wiezienia, to
juz na stracenie, cho¢ obcy, ale szkoda“.

Przytoczone przyktady dowodzg, jak gleboko tkwi ten
naog6t zywy umyst dziecka w kompleksach uczuciowo-real-
nych i jak malo mu jest dostepne logiczne ujecie zjawisk ota-
czajacych. Podobne wuwagi czyni Lipmann, moéwigc o zdolno-
Sciach analitycznych: ,Dla umystow prymitywnych niema wo-
géle zadnych elementéw, istnieja tylko kompleksy i jedynie
wyzej zorganizowane zycie duchowe wznie$¢ sie moze do ana-
litycznego postaciowania“ *). Podobne wypadki braku dyspozyciji
do analogizowania ws$r6d dzieci przez nas badanych, zdarzaly
sie, jak wspominaly$my, rzadko. Czesciej moglySmy stwierdzié¢
inne zjawisko, mianowicie — poprawne ujmowanie i rozwig-
zywanie zadania przy niemoznosci logicznego uzasadnienia
tego procesu. To jakby przedlogiczne, nierozczionkowane
stadjum ujmowania testow bywa u dzieci i nieinteligentnych
dorostych. Pod wptywem instrukcji i przyktadéw dobra forma
odpowiedzi zjawia sie, jakby sama przez sie wraz z odczu-
ciem, ze zadanie zostalo dobrze rozwigzane. Wszelkie odchy-
lenie od ,dobrej formy" jest przez badanych zywo odczuwane,
a jednak nie potrafig oni logicznie umotywowaé¢ swojej odpo-
wiedzi. Na pytanie ,dlaczego date$ te odpowiedz"? znajdu-
jemy w protokutach nastepujgce charakterystyczne motywo-
wania: ,Bo sie samo przez sie rozumie", ,Bo to pierwsze daje
mi te mysl", ,Bo to ,takie same co$”,jak pierwsza para", ,Bo
to podobne jedno do drugiego”, ,Bo to musi ,pasowac” do

) Cyt. wdlg. prof. Joteyko Pol. Arch. Psych. Tom I, Nr. 3, Warszawa
1926 7.
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tamtego". W wypadkach gdzie odpowiedz nie zadawalniata
badanych, spotykamy analogiczne uwagi: ,Nie sklada sie do-
brze", ,Nie mogiem dopasowac¢”, ,Nie mogtem dobra¢ stowa"
it d, co wskazuje ze odczuta jest niedoskonala forma wy-
maganej postaci.

Z doswiadczen naszych mozna przytoczy¢ i inne dowody,
Swiadczace, ze analogizowanie i w swojej wyzszej, skonczonej'
formie, moze przyja¢ charakter calostkowej postaci psy-
chicznej.

Wsréd testow widzimy przykiady, w ktoérych cztery wy-
razy, zespolone w jedng cato$¢, tworzag jakby jednolity kom-
pleks. Te calostkowe ,czwérki” w rodzaju ,kajdany — nie-
wola; skrzydta—wolnosc¢", albo ,znane—nieznane — terazniej-
szo$¢—przysztos¢” sa jakby spojone w jednolitag postaé¢ i majg
ogromng tatwos$¢ i tendencje do ujawniania sie w tej gotowej
formie. Ze strony objektywnej widzimy w tych ,czwoérkach®
podwdjne ustosunkowanie sie wyrazéw (pierwszy z trzecim,
drugi z czwartym), dzieki czemu spojnos¢ wyrazéw w tych
testach jest tak silnie zaznaczona, ze odpowiedz nabiera cha-
rakteru koniecznego dopetnienia brakujgcego cztona postaci.
Odnosnie do tego w protokotach znajdujemy takie uwagi
0 ,czwédrkach": ,Calos¢ poddaje te odpowiedz", albo: ,Nie
zdgzytem przeczyta¢ trzech wyrazow, jak odpowiedz juz byta
gotowa".

Tendencja ta do ujmowania wszystkich wyrazéw testu,
jako jednego caloksztattu, uwydatnia sie szczegdlnie tam, gdzie
objektywna tres¢ i stosunek dwdch par wyrazéw nie przewi-
duje tego. Bardzo charakterystyczny pod wzgledem psycho-
logicznym jest test: Maszyna—zelazo; zegarek— *).

Ujecie stosunku tych wyrazow w kierunku ,materjal"
jest rzadkie; nad catym testem dominuje widocznie kompleks
.maszynowy", ktoremu jest podporzadkowany i wyraz ,zega-
rek". Stad tak czesta, a mylna odpowiedz sprezyna, kotka
1t. d. ROwniez test: ,ubranie—odziez; praca—", wywoluje
u dzieci, szczegdlnie sfer pracujacych, bezwzglednie jednolity
kompleks realno-uczuciowy, mocno spojony w calos¢, niedo-
puszczajgcy do logicznego rozczionkowania procesu. Tem
samem mozna wytlomaczy¢ (zagadkowe dla nas na poczatku)
rozwigzywanie testu: ,bialy — $nieg; czarny—deszcz". Dzieki
jakosciowej analizie uwydatnito sie, ze test ten, poruszajgc
bardzo bliski dzieciom kompleks ,opadéw atmosferycznych",
i budzac jaskrawe wspomnienia—obrazy uczuciowe,—absorbuje
calg ich uwage kosztem logicznego ujecia testu.

Poprawne rozwigzanie testu analogji wymaga nastawie-
nia wybitnie logicznego, objektywnego. Do tego konieczne sal

1) Usuniety, jako test wadliwy.
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powsciag myslowy i hamowanie wszelkich komplekséw subjek-
tywnych. Tam, gdzie wystepujg kompleksy indywidualne, ginie
nastawienie na ujmowanie stosunku objektywnego miedzy zja-
wiskami, a wiec znika i sam proces analogizowania. Tern sie
ttomaczy charakter materjatu, jaki wybierajg psychoanalitycy
dla swoich badan: analizujg chetnie utwory z dziedziny sztuki,
0 charakterze subjektywnym, najchetniej zas—z dziedziny ma-
rzen sennych, w ktérych kompleksy subjektywne, pozbawione
powsciggu, ujawniajg sie najbujniej. Zaden natomiast psychoa-
nalityk nie szukat komplekséw w dzietach z dziedziny np.
matematyki lub logiki.

Naogét mozna i tu zauwazyé¢, ze uleganie ,komplek-
som" charakteryzuje umysly pierwotne, dzieciece lub o sla-
bem nastawieniu logicznem i zgodne jest z wyzej wypowie-
dziang uwaga, ze ujmowanie poszczegbélnych czionéw calost-
kowego procesu wymaga wyzszych postaci myslowych. Ze
wszystkich wyzej przytoczonych faktobw mozemy wywniosko-
waé, ze sama dojrzata dyspozycja do analogizowania nie gwa-
rantuje jeszcze rzeczywistego rozwigzania wszystkich testéw,
gdyz jest ono zalezne od wielu innych momentéw! od wieku
1 zakresu doswiadczenia jednostki, od indywidualnych zdol-
nosci nastawienia na zadanie, od pewnego minimum wiedzy
ogolnej i od objektywnego charakteru stosunku miedzy wyrazami
testu. Te wszystkie momenty, razem dzialajgce, przy bada-
niu jednostek dajg rézne wyniki i stanowig giéwng wartosc¢
testéw analogji przy ocenie roéznic indywidualnych badanych
grup dzieci.

Naogo6t w calym kompleksie procesu analogizowania przy-
puszczamy dyspozycje (gotowos$¢) do analogizowania czyli na-
stawienie i nastepujgce poszczegélne czlony:

1) ujecie i odtworzenie stosunku miedzy wyrazam
znalezienie odpowiedniego wyrazu.

Nastawienie na zadanie.

Pod wptywem instrukcji eksperymentatora dyspozycji
(gotowos$¢é) do analogizowania ujawnia sie w nastawieniu na
zadanie. Nastawienie to u poszczego6lnych os6b bywa r6zne
i w niejednakowym stopniu zaznacza sie w Swiadomosci.
W niektérych wypadkach wystepuje ono w $wiadomosci bar-
dzo wyraznie i jakgdyby ,nakaz" kieruje myslg podczas trwa-
nia catego doswiadczenia; w innych wypadkach zaznacza sie
stabo, czesto zanika zupeilnie i przestaje kierowa¢ mysla,
ktéra zbacza w dziedzine nawykowych procesow psychicz-
nych.

Oto przykiad stabego nastawienia i jego stopniowego za-
nikania. Korek—woda; balon—powietrze, ptak—jajko; roslina

i i 2)
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kwiat; kajdany — niewola; skrzydia — lot, smutek—Izy; weso-
tos¢é—rozpacz; kapitan—okret, burmistrz—czlowiek i t. d. Wi-
dzimy, ze po pierwszej poprawnej odpowiedzi nastepujg coraz
gorsze, az do zwyktej asocjacji ,burmistrz—cztowiek".
Stopien uswiadomienia sobie zadania zdaje sie by¢ ce-
cha najbardziej istotng dla calego procesu i czesto dobitnie
charakteryzuje jednostke badang pod wzgledem umystowym.
Widzimy z jednej strony typy powierzchowne, ktére za-
dawalaja sie pierwszg lepsza odpowiedzig, z drugiej zas—
obserwujemy typy o gtebszem nastawieniu, ktoére przy roz-
wigzywaniu testéw czujnie $ledzg, czy dana odpowiedz jest

zgodna z instrukcjg, i w kazdej chwili sg gotowe do kon-
trolowania wilasnych odpowiedzi i wyszukiwania najodpo-
wiedniejszego wyrazu. Tak np. w tescie: Lipiec — czerwiec;
luty—? z dwoch dorostych o0so6b, stojagcych mniej wiecej na
tym samym poziomie wyksztalcenia, jedna odpowiada: — ma-
rzec ,zupetnie automatycznie" i bledu nie zauwaza; druga

odpowiada—styczen, dodajac ,zadanie bardzo Swiadome; przy
tym tescie jeszcze wieksze skupienie uwagi; myslatem, czy ko-
lejno$¢ wstecz, czy naprzéd“. Albo przy tescie: ptak—jajko; ro-
Slina— odpowiedZ jednej brzmi: todyga—,test tatwy, logicznego
stosunku nie ujmowatam, wzietam czes¢ rosliny". Odpowiedz
drugiej— nasienie ,dla pewnosci sprawdzitam w formie pyta-
nia, a ro$lina — nasienie? stowo kwiat odrzucitam, bo nasienie
wyraza bardziej precyzyjnie stosunek”.

Te cechy charakterystyczne dla badanych jednostek (Sci-
sto$¢, sumienno$é, samokrytycyzm) notowane w pracy naszej,
jako wyniki uboczne, mogtyby da¢ podstawe do systematycz-
nych badan charakterologicznych nad umystowos$cig poszcze-
gélnych typoéw.

Gotowos$¢ do analogizowania, wywotang przez instrukcje
eksperymentatora, mozemy nazwaé nastawieniem ogélnem na
zadanie. Z protokotéw widzimy, ze oprécz tego istnieje
i nastawienie specjalne, zalezne od jakos$ci stosunku logicznego,
zachodzacego w poszczegdlnych testach naszego szeregu.
Kazdy z nich wymaga zmiany kierunku mys$lenia i odpowied-
niego przystosowania sie do niego. Zazwyczaj pierwsza para
wyrazow testu, przeksztalcajac ogélnag gotowos$¢ do analogizo-
wania na ujecie specjalnego stosunku logicznego, wttacza jg
w ramy okreslonych komplekséw psychicznych. Oto kilka
odnos$nych uwag z naszych protokotdw: ,pierwsza para stale
nadaje kierunek mys$leniu", moéwi jedna osoba, lub inna po te-
Scie- duzy — przedmiot; gtosny — dodaje, ze wyraz przedmiot
nieokreslony, nie naprowadza na to, co ma by¢ dalej.

To specjalne przystosowanie sie do logicznego charakteru
poszczegolnych testéw, ta szybka zmiana kierunku myslenia
od testu do testu, nie dla wszystkich zdaje sie by¢ zadaniem
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tatwem; Swiadcza o tern nastepujace przyktady z protokdtow!
D. B.! ,gdyby byto kilka stosunkéw synonimowych kolejno,
bytoby znacznie tatwiej; nie wymagaloby to za kazdym razem
innego przystosowania sie do zadania. Albo: Z. W. stwierdza,
ze czuta na sobie wplyw nastawienia na przeciwienstwo z po-
przedniego testu, nieche¢ do wyszukiwania nowych stosunkow".
Wreszcie — ,musiata oderwaé¢ sie od przyzwyczajenia" i ujac
nowy stosunek.

W wypadkach tych ujawnia sie fakt znany z psychologji
ogo6lnej o réznicach indywidualnych w przystosowalnosci do
zmieniajgcych sie warunkéw pracy umystowej, wymagajace;j
kolejnej zmiany dziedziny i kierunku myslenia. Rozwigzywa-
nie testéw analogji, jak widzieliSmy, wymaga duzej ruchliwo-
Sci i szybkiej przystosowalnos$ci umystu, — co nie dla kazdego
jest w rownym stopniu dostepne. Szczeg6lniej dotyczy to
dzieci, u ktérych charakter uwagi i stabsza stosunkowo przy-
stosowalno$¢ moga by¢ czesto przeszkodg w poprawnem roz-
wigzywaniu testéw analogjib).

Znang z badan nad skojarzeniami dzieci (Ziehen) tenden-
cje u mniej inteligentnych do t. zw. ,perseweracji"—napoty-
kamy i w naszych doswiadczeniach, czego dowodem mogg
by¢ nastepujace przykiady z arkusza 17-letniego C. A. (VII Od.):

Ster—okret; ogon— ster.

Ubranie—odziez; praca—cztowiek.

Kota—w6z; nogi—cztowiek.

Drzewo—Ilas; osoba—cztowiek.

Zatoka—morze; przylgdek—ziemia.

Marynarz—flota; zoinierz—ziemia.

Maszyna—zelazo; zegarek—zegarmistrz.

Duzy—przedmiot; gtoSny—zegar.

Ujecie i odtworzenie stosunkoéw logicznych,

Stopien uswiadomienia sobie stosunkéw logicznych, za-
wartych w poszczegélnych testach, moze by¢ bardzo rézny.
Poczawszy od zupeilnie mechanicznego procesu widzimy w pro-
tokotach coraz bardziej Swiadome i aktywne przeprowadzenie
zadania, az do wypadkéw w ktérych badana osoba umie roz-
rozni¢ i zaznaczy¢ poszczegllne cztony calego procesu analo-
gizowania. Dla zrozumienia tej réznicy w stopniu us$wiado-
mienia sobie odbywajgcych sie procesow mys$lowych, wspom-
nie¢ nalezy o dwuch odmiennych formach mys$lenia! nawyko-
wego i aktywnego, ktore oddawna interesujg psychologow jak
np. Dawida, Sterna i wielu innych. Nawykowe myslenie

Meumanrt. Vorles, zur Einf, in die exp, Padagogik T. 1. sir. 89—
1 Lipsk 1907 r,
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powstaje tam, gdzie czeste powtarzanie sie procesu prowadzi
do jego uproszczenia, skrétu i wreszcie zupeilnej mechanizacji
(zjawisko to zresztg obserwujemy w calem psychofizycznem
zyciu czlowieka).

Nawykowe myslenie ma duze znaczenie w ekonomji zycia
psychicznego, pozwalajac zwyklym i czesto powtarzajgcym sie
procesom odbywac¢ sie z najmniejszym wysitkiem. ,Rozwdj
mys$li znamionuje jej automatyzowanie sie” — mowi Dawid,
W miare tego, jak umyst sie przystosowuje, speilnia swoje za-
danie w sposéb coraz bardziej ekonomiczny, przeskakujac
stopnie posrednie... zdaza do celu droga najkrétszg 'J .. Wi-
dzimy z tego, ze z jednej strony ta forma mysSlenia moze by¢
celowa z drugiej zas, — skionno$¢ do myslenia nawykowego
moze mie¢ i swoje strony negatywne, albowiem moze ona
objg¢ i te wypadki, ktéore wymagajg nowego ustosunkowania
sie do zjawisk i $wiadomego, czyli aktywnego rozumowania.
W naszych badaniach te dwie sprzeczne ze sobg tendencje
wystepuja nieraz z wielka jasnoscig. Myslenie nawykowe wy-
wotuje tendencje ku utartym formom skojarzen najpospolitszych,
a nastawienie na zadanie przeciwdziata temu, wymagajgc Swia-
domego, logicznego ujecia tresci testu. Ten czynnik oporu,
tak zw. powsciag aktywny, jest koniecznem dopetnieniem pro-
cesow myslowych; przeciwdziata on silnym tendencjom nawy-
kowym, ktore opanowalyby zupeinie naszg $wiadomos$¢, spro-
wadzajgc wszystko do automatycznych form myslenia. ,W my-
Sleniu wtasciwem... dokonywa sie nieustannie 6w proces roz-
rywania zwigzkéw nawykowych..,, i nawigzywanie nowych
kombinacyjJd". Bytoby bardzo pozadane blizsze =zbadanie
znaczenia i roli powsciggu w procesach myslowych. Z naszych
doswiadczen widzimy, ze testy o silnej tendencji nawykowej,
sprzecznej z wilasciwym celem zadania, ujawniajg najlepiej
znaczenie pows$ciggu wogoéle i w stosunku do poszczegodlnych
jednostek. Przydatne pod tym wzgledem sg testy oparte na
utartej kolejnosci, np, test lipiec—czerwiec, luty—? (ktory wy-
maga szczegdlnie silnego powsciggu, by sie nie podda¢ nawy-

kowym jtendencjom kolejnego wyliczenia miesiecy) i inne po-
dobne testy, oparte na zmechanizowanej kolejnosci w rodzaju
nazw dni tygodnia, liczenia nastepczego i t. p. Niemniej

wspomniane wyzej testy o silnej tendencji calostkowej, sprzecz-
nej z wiasciwem celem zadania, dalyby sie zastosowaé do me-
todycznych badan nad powsciggiem.

Ze wzgledu na rozmaity stopien sSwiadomosci, wystepuja-
cej przy ujmowaniu i odtwarzaniu stosunku logicznego w na-

i) W. Dawid. Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy, str. 247, 255.
Wyd. I. r. 1911.

> 1 c.
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szych testach analogji— mozemy podzieli¢ procesy na 3 typy:
automatyczne, biernie $wiadome i czynnie u$wiadamiane.
Procesy automatyczne. Ten typ procesu charakteryzuje:
szybkos$¢ reakcji i poczucie biernosci os6b badanych, ktore
twierdzg, ze odpowiedZz nasuwa sie automatycznie; proces,
skré6cony do minimum, nie pozostawia jasnych $ladéw w Swia-
domosci, dzieki czemu badani précz szybkiej odpowiedzi nic
do protokétu podaé nie moga. Np. wegiel — lokomotywa;
benzyna — auto. ,Z niczego nie zdawatem sobie sprawy"“.
W tych wypadkach ogélne nastawienie na zadanie wystarcza
do wywotania szybkiego procesu nawykowego. tatwos¢ sto-
sunku logicznego nie wymaga nastawienia specjalnego, stgd —
subjektywne poczucie tatwosci procesu. Do tej grupy naleza
przedewszystkiem testy o bardzo tatwym i pospolitym sto-
sunku logicznym lub zyciowym, w rodzaju: my¢ — (twarz); za-
miata¢— (podtoge), lub lato — (deszcz); zima — ($nieg), ktére sa
poprawnie rozwigzywane nawet przez najmniej inteligentnych.
Do tej samej grupy nalezy =zaliczy¢ testy o stosunku przeci-
wienstwa—odznaczajace sie silng automatycznoscig. Sita ten-
dencji do odpowiedzi kontrastowych jest zadziwiajgca; zmu-
sza ona czesto do reagowania przeciwienstwem wbrew zadaniu

analogji, jak np. duzy — przedmiot, gtosny — cichy; wywotluje
przeciwienstwo nawet tam, gdzie ono przeczy najzupetlniej
zdrowemu rozsadkowi, w rodzaju: zatoka — morze, przyla-

dek—odlgdek(l) »}.

Do tego samego typu procesu automatycznego nalezg
rowniez wyzej omawiane testy, tak zw. ,czwarki", ktore dzieki
swojej spoistosci wystepuja szybko jako kompleks jednolity,
czesto mechanicznie, bez wyraznego uswiadomienia stosunku
logicznego miedzy wyrazami.

Procesy biernie swiadome. Do tej grupy nalezg wszystkie
te procesy, w ktérych osoba badana zdaje sobie sprawe z formy
logicznego stosunku rozwigzanego testu, Ujecie tego stosunku
odbywa sie bezposrednio podczas czytania wyrazéw testu,

') Osobliwos¢ reprodukcyj kontrastowych dawno zwr6cita na siebie
uwage psychologéw (Milt, Hoffding, Ebbinghaus, Wreschner), ktérzy réznie
ttomaczyli ten objaw psychiczny, np. ogélnem prawem kojarzenia, czynnikiem
czuciowym, emocjonalnym i t. d. W pracy Z. Hirszowicz—Lipszycowej ,EX-
perimentelle, Beitrdge zur Analyse des Reproduktionsvorgang”. (Zurych 1910r.),
w ktérej kojarzenia kontrastowe wystepowaly bardzo wybitnie,—a protokoty
doswiadczen pozwolity gitebiej zajrze¢ w te procesy, przyczyna silnej tenden-
cji do przeciwienstwa uwydatnita sie w oscylujgcym charakterze niektérych
naszych przezyé organicznych, jak np. w dziedzinie respiracji, temperatury,
trawienia i t. d. W naszej obecnej pracy réwniez znajdujemy w protokétach
odnosne do tego wzmianki: np. Dom—chatka, rzeka — strumyczek: ,zrozu-
mienie wiecej uczuciowo-organiczne",—duze—mate, ,jakbym sie opuscita, bez
wzrokowych obrazéw”, albo—odejs¢—przyj$¢, daé — zabra¢, ,rytmiczny ruch
naprz6d—wtyt—przeciwienstwo",
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czasami w formie oderwanej, a nieraz w formie zdania, lub
pytania. Np. smutek—tzy; wesotos¢ — $Smiech ,odrazu jasne!
tzy sa skutkiem smutku, a $miech wesotosci", albo ster—okret,
ogon—ryba: ,zastanawiam sie nad stosunkiem: ogon dla ryby
jest tern, czem ster dla okretu®“.

Badane jednostki subjektywnie okreslaja te testy jako
tatwe, ale nieautomatyczne, gdyz wymagaja one pewnej
aktywnosci wewnetrznej. Poczucie aktywnosci zjawia sie dzieki
temu, ze juz samo ujecie pierwszej pary wyrazow, ktdre, jak
widzieliSmy, decyduje o dalszem rozwigzaniu testu, wymaga
logicznego zrozumienia ich wzajemnego stosunku, a wiec
i udzialu pewnej $wiadomej pracy umystowej. Ten typ roz-
wany naog6t jako nietrudny. Dowodzitloby to, ze badane przez
nas dzieci, maja naogét nietylko dojrzatg dyspozycja (w zna-
czeniu uzdolnienia) do analogizowania, lecz i wprawg w ujmo-
waniu stosunkoéw logicznych. Niewatpliwie sa dzieci, odbiega-
jace od tej przecietnej normy. Z jednej strony mamy typy
dzieci o slabem wyrobieniu mys$lowem, ktérym dostepne sa
tylko tlatwiejsze testy pod wzgledem logicznym, z drugiej —
mamy przykiad chiopca 14 letniego ze sfery bardzo inteligent-
nej, ktory wszystkie testy naszego szeregu rozwigzywat z do-
ktadnoscia i szybkoscia funkcjonujgcego bez zarzutu automatu.
Jaka role odgrywa w wyrobieniu tern szkota, niezaleznie od
innych czynnikéw, jest problematem bardzo ciekawym.

Ta druga grupa proces6w, uswiadomionych stosunkéw lo-
gicznych, daje w protokdtach wiecej materjatu, niz poprzednia
z jej automatycznym przebiegiem. Najbardziej jednak wydaj-
nym pod wzgledem psychologicznym moze sie sta¢ trzeci typ
procesow t. zw.

Procesy czynnie uswiadamiane. W grupie |l odtwarzanie
stosunkéw odbywa sie gtadko, nie napotykajac na trudnosci,
dlatego testy tej grupy sa charakteryzowane jako  atwe".
Procesy natomiast gr. Ill zaliczane sg czesto do trudnych.
Zwykle zdarzajg sie w rozwigzywaniu testu pewne przeszkody,
zahaczenia, stowem nie wszystko idzie ,gtadko”, dzieki czemu
catoksztatt procesu rozpada sie na poszczegélne cztony,—po-
zwalajac na gtebszy w niego wglad. Trudnos$ci owe zalezne
sg nieraz od charakteru testu'), od stopnia pospolitosci sto-
sunku logicznego, od wplywu nastawienia na testy poprzedza-
jace, od stanu koncentracji uwagi i innych t. p. momentow.
We wszystkich tych wypadkach zauwazamy wzmozong aktyw-
no$¢ psychiczng, ktdra powoduje obfito§¢ wyraznych stanéw
Swiadomosci,—notowanych w protokétach naszych doswiadczen.

') Z punktu widzenia analizy i ,wadliwe" testy moga mie¢ duza war-
tos¢ pozytywna.
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Czeste zahamowanie ujecia stosunku logicznego pierwszej
pary, ktéra ma decydujacy wptyw na przebieg samego pro-

cesu, wymaga duzej wewnetrznej aktywnos$ci i uciekania sie
do pewnych sposobdw pomocniczych, jak np. w wypadku:
Ubranie — odziez; praca... robota. ,W pierwszej chwili

stosunku nie uswiadomitem sobie; wroécitem jeszcze raz do czy-
tania, wtedy zrozumiatem jasno, ze mam powiedzie¢ co$, co
znaczy to samo; dlugo zastanawiatem sie, bo to inny stosunek,
niz w testach poprzednich".

Rowniez trudne sa doswiadczenia, w ktérych pierwsza
para wyrazéw nie stwarza natychmiastowego nastawienia
.Specjalnego”, nie toruje drogi dla odtworzenia stosunku
w drugiej parze; w tych wypadkach mysl, jakby pozbawiona
idei kierowniczej, nie ujmuje calosci zadania. Oto charakte-
rystyczny przykiad podobnego stanu:

Duzy—przedmiot; gtoSny—ryk; badana osoba przez dluzszy
czas nie daje odpowiedzi, mimika wyraza zdziwienie, zakiopo-
tanie, niepewnos$¢—wkoncu odpowiada ryk—zeznaje w proto-
kole". ,Znalezienie analogji sprawia duze trudnosci, wyraz
.przedmiot" zbyt nieokreslony, nie naprowadza na to, co ma
by¢ dalej; aktywne szukanie czego$, co bytoby ,gtosne”.

Niemniej ciekawe sg te testy, ktére dopuszczajg do uje-
cia r6znych stosunkéw miedzy pierwszym a drugim wyrazem,
aczkolwiek nie kazdy z tych stosunkéw nadaje sie do odtwo-
rzenia zgodnie z tendencjg trzeciego wyrazu. Tak np. w tescie:
korek—woda; balon—, stosunek ujety, jako ptywa i unosi sie
daje poprawne i gladkie rozwigzanie; z protokétéw widzimy
jednak, ze czasami pierwsza para naprowadza na stosunek
.korek zatyka wode” (w rozumieniu ,wody" jako naczynia
z wodg)—uniemozliwiajgc odtworzenie stosunku analogicznego
w drugiej czesci (a co zatyka balon?) i powoduje zupeilny
brak odpowiedzi, albo zmusza do skorygowania ujecia pierw-
szej pary wyrazow.

Najczestsze komplikacje tego rodzaju ujawnit wielokie-
runkowy test ,ksiezyc—ziemia“. Ujecie w nim stosunku wza-
jemnej wielkosci, lub ruchu — daje mozno$¢ poprawnego roz-
wigzania testu, natomiast zrozumiany w kierunku ,Zrdédta
Swiatta“: — (ksiezyc osSwietla ziemie, a ziemia...?) prowadzi do
nieuniknionych trudnos$ci, jak to widzimy z nastepujgcego przy-
ktadu: ksiezyc—ziemia; ziemia — stonce: ,ksiezyc ujetam, jako
zrédto Swiatta; dalej nie mogtam zdecydowaé, co od czego za-
pozycza $wiatto; poczucie braku wiadomosci kosmograficznych;
byto to bardzo krepujgce; aktywne szukanie odpowiedzi, brak
pewnosci czy dobra“.

W niektérych, trudniejszych wypadkach osoby badane
uciekajg sie do wizualizacji w celu wyjasnienia sytuacji. Np.
C. Z.: Korek—woda; balon—powietrze” ,chwilowe zahamowa-
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nie, nie wiem dlaczego; nastepnie unoszenie sie balonu w po-
wietrzu wzrokowo; to pomogto bardzo w procesie ujmowania,"
albo przy tescie', kapitan—okret; burmistrz— miasto: ,wzrokowy
obraz okreslonago burmistrza, jako poboczne zjawisko”, ogdlna
uwaga: ,czesto wizualizuje aktywnie, bo to utatwia“.

Naogo6t zas zgodnie z ostatniemi badaniami nad procesami
mysSlenia ') czynniki zmystowe odgrywaly i w naszych dos$wiad-
czeniach role poboczng. W tych wypadkach, gdzie wyobra-
zenia stawaly sie zbyt jaskrawe i dominowaly w Swiadomosci,
absorbujgc calg uwage—dziato sie to zazwyczaj ze szkodag dla
procesow myslowych i prowadzito najczesciej do mylnych od-
powiedzi. Tak np. test: kajdany—niewola; skrzydta—, wywotuje
czesto obraz ptaka, unoszacego sie w powietrzu i pocigga za
sobg mylng odpowiedz — lot, skrzydta Ilub powietrze. Jedna
osoba zeznaje przy tym tescie: ,Miatem wyobrazenie ptaka,
ktéory fruwa nieskrepowany. Zamiast logicznego rozumowa-
nia—obraz"”.

C. Z. Ster—okret—ogon—zwierze. ,Wyraznie widziatam
zwierzeta, wymachujgce ogonami, bytlam dlatego pewna, ze

trzeba powiedzie¢ ogon, cho¢ wiedziatam, ze ogon nie odgrywa
tej roli, co ster.

K. P. Burza—cisza, wojna—halas. ,Styszatam wyraznie
szum, wewnetrznie odczuty*. Stosunek jasny bo slyszalam
hatas (mylnej odpowiedzi nie zauwaza!).

O tym antagonizmie, istniejgcym miedzy wyobrazeniami,
a procesami myslowemi pisze obszernie Th, Ribot").

Jeszcze jeden powdd, utrudniajacy niektérym dzieciom
rozwigzywanie testow, stanowi nierozumienie pewnych wyra-
z6w. WsSréd naszych testow 2 stowa — burmistrz i witdcznia,
byty pewnej grupie dzieci obce. Ciekawe bylo pod wzgledem
psychologicznym zachowanie sie dzieci wobec tych wyrazéw
nieznanych. Pomijajac brak wszelkiej odpowiedzi, co wska-
zuje na pewien powscigg myslowy, widzimy np. w badaniach
masowych na test: strzelba—strzela¢; wtécznia—czesto odpo-
wiedz ,wiéczyé”. Ta automatyczna, napozo6r dzwiekowa reak-
cja, w badaniach indywidualnych nabiera innego charakteru.
Tak np. 7 letnie dziecko, zapytane, czemu odpowiada ,wt6-
czy¢” — wyjasnia: ,wyrazu witdcznia nie zna, ale powiedziat
stowo ,byle jakie”, bo nig ,co$ sie robi".}¥

¥ J. Frobes. Lehrbuch der experira. Psychologie T. Il str. 185 i d.
Freiburg 1920.

2 Th. Ribot. ,L’'évolution des Idées générales, Paris, quatrieme édi-
tion. Czytamy tam m. innemi na str. 151; ,Nous avons vu l'abstraction,
a mesure qu'elle monte et s'affermit, se séparer de plus en plus nettement

de I'image et finalement, au moment du symbolisme pur, la séparation de-
vient un antagonisme",
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12-letni — odpowiedziat ,wtéczyé”“, cho¢ stowa witdcznia
nie zna, ,bo domysla sie, ze co$ nig trzeba robic”.

Wreszcie jeszcze jeden przykitad: przy tescie: kapitan—
okret; burmistrz — odpowiedZ brzmi ,dowddca", przyczem
dziecko dodaje: ,Stowo burmistrz" jest mi nieznane, ale po-
myslatem ,dowdédca", bo kapitan rzadzi, a to musi pasowac".

Przyktady te dowodza nam ponownie, jak silna jest dy-
spozycja do analogizowania, ktéra powoduje, ze nawet poprzez
wyrazy niezrozumiate, catoksztatt i forma analogji zostaje za-
chowana. Widzimy, ze w tym wypadku dzieci postugujg sie
wyrazami i wyobrazeniami zastepczemi, czyli surogatowemi,
ktore w rozwoju psychicznym dziecka odgrywajg duza role.
Juz Meumann w swych badaniach dos$wiadczalnych nad wyo-
brazeniami u dzieci wykazuje, ze prawie wszystkie dzieci
ezdradzajg silng tendencje do postugiwania sie wyrazeniami za-
stepczemi lub surogatowemi wobec nieznanych im rzeczy Ilub
ich wtasciwoscil). Niewatpliwie mamy tu do czynienia z roz-
wojowemi objawami psychiki dzieciecej, ktére czekajg na
gtebsze zbadanie. Niezmiernie ciekawe spostrzezenia nad ge-
neza tych postaci psychicznych znajdujemy w rozprawie
M. Grzegorzewskiej. ,Struktura wyobrazen surogatowych
u niewidomych®“ 2, w ktérej autorka wykazuje donioste znacze-
nie, jakie majg wyobrazenia zastepcze dla umystowego roz-
woju ociemniatych, umozliwiajac przystosowanie sie¢ do niedo-
stepnych im zjawisk Swiata widomych. Jesli u niewidomych
bodzcem do powstawania tych form zastepczych stanowi,
wedtug Grzegorzewskiej, ich dagzenie do przystosowania sie do
Swiata widzacych, to wu dzieci normalnych pobudkg do two-
rzenia wyobrazen surogatowych moze by¢é cheé przyswojenia
sobie $wiata dorostych, czesto obcego im i niezrozumiatego.

Brak minimum wiadomos$ci ogdlnych, jakie przewidujg
nasze testy, stanowi réwniez powdd utrudniajgcy rozwigzywa-
nie testow. Zdarza sie to naogo6t nieczesto, gdyz testy wyma-
gajace wiadomosci specjalnych sg mozliwie wyeliminowane,
a to minimum wiadomosci, jakie one przewidujg, nie przewyz-
sza przecietnego poziomu badanych dzieci. Braki te napoty-
kamy u dzieci mlodszych, szczegodlnie pochodzgcych ze sfer
zupetnie nieinteligentnych. Przy blizszem badaniu okazuje sie,
ze i te dzieci posiadaja do pewnego stopnia wiadomosci
w zakresie testow, lecz nie sg one o tyle jasne i pewne, by
mogly im stuzy¢ na kazde zawotanie. Widzimy to z nastepu-
jacych przyktadéw:

Y Meumann 1 c. T. |. str. 149. ,Ferner zeigt sich, dass fast alle Kin-
der eine starke Neigung haben sich mit irgendwelchen Ersatzvorstellungen oder
Surrogaten herauszuhelfen". Potwierdzajg to inni autorzy, jak St. Hall, Engel-
sperger i Ziegler, szczeg6lnie w zastosowaniu do wyobrazen religijnych u dzieci.

2 Polskie Archiwum Psychologii Tom I. Nr. 4, Warszawa 1926/7.
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J. S. Wilk—owca—pajgk—,robakiem”—  na razie nie
dziatem czem pajak sie zywi; teraz wiem, przypomnialem
obrazek z kina, gdzie pajgk chwytal muchg...... zadanie to dla
mnie trudne, bo o pajgku zapomniatem”.

J, R. Wegiel—lokomotywa; benzyna— ,ptomien”;bardzo diugo
nie odpowiada, na pytanie dlaczego? zeznaje: ,bo zapomnia-
tem; wiedzialem o tern, ze w lokomotywie pali sie wegiel,
a benzyna w automobilu, ale nie mogtem sie predko domyslec”.

J. S. Ksiezyc—ziemia, ziemia... (,nie moge”!) Ksiezyc jest
.nad ziemig—a ziemia..." po naprowadzeniu bardzo szybko: ,ksie-
zyc obraca sie okoto ziemi, ziemia okolo stonca“— ,trudne, bo
nie wiedziatem dobrze”.

J, R. Karp — ryba; motyl — ptak. (Stowo owad zna ze
szkoty, ale na razie zapomniall) poOzniej zeznaje: ,zadanie
trudne, bo zapomnialem, czem jest motyl“; ptak nie jest
dobrze, bo to stowo ,niewyrazne”.

Widzimy z tego, ze wiadomosci te nie sa dostatecznie
przyswojone, ze reprodukowanie ich wymaga duzej energji
Swiadomej, i ze, nie majagc charakteru nawykowego, nie posia-
dajg one tej gotowosci (,nicht in Bereitschaft" wedlug termi-
nologji niemieckiej), jaka maja przezycia psychiczne zautoma-
tyzowane, tak wazne ze wzgledu na ekonomje duchowa.

Nawigzujac w kohcu naszej analizy do pytan postawio-
nych na wstepie pracy: czem badamy i co badamy? stwierdzi¢
mozemy, ze jes$li charakterystyka testow dazy do odpowiedzi
na pierwsze pytanie, to dziat jakosciowej analizy, dopiero
co przedstawiony, rzuca pewne Swiatlo na zagadnienie posta-
wione w drugiem pytaniu: co wtasciwie badamy, i co nas upo-
waznia do stosowania testu analogji w poréwnawczych bada-
niach inteligencji. Dzieki dokonanej analizie staje sie jasne,
ze dziecko ktore rozwigzuje poprawnie testy, przezwycieza
szczesliwie wszystkie omoéwione trudnosci i dowodzi: 1) ze
posiada dojrzata dyspozycje do analogizowania, 2) ze potrafi
glebiej nastawi¢ sie na zadanie, nie poddajac sie przypadko-
wym tendencjom mys$lowym, 3) ze dzieki ruchliwosci i przy-
stosowalnos$ci umystu, moze poprawnie ujmowacé¢ roézne formy
logiczne testéw, 4) ze dzieki normalnemu ogélnemu rozwojowi
rozumie tres¢ podanych wyrazéw i posiada wiadomosci po-
trzebne dla ich rozwigzania i wreszcie, 5) ze dzieki bogactwu
mowy potrafi wyrazi¢ w slowie odcienie logiczne ujete w te-
stach.

Z powyzszego wynika, ze stosujgc test amlogji,—badamy
niewatpliwie tak istotne sktadniki naszego intelektu, iz w ce-
lach poréwnawczych (niezaleznie od ujecia wieloznacznego
wyrazu ,inteligencja“), mozemy sie do niego $mialo uciekac,
dzieki dokonanej analizie, dopetniajgc go Swiadomie, przez te-
sty inteligencji o innym charakterze. I 0 ¢ nas *

wie-
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PIOTR ZYGMUNT DABROWSKI.

Ideowos¢ zawodowa naszej miodziezy
seminaryjnej.

Referat przedstawiony w imieniu autora przez J. Joteyko na posiedzeniu Kola
Psychologicznego w dniu 30 kwietnia 1927,

Wstap.

W okresie tworzenia jednolitego szkolnictwa, majacego
zados$céuczyni¢ zasadom demokratyzmu i prawu kazdego dziecka
do jaknajpeiniejszego rozwoju, sprawa organizacji ksztalce-
nia nauczycieli wydaje mi sie sprawag pierwszorzednej donio-
stosci. Najlepszy bowiem ustr6j szkolnictwa nie przyniesie
pozadanych skutkéw, jesli wykonawcy programu nie beda na-
lezycie przygotowani do spetnienia swego zadania, Akceptujac
tak zywo, jak to obecnie ma miejsce, potrzebe reorganizaciji
szkolnictwa, trzeba rozwigza¢ zagadnienie, jak wychowaé nau-
czyciela, aby maogt zisci¢ przywigzywane do reformy szkolnic-
twa nadzieje. Zagadnienie to trzeba rozdzieli¢. Inaczej, wydaje
mi sie, trzeba wychowa¢ nauczyciela dla dzieci, a inaczej dla
miodziezy. Bez blizszego uzasadniania tego twierdzenia, pragne
zwréci¢ uwage na sprawe wychowania nauczyciela dla dzieci.
Czy ten nauczyciel, ktérego liczba w r, 1926 wynosi w Polsce
61,411, a przy nalezytem zrealizowaniu sieci szkolnej wzrostaby
do 100,000", jest dzi$ do swego zadania nalezycie przygotowany?
Czy mozna mu z ufnos$cig powierzy¢ sprawe rozwoju dzieci?
Czy ma on potemu wszystkie dane? Czy moze trzeba inaczej
niz dotychczas zorganizowa¢ wychowanie nauczyciela?

Pytanie tak postawione jest bardzo rozlegte i trudne.
Trudnos$¢ jego lezy w tern, ze nie mamy danych, aby méc od-
powiedzie¢ objektywnie. Nie mapiy bowiem objektywnych

sprawdzianéw wartosci nauczyciela, ani prac, ktéreby na to
pytanie umozliwily odpowiedz. Mamy natomiast pewne zatlo-
zenia, ktére naogét uwazamy za konieczne warunki dobrego
nauczyciela (méwigc o nauczycielu, mam zawsze na mysli
wychowawce), Zatozenia te sformutowal bardzo trafnie miedzy
innemi Kerschensteiner.2 Nie bede ich tu przytaczal, gdyz,
zdaje mi sie, sag dobrze znane. U nas zajmowali sie tern za-
gadnieniem Dawid, Szycéwna, a ostatnio Dzierzbicka.s) Zato-}

) T.A.Nik: ,Stan i potrzeby szkolnictwa w Polsce w chwili obecnej".

t6dz 1927.
2 G. Kerschensteiner: Die Seile des Erziehers und d. Problem d.

Lehrerbildung.
s) W. Dzierzbicka: Uzdolnienia zawodowe nauczyciela-wychowawcy.

Warszawa, Ksigznica Atlas, 1926.
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zenig te moznamy sformutowaé¢ w pytania i w formie ankiety
zazgda¢ odpowiedzi od nauczycieli. Gdyby nie trudnosci w prze-
prowadzeniu takiej ankiety ws$rod calego nauczycielstwa, mo-
znaby moze tg droga uzyska¢ oopowiedz, czy nauczyciele po-
siadajg konieczne warunki do nalezytego speiniania swego
zawodu. Poniewaz przeprowadzenie takiej ankiety przedstawia
ogromne trudno$ci, trzeba narazie zrezygnowac¢ z tego sposobu
a obra¢ fatwiejszy. Zwroémy sie do mtodziezy seminaryjnej
do tego ,narybka“ nauczycielskiego. Jest jej mniej. Wedtug
Nika (L c) w 180 seminarjach nauczycielskich panstwowych
i prywatnych mamy 29,488 mitodziezy. Znajduje sie ona w wiek-
szych skupieniach, co bardzo utatwia zadanie. Jes$li od niej
otrzymamy odpowiedz, czy posiada konieczne warunki do pet-
nienia zawodu nauczycielskiego, nie otrzymamy wprawdzie bez-
posredniej odpowiedzi na nasze gtdwne dotychczasowe pytanie,
ale to, co otrzymamy bedzie cenniejsze. Wiekszg warto$¢ be-
dzie miata ta odpowiedZ z dwu wzglegéw! 1« jako okres$lajgca
mtodziez, ktdéra wychowuje polskie piecioletnie seminarjum
wedtug tegosamego programu, 2« jako okreslajgca mtodziez, na
ktorej ramionach spocznie sprawa zrealizowania programu zreor-
ganizowanego szkolnictwa.

To sg wzgledy natury, ze sie tak wyraze, aktualnej, prak-
tycznej, dla ktorej warto poswieci¢ uwage poznanie miodziezy
seminaryjnej. Nie mniejszg warto$¢ przedstawia rOwniez czysto
teoretyczne postawienie pytania, jakg mamy miodziez w naszych
seminarjach nauczycielskich. Czy ta miodziez zdaje sobie spra-
we z tego, czego chce od zycia, czy wiec ma ideaty zyciowe
czy ich niema? Jakie to sa idealy? Zgodne czy niezgodne
z kierunkiem wyksztatcenia zawodowego? A jes$li niezgodne
zupetnie lub czesciowo, co skitonito te miodziez do nauki w se-
minarjach nauczycielskich? Czy zdaje ona sobie sprawe z tego.
dlaczego chodzi do seminarjow, a nie do innych szkot? Krotko
moéwiagc teoretyczne postawienie sprawy, jakiemi ideami kieruje
sie miodziez seminaryjna w wyborze zakiadu naukowego
wzglednie zawodu, ma duzg warto$s¢. Staje sie ona tem wiek-
szg, gdy moze bezposrednio przyczyni¢ sie do ulepszenia orga-
nizacji spoteczenstwa.

Z tych wiec i innych wzgledéw zwrécitem sie z poczat-
kiem roku szkolnego 1924/5 do naszej mitodziezy seminaryjnej
Z nastepujaca ankietal,

) Tre$¢ ankiety i wskazoéwki do jej przeprowadzenia ogloszone byty
W Biuletynie Kota psychologicznego” Nr. 1 1924. Warszawa. Blizsze szczegotly
i szerzej opracowane zagadnienia niniejszej pracy znajdzie czytelnik w mojej
pracy: Uswiadomienie zawodowe naszej mitodziezy seminaryjnej: Naki 1 e-
dagogjum*“. Krakéw 1926.
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Prosze Cie, odpowiedz krotko i szczerze na nizej wymie-
nione pytania. Zanim napiszesz odpowiedz, przeczytaj uwaznie
pytanie i zastan6w sie nad odpowiedzig, aby nie napisa¢ by-
lejakiej.

Pamietaj, ze przez prawdziwag i szczera odpowiedz przy-
czynisz sie do naukowego wyjasnienia sposobéw wychowywa-
nia nauczycieli, a przez odpowiedz niesumienng maogtbys(abys)
sie przyczyni¢ do zaciemnienia sprawy,

Pamietaj tez, ze nie podpiszesz tych odpowiedzi, wiec
rezultat ich nie bedzie miat dla Ciebie zadnych nastepstw, ani
dodatnich, ani ujemnych.

Jeslibys nie mogt@a) odpowiedzie¢ szczerze, opus$é¢ dane
pytanie.

Wiec szczerze, sumiennie i krotko napisz odpowiedZz na
nastepujgce pytania:

1 lle masz lat? 2. Na ktory kurs uczeszczasz? 3. Kto
Cie utrzymuje i czem sie ta osoba trudni? 4, Jakie jest
(wzglednie byto) gtbwne zajecie ojca? 5. Jaki jest (w przybli-
zeniu) miesieczny dochéd osoby, ktoéra cie utrzymuje? 6. Czy
na utrzymaniu tej osoby pozostaje wiecej os6b, oprdcz Ciebie?
lle? 7. Czy masz rodzenstwo lub bliskich krewnych, zajmuja-
cych wybitniejsze spoteczne stanowiska? (Np. siostra—nauczy-
cielka, wuj — wyzszy urzednik, stryj — posel, ksiadz i t. p.)
8. Czy miate$(as) po skonczeniu szkoly powszechnej ochote
ksztatci¢ sie dalej? 9. Czy miates(as) moznos$¢ dalszego ksztal-
cenia sie w innego rodzaju szkotach, np. w gimnazjum, szkole
handlowej, przemystowej i t. p.? 10. Czy wstgpites(as) do se-
minarjum pod wplywem namowy innych (nauczycieli, kolegow,
rodzicow, krewnych, obcych) czy z wiasnej ochoty? 11. Jakie
argumenty skionily Cie do wstgpienia do seminarjum? 12. Czy
po skonczeniu seminarjum masz zamiar by¢ nauczycielem(lkg),
czy tez wolatby$(ataby$s) by¢é czem innem i czem mianowicie?
13. Jesli masz zamiar by¢ nauczycielem(lka), co Cie sktania do
wyboru tego zawodu? 14. Czy bedziesz musial(a) w przyszio-
Sci utrzymywacé ze swej pracy rodzicow, wzglednie rodzenhstwo?
15. Czy lubisz dzieci w wieku od 6— 14 lat? 16. Czy mia-
les(as) moznos$¢ przekonania sie o tern swojem uczuciu dla
dzieci, wzglednie jego braku i przy jakiej sposobnosci?

Zaznaczy¢ trzeba, ze zawiera ona cztery grupy pytan,
ktorych jest 16. W pierwszej chodzi o wplyw wieku, bliz-
szego i dalszego $rodowiska osoby pytanej na jej zamiary
i motywowanie ich. W drugiej o zbadaniu czy milodziez, kt6-
ra wstgpita do seminarjum, miata przed wstgpieniem ochote
do dalszego ksztatcenia sie i moznos¢ wyboru innych zaktadow
naukowych. W trzeciej o odpowiedz, jakie zamiary zawodowe
zywi milodziez i jak je motywuje; w czwartej zas, czy lubi
dzieci w wieku szkolnym i czy sie o tern przekonata. Ankie-
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ta zostata tak sformutowana, ze odpowiedzi na poszczegdlne
pytania moga stuzy¢ do kontroli prawdziwos$ci innych odpo-
wiedzi. Ankieta byta bezimienna i w danym zakladzie zostala
przeprowadzona réwnocze$nie na wszystkich kursach. Otrzy-
matem odpowiedzi z 35 seminarjéw nauczycielskich (22 pan-
stwowych, 13 prywatnych) w tern 23 zenskich, 12 meskich, od
6692 ucznidéw i uczenie, t. zn. od okoto 23% og6tu naszej mio-
dziezy seminaryjnej. Materjat ilosSciowo jest tak liczny, ze

pozwala w pewnej mierze na uogdlnienie spostrzezen i wnios-
kéw.

Pochodzenie mlodziezy i jej warunki zewnetrzne.

Przystepujac do zreferowania rezultatow ankiety, sadze,
ze wskazanem bedzie oznaczy¢ najpierw z jakich $rodowisk
pochodzi nasza miodziez seminaryjna, jakie miata moznosci
ksztalcenia sie i jakie zobowigzania wobec rodziny na przy-
sztosé. " F y

Naogét jest to milodziez w wieku od 14— 19 lat to jest
w wieku przepisowym. Mozemy nadal zamiast mowi¢ o wieku
i zaleznosciach od niego, mowi¢ o kursie, poniewaz na danym
kursie znajduje sie naog6t miodziez w wieku okreslonym przez
znane przepisy. Dziewczat mamy 4842, chiopcow 1850' z 6
seminarjéw z pod b. zaboru rosyjskiego 906 oséb, reszta 'z se-
minarjéw z pod b. zaboru austrjackiego. Z zakladow z jezy-
kiem wykladowym polskim 6027 o0s6b, z ruskim 665 o0sob.
Z zaktadéw panstwowych 4225 osob; z prywatnych 2440 oso6b

Mtodziez ta pochodzi z r6znych $rodowisk. Najliczniejszg
grupe stanowig dzieci podurzednikéw panstwowych (20,25%),
MA% n 'eGl i17'71.) »Unikdéw panstwowych
(IM 4/ .. rolnikbw (16.53%). kupcow, lekarzy, adwokatow, arty-
stow 1t p. (8,39/0, nauczycieli r6znych kategoryj (7,09%), ro-
botnikéw dziennych (4,34%), urzednikéw prywatnych (3,51%),
podurzednikéw (stuzby) prywatnych (2,82%), S$rodowiska nie-
okreslonego (1,79 /o), urzednikow samorzadowych (0,85%). Ogo6-
em wyrozniliSmy w ten spos6b 11 kategoryj najblizszego $ro-

@ °finnen°: chodzi o $rodowisko dalsze, to

'K ° ~odziezy posiada nauczycieli w dalszej rodzinie,
1576 oso6b (23,56%) posiada krewnych na innych wybitniejszych
spotecznie stanowiskach, zas$ 2708 (40,47%) osoOb nie posiada
w rodzinie dalszej nikogo na wybitniejszych stanowiskach.

50,64% mtodziezy (t.j. 3389 os6b) bedzie musiato po uzy-
skaniu posady nauczycielskiej utrzymywacé ze swego zarobku
rodzicow Ilub rodzenstwo; 25,41% (1700 os6b) nie wie jak sie
stosunki materjalne utozg w przysztosci, a tylko 23,95% mto-
dziezy (1603 osoby) czuje sie zupetnie swobodne od wszelkich
ciezarow na rzecz rodziny w przysztosci, t

4
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54,34% mtodziezy (3636 o0s6b) nie mialo moznosci wyboru
innego zaktadu naukowego; z tego 8,88% ze wzgledéw mater-
ialnych, reszta—poniewaz nie bylo innych odpowiednich szkot
dostepnych, 45,660 mialo moznos$¢ ksztatcenia sie w innych
zaktadach, a wybrato seminarjum.

86,91% mtodziezy wstgpito do seminarjow pod wplywem
wilasnej ochoty, 12,21% pod wplywem namowy réznych o0sob,
za$ 0,88% nie zdaje sobie sprawy, czy z wilasnej ochoty, czy
pod wplywem namowy.

9,13% osSwiadczyto, ze nie lubi dzieci w wieku szkolnym,
a 0,89% mtodziezy oswiadczyto wyraznie lub domys$inie, ze nie
miato ochoty po ukonczeniu szkoly powszechnej ksztalci¢ sie
dalej.

Na zakonhczenie tej ogdinej reprezentacji mtodziezy dodam,
ze na kurs | wypadato 1401 os6b, na Il — 1406, na Il — 1434,
na IV — 1290, na V — 1161 o0s6b.

Jak miodziez seminaryjna motywuje wybor zaktadu
wzglednie zawodu nauczycielskiego?

Z posrod tych 6692 oséb 10,87% nie ma zamiaru obrania
zawodu nauczyciela(lki) szkoly powszechnej; 4.81% nie ma zad-
nych okreslonych zamiaréw; reszta zas$ t. j. 84,32% osSwiadczy-
to, ze po skonczeniu seminarjum pragnie wstapi¢ do zawodu
nauczycielskiego. Ws$rod tych ostatnich kandydatéw do zawo-
du nauczycielskiego mozna, ze wzgledu na motywy, kierujace
nimi w wyborze zawodu, wyrdzni¢ cztery grupy.

Pierwsza z nich motywuje idealistycznie. Przytocze pare
przyktadow:

Panienka z | kursu, lat 17, corka rzemies$inika zapytana,
co skiania jg do wyboru zawodu nauczycielskiego, odpowiada:
.Zamilowanie uczenia dzieci", a, na pytanie, czy przekonata
sie o swojem uczuciu dla dzieci, pisze: ,0d najmtodszych lat
lubitam obcowaé¢ z mitodszemi dzie¢mi, a potem ze starszemi,
uczy¢ je i bawi¢ sie z niemi. Raz na wsi, gdy zobaczytam, jak
ojciec, czy moze opiekun, uderzyt mala dziewczynke piescia,

uczutam dziwny bél w sercu i pomyslatam, ze czutabym sie
szczesliwg, gdybym mogta uczy¢ i pomagaé¢ takim biednym
dzieciom*®.

Chtopiec lat 15, z kursu I, syn nauczyciela, na pytanie, co
go sklonito do wyboru seminarjum, daje taka odpowiedz: ,Aby
Ojczyzna byta, zeby Rusinéw wychowac¢ na obywateli Polski",
a na pytanie, dlaczego obiera zaw6d nauczycielski, odpowiada:
.Sktania mnie che¢ do pracy wzorowej, to znaczy, zeby byla
Ojczyzna".

Panienka lat 15, z kursu Il, cérka rolnika, odpowiada:
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.Chce, aby w Polsce wszyscy ludzie mieli przynajmniej naj-
nizsze wyksztatcenie”.

Panienka lat 18, z kursu Ill, cérka woznego, na pytanie,
co jg sktonito do wyboru zawodu naucz., odpowiada: ,Mitos¢
dzieci i che¢ niesienia o$wiaty dla ludzi oraz to. ze bede im
mogta pokazywac¢ piekno jezyka ojczystego”. Inna z kursu Il
lat 19, corka podurzednika pocztowego, zapytana, czem prag-
nie byc w przysziosci, odpowiada: ,Chciatabym by¢ matka
i nauczycielkg", a jako motyw podaje ,mitos¢ dla dzieci“.

Kandydatka z kursu IV, lat 24, cérka, zegarmistrza, jako
motyw podaje: ,Mito§¢ ku dzieciom, a mysl, ze tylko miodziez
moze sie przyczyni¢ do spelnienia wyzszych ideatow, zrodzita
che¢ ich wychowywania".

Kandydatka z kursu V, lat 19, cdrka nauczyciela, pisze:
.Mam zamiar i ochote uczy¢, ale w zaktadzie ciemnych”, a ja-
ko motyw podaje: ,ldea i wspotczucie dla biednych"”. Inna za$
z tego kursu, lat 22, cérka rolnika, odpowiada: ,Chciatabym
dzieci i miodziez tak prowadzi¢, zeby stworzy¢ spoteczenstwo,
w ktéorem krolowataby sprawiedliwo$é, mitos¢, prawda i piek-
no. Chciatabym, zeby ludzie byli szczesliwi, swiatli, rozumni".

Wszystkie motywy tej grupy sa natury badz czysto peda-
gogicznej, jak n. p, ,praca nad uszlachetnieniem mtodszych
dusz i szerzenie oswiaty", badz natury patrjotycznej n. p. ,pod-
niesienie poziomu umystowego ludzi, bo w tern nasza potega
i sita", bgadz natury spotecznej n. p, ,pomagac¢ biednym dzie-
ciom" badz tez natury patrjotyczno-pedagogicznej n. p. mitos¢
dzieci, pragnienie rozwijania ich i ,by¢ w krotkim czasie pozy-
teczng krajowi", lub tez natury spoteczno-pedagogicznej n. p.
.poznatam dole ludu i postanowitam i$¢ na wie$, aby cho¢
w czesci ja oSwieci¢". Charakterystyczng cechg tych motywoéw
jest ich idealizm, brak tgcznosci ze wzgledami na korzysci
materjalne, jakie przynosi speinienie zawodu. Dlatego mozna
te motywy, ze stanowiska ich wartosci dla zawodu, uwazaé
za idealne. Bedziemy je w dalszym ciggu nazywali idealistycz-
nemu a znaczy¢ bedziemy literg A.

Druga grupa motywuje materjalistycznie, pragnie wstgpic
do zawodu nauczycielskiego dla zapewnienia sobie zarobku
w przysztosci, Czasem zarobek ten pozadany jest ze wzgledu
na potrzebe pomocy rodzinie, najczesciej dla zapewnienia so-
bie utrzymania, Sg to wiec ze stanowiska zawodu nauczyciel-
skiego motywy materjalne. Bedziemy je znaczyli literg B.
Kilka przyktadow:

Dziew. 1 14 kurs |I. corka kolejarza: ,Otrzymanie wczesnej

[posady ze wzgledu na rodzenstwo".

118 , Il cérka maszynisty: ,Ze najpredzej
[moge mie¢ kawatek chlebe".
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Dziew. 1 17 , Ill cérka cukrowniczego: ,Jestem bied-
[ng wiec nie wyjde zamagz“.
N 1 18 R V corka robotnika: ,Z powodu stosun-

[kéw materjalnych nie moge wybra¢ innego zawodu".

Trzecia grupa motywuje kompromisowo, przytacza mia-
nowicie rownorzednie motywy idealistyczne i materjalistyczne.
Bede je znaczyt literg C. Kilka przyktadow: Dziewcz. 1 14,
kurs 1. corka urzednika: ,zeby by¢ pozyteczng Ojczyznie i ro-
dzicom". Dziewcz. 1 16. kurs |I|. cérka robotnika: ,azeby
pézniej pomdc siostrom, rodzicom i biednym dzieciom, ktdre
chca sie uczyé¢, a nie moga", Dziewcz. 1 19. kurs V. cérka
ruskiego ksiedza: ,zeby najpredzej mie¢ swoj chleb i nie by¢
na tasce. Zeby przyczynié sie do publicznej pracy".

Czwartg grupe nazwatem bierng. Znacze jg dalej literg D.
Do niej zaliczytem motywy sformutowane zbyt ogd6lnikowo lub
niezdecydowanie, a nie poparte w zadnej odpowiedzi na inne
pytania ankiety blizszem uzasadnienieniem lub wyjasnieniem. Za
bierne wiec uwazatem motywy, w ktérych widocznem byto, ze
miodziez je przytaczajagca poddaje sie bezkrytycznie wplywowi
opinji ogo6lnej o wartosci i dodatnich stronach zawodu nauczy-
cielskiego. Zwyczajnie motywem istotnym, cho¢ niezawsze wy-
raznym, jest pragnienie utrzymania sie lub wzniesienia na wyz-
sze stopnie w zyciu spotecznem. N. p. Dziewcz. 1 20. kurs V,
coérka pisarza gminnego'. ,Przyjazn z idealna nauczycielkg. Umi-
towanie tego zawodu". Inna 1 19, kurs V, corka rolnika: ,to
mnie skionito, ze nienawidze pracy fizycznej na wsi", Dziew.
1 18. kurs 1V, coérka policjanta: ,By¢ nauczycielkg i wyjsé
zamaz. Praca potaczona z tym zawodem". Dziewcz. 1 20.
kurs 1ll. coérka krawca: ,Bo nie miatabym co w domu robic.
Bo o wstgpieniu na uniwersytet nie moge marzy¢". Dziewcz.
1 16. kurs |Il, corka adwokata: ,Wedlug mego zdania tylko to
stanowisko odpowiada kobiecie“. Dziewcz. 1 16. kurs Il. cdrka
kowala: ,Do tego zawodu skierowalo mnie moze przeznacze-
nie”, Chiopak 1 18. kurs I. syn stolarza: ,Przetozeni pracujg
nademna, wiec chciatbym i ja pracowac¢ na tem polu”.

Jesli wezmiemy pod uwage jeszcze motywy miodziezy,
odwracajgcej sie od zawodu nauczycielskiego i niezdecydowa-
nej, otrzymamy dwa dalsze rodzaje motywacji. Pierwszy be-
dzie negatywny, drugi nieokreslony. Niegatywny znaczmy lite-
ra E, nieokreslony literg F.

Zanim przejdziemy do ilosciowych rodzajow motywaciji,
zatrzymamy sie chwile na grupie negatywnej. Czego chce ta
mitodziez stanowigca 10,88# os6b objetych ankietg? Czes$¢ jej
nie podaje uzasadnienia swego negatywnego stanowiska. W gru-
pie stanowi ta czes$¢ 18,05#. Bardzo powazna za$ jej czesc
(42,47#) pragnie poswieci¢ sie studjom dalszym, mianowicie
27,44# nie okres$la blizej jakim studjom, 9,88# studjom na uni-
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wersytecie lub politechnice, ponad 2% studjom handlowo-prze-
mystowym i okoto 3 gospodarczo-lasowym. Cze$¢ miodziezy
(10,46%) grupy negatywnej pragnie sie poswieci¢ karjerze arty-
stycznej, 30,63% chtopcéw pragnie poswieci¢ sie stuzbie wojsko-
wej, 11,48% dziewczat wyjs¢ zamaz, 1,06% miodziezy obojga pici
pragnie karjery urzedniczej, a 1,23% pragnie wstgpi¢ do zako-
nu duchownego.

Rodzaje motywéw a lata nauki w seminarjum,
ple¢ miodziezy i rodzaj zaktadu.

Najliczniejszg grupa jest grupa D (motywy biernosci) licza-
ca 40,53% miodziezy. Po niejidzie prupa A (idealistyczna)=23,22%,
grupa B (materjalistyczna)—13,44%, grupa negatywna £=10,87,
kompromisowa C=7,15% i nieokreslona F=4,81%. Jes$li motywy
A i C uznamy jako wiasciwe dla zawodu i pozadane, B i D
jako niepozgdane i niewtasciwe, otrzymamy ws$rod 84,32% kan-
dydatéw na nauczycieli tylko 30,37% mlodziezy motywujgcej
w spos6b dla zawodu pozadany. Jesli postawimy pytanie, ile
mitodziezy seminaryjnej idzie w zycie z wyraznie umotywowa-
nym celem, inaczej: ile jej ustosunkowato sie juz aktywnie wo-
bec zycia, ile wie czego chce, to, jezeli motywy A,B,C i czesé
motywow E uznamy za wyrazne i aktywne, otrzymamy odpo-
wiedz: okoto 50%

Zapytujemy teraz, czy lata nauki w seminarjum (posrednio;
czy szkota?) wpilywajg na rozwoj usSwiadomienia zawodowego,
t. zn. czy wplywajg na zmiane stosunku biernego, nieuswiado-
mionego nalezycie wobec zycia na aktywny? Naogoét niestety
otrzymamy odpowiedz przeczaca.

MOTY WY

Kurs
A B C D E F

I 24,27 16,91 8,78 41,— 5,64 3,40

I 24,04 13,94 8,96 40,46 8,82 3,78

1| 21,89 12,90 7,04 40,28 12,69 5,30
v 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
Ogédlnie 23,22 13,44 7,15 40,53 10,87 4,81

Widzimy na podstawie danych procentowych na zalgczo-
nej wyzej tabliczce, ze grupy aktywne A, B. C zmniejszajg sie
ilosciowo z roku na rok (wyjatek A na IV kursie), grupa bier-
na D prawie sie nie zmienia, wzrastajg natomiast liczebnie
grupy E i F. Inaczej méwigc, z biegiem lat pobytu w semi-
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narjum milodziez traci motywy idealistyczne, materjalistyczne
, komPromisowe, a powieksza zastep niechetnych wobec zawo-
du nauczycielskiego i niezdecydowanych.

pie nfogywétldu ~ A mt°dziezy warto oznaczy¢, ze w gru-

A B C D E F
mamy z posrdéd chiop, 24,04 8,37 3,40 42,74 15,35 6,101* prze-
"op,. " dz,ew-22'90 15-i8 9,32 39,12 9,17 4,3I' cietnie
Chtopcy wiec wykazujg wiekszo$¢ w motywacji idealistv-
cznej biernej, negatywnej i nieokres$lonej, dziewczeta za$
w materjalistycznej i kompromisowej.

Siedzac wplyw lat nauki w seminarjum na liczebnosci
rodzajow motywacji chtopcéw i dziewczat widzimy w kazdej
pici tosamo zjawisko straty w grupach A i 5, a wzrostu w £

Koznice wystepuja w grupach C i D. Grupa C wsrod
chtopcow rosnie liczebnie do kursu czwartego, powiekszajgc
sie tu wiecej niz dwukrotnie; na V kursie spada znacznie L -
trzymujac sie jednak wyzej poziomu kursu I. U dziewczat' za$
wida¢ staly spadek do pigtego kursu, na ktérym sie nieznacz-

J®,tP°dnosJ wykazujgc ostatecznie w porownaniu z | kursem

cmoDcéwPSEafee (6 n°q( w grUpIi(e mot){(w()w D liczebnos¢

chtopcow stale “spada, wykazujgc “ha kursie (koncowym roznice
o /A wsrod dziewczat za$ grupa ta powieksza sie w ciggu

lat, silnie zwilaszcza w czwartym roku, spadajgc nieznacznie
Y

a n

w piatym i wykazujagc ostatecznie przyrost o prawie
Znaczna przewaga dziewczat na kursie | w grupie i L1
rozmce w D. E i F wskazujg na to, ze dziewczeta sa le-
piej zdecydowane i lepiej zdajg sobie sprawe, po co ida do
seminarjum. n,z chiopcy. Potwierdza to samo Mo zjawisko
ze zmiany, a wiec straty lub przyrosty w odpowiednich rodza”
Jach motywow, wystepujg u nich stale z roku na rok prawie

bez wahan gdy tymczasem u chiopcow widzi sie silne wa-
*

g;‘)%-glglj !up o-(Ij-wro n+Te, I:)co §\5!/| cz;)’voyrrgﬁileaﬁgpej ns‘ga?o%éiyrh%tv-'
uTbolL Ch?PC°W' .Konsekwentnie i prawie jednakowo silnie
u obojga pic, powieksza sie z roku na rok grupa E i F
U dziewczat wiec powieksza sie z roku na rok zastep niechet-
ych i niezdecydowanych wobec zawodu, zanika wyraznie Swia-
domos$¢ motywow, czynna postawa wobec przysztosci, a po-
wieksza sie zastep ustosunkowanych biernie. U chiopcow za$
na kursie koncowym, jakkolwiek zastep niechetnych powieksza
sie znacznie, to jednak entuzjazm do zawodu jest silniejszy

a aktywnos$¢ wobec zycia przysziego z roku na rok wzrasta
sunk6w03 mZe) tabelka daje PrzesM liczbowy opisanych sto-

ne

’
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Motywy A B (o] D E F
Chtop. pziew. cwu. o. Chh p. Cht. o Cht o Cht o.

Kurs

| 23,46 24,67 12,05 19,40 2,32 11,95 48,63 38,— 9,10 3,88 4.44 2,90
I 27,92 2320 6,68 17,— 3.58 11,24 42,97 38,54 14,08 658 4,77 3,44
11 19,32 2298 7,92 15— 3,50 8,55 46,08 38,56 18,18 10,34 7 — 4,57
v 27,45 2251 549 13,34 549 531 36,08 42.32 18,82 11,21 6,67 531
\% 23,53 21,03 8,09 12,03 2,94 5,96 36,03 41,76 20.22 13,94 9,19 528

Jaka role w ewolucji liczebnosci rodzajow motywacji od-
grywa charakter zaktadu', prywatny i panstwowy? Pozwdlmy
mowi¢ cyfrom.

Motywy A B C D E F

Kurs zak lad ) )
pryw. panst. fpryw. panst. pryw. panst. pryw. panst
pryw. panst.

| 25,79 23,41 20,63 14,82 1051 7,68 34,75 44,62 4,16 6,46 4,16 301

1l 27,93 22,34 13,79 14,02 7,37 9,92 40,34 40,04 6,04 10,26 4,53 3,42

11 18,37 23,81 13.04 12,60 4,94 8,20 48,44 35,89 12,25 1293 2,96 6,57

v 20,50 25,24 11,92 11,69 2,92 6,77 52,12 34,63 8,78 1502 3.76 6,55

\Y 14,89 25.47 12,05 10,70 4,96 5,42 48,48 35,66 14,42 1598 5,30 6,77
Ogotem 21,80 24,35 14,50 12,86 6,52 7,71 44,38 37,90 9,01 11,94 4,09 5,24

pryw. panst

Zaktady panstwowe liczg wiecej stosunkowo w grupach
A, C, Ei F; prywatne zas w B i D. Na | kursie maja wiek-
szo$¢ w grupach A, B, C i F, a mniejszo$¢ w D i E. Z bie-
giem lat nauki zaktady prywatne zatracajg prawie potowe
miodziezy idealistycznie nastawionej, gubig jg w takim samym
prawie stosunku w grupie materjalistycznej i kompromisowej,
powiekszajg za$ prawie o |/4 zastep mitodziezy biernej, wiecej
niz trzykrotnie negatywnie nastawionej i prawie o U5 grupe
niezdecydowanych.

W zaktadach panstwowych wida¢ stosunki lepsze. Prze-
dewszystkiem z biegiem lat zmniejsza sie ilo§¢ mlodziezy bier-
nej z 44,62% na 35,66%, zastep za$ mtodziezy idealistycznie moty-
wujgcej nieco sie powieksza. Grupa komprowisowa sie zmniej-
sza, roéznica jednak jest znacznie mniejsza, niz w zakladach pry-
watnych. Zmniejsza sie stale zastep miodziezy motywujgcej ma-
terjalistycznie. a zwieksza zastep E i F. Kosztem wiec
jakby grup D, C i B wzrastaja grupy A, E i F. Ujemnym
objawem jest wiecej niz dwukrotny wzrost grupy niezdecydo-
wanych. Jesli jednak za objaw dodatni, ze wzgledu na uswia-
domienie sobie wtasciwego celu zyciowego, bedziemy uwazali
wzrost grupy negatywnej, to wzrost grup A i E kosztem D i B
mozna uwaza¢ za objaw dodatni dla wptywéw wycho-
wawczych zaktadow panstwowych. Wplywy te wydajg sie
jakby konsekwentne i state; wzrost lub spadek liczebnosci
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w przecietnych grupach motywéw postepuje prawie systema-
tycznie.

W zaktadach za$ prywatnych ewolucja liczebnosci grup
w ciggu lat nauki przechodzi silne wahania. Staly wzrost daje
sie tylko zauwazy¢ do kursu IV w grupie D. Ro&znica mie-
dzy kursem 1 i IV wynosi 50$. Na kursie V liczebnos$¢ ta sie
nieco obniza (o V13, Staly zas ubytek do kursu IV wystepu-
je w grupie B. W innych grupach wahania sg bardzo znacz-
ne, Swiadczyé one moga o braku stalego, cigglego oddzialy-
wania wychowawczego na miodziez ze strony seminarjéw pry-
watnych.

Rodzaj motywacji a srodowisko rodzinne blizsze i dalsze.

Zagadnienie stosunku miedzy S$rodowiskiem najblizszem
(domem rodzinnym) i dalszem, a sposobem motywacji mozna
rozpatrywaé¢ z dwéch stanowisk: 1° wptywu Srodowiska na ro-
dzaj motywow, 2° warto$ci $srodowiska dla zawodu nauczyciel-
skiego. Istnienie wptywu kulturalnego $Srodowiska najblizsze-
go na ideowos$¢ mtodziezy zdaje sie nie ulega¢ zadnej watpli-
wosci, Co do wplywu Srodowiska dalszego na motywy wybo-
ru zawodu nauczycielskiego zachodzi potrzeba porozumienia
sie. Wychodze z zalozenia, ze jesli miodziez seminaryjna nie
znajdowata nalezytych podniet do wyboru zawodu w najbliz-
szem $rodowisku rodzinnem ze wzgledu np. na jego niska po-
zycje spoteczna i niska kulture, a w rodzinie dalszej miala
krewnych na wybitniejszych spotecznie stanowiskach, mogta
ulec sugestji tych stanowisk i zapragna¢ wybi¢ sie ponad swo-
ja sfere lub tez ulec bezposrednio wptywowi danych osob,
Gdybysmy sie nie zgodzili na takie zalozenie dlatego, ze nie
mamy bezposrednich dowodoéw, to jednak choéby zewnetrzny
stosunek srodowiska do liczebnos$ci rodzajéw motywacji godny
jest poznania. Nie mniej ciekawy jest drugi problem t. j. war-
tos¢ Srodowiska dla zawodu nauczycielskiego. Rozpatrzmy te
zagadnienia, oczywiscie bardzo ogo6lnie, osobno dla obu rodza-
jéw Srodowisk. Za podstawe do rozwigzania pierwszego za-
gadnienia t. j. stosunku $rodowiska rodzinnego do liczebnosci
rodzajow motywacji wezmy zestawienie procentowe, umieszczone
na str. 57.

Przyjrzawszy sie dobrze powyzszej tabelce widzimy, ze
motywy biernosci (2) we wszystkich kategorjach $rodowisk
sg najliczniejsze, Drugie miejsce po nich we wszystkich ka-
tegorjach zajmujg motywy idealistyczne, a najstabsze, szoéste
miejsce motywy nieokreslone. W tej ostatniej grupie motywow
(F) tylko kategorja nauczycieli i urzednikbw samorzadowych
zajmuje miejsce pigte, Miejsc jest tyle, ile grup motywoéw. Im
miejsce dalsze, tern jego liczebnos$c¢ jest stabsza. Grupa moty-
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Grupy motywow =) Wogdle Ranga
Kategorja bez- I
) ) 2 2 3 iczeb-
Srodowiska: AU) B( ) C( ) D( ) E(G) F(S) Wégllee % noéci

) ©) @ @@ © (5)
Nauczyciele 23,48 11,81 4,43 4282 12,65 3,87 474 7.09 Vi

Zawody (6) 4 @ (3 (100 (@

wolne 21,74 1354 9,80 3832 1283 377 561 839 V
Urzednicy (10) ® 6@ 1y (19

pafstw. 2098 13,03 7,58 38.39 1428 574 1120 1674 |l
Urzednicy © @au @ (@) 4 dl)

samorz. 21,06 19,30 15,79 26,31 8,77  8.77 57 0,85 Xl

Urzednicy (711) (8) (2 (5) (6) (C)]
prywat. 18,72 1531 11.06 .72 10,63 5,56 235 3.51 VIl
Podurzed. (5) (5) (8) (9) ® )
panstw. 22,36 14,31 6,85 40,51 11.43 454 1355 20.25 |
Podurzed. (7) 9 (5 (6) 2 9)
prywat. 21,69 16,94 8,47 39,25 7,93 5,72 189 J 2,82 IX
o () (7) 9) (C)] (3) (1)
Rzemiesl. 26,35 14,31 6,75 40,21 8,58 3.50 1184 17.70 1
_ @ @MW @ 6 @
Rolnicy 24,49 10,13 497 44,75 9,13 553 1106 16,53 v

_ @ ©®0 o @ @
Robotnicy 22,68 14,45 10,31 40,20 7.56 4,82 291 4,34 VIl

' ) ® Ao @ (6)
Nieokre$l. ~ 21,67 1834 750 3667 10,83 499 120 1,79 X

Razem 1554 900 479 2709 728 322 6692 100 11
0s6b

wow materjalistycznych zajmuje miejsce trzecie we wszystkich
kategorjach $rodowiska z wyjgtkiem nauczycieli i urzednikéw
panstwowych, ktérzy w tej grupie zajmujg miejsce dalsze,
czwarte. Grupa motywow kompromisowych (C) wystepuje na
miejscu czwartem lub pigtem, a tylko w kategorji nauczycieli
na szostem. Na czwartem wystepuje onaws$réd urzednikéw samo-
rzgdowych, prywatnych, podurzednikéw prywatnych i robotni-
kobw. Grupa motywéw negatywnych (E) zajmuje miejsce czwar-
te lub pigte. Kategorje $rodowisk, zajmujgce miejsce czwarte
w grupie (C) tu zajmujg miejsce pigte. Inne kategorje zajmujg
miejsce czwarte z wyjatkiem nauczycieli i urzednikéw panstwo-
wych, ktérzy w grupie (E) zajmujg miejsce trzecie.

Widoczne sa tu pewne prawidio$ci, a mianowicie'. 1) Mo-
tywy D zajmujg miejsce pierwsze, a motywy A miejsce drugie
we wszystkich kategorjach bez wyjatku. 2) Motywy B zajmu-
ja miejsce trzecie, a motywy F szOste we wszystkich 11 kate-
gorjach z dwoma wyjatkami, 3) Prawo pierwszenstwa moty-

*)  Wyjasnienie znaczenia liczb w nawiasach troche nizej w tekscie.
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wow C lub E, ktére nie majg stalego miejsca we wszystkich
kategoriach, po motywach B. Motywy C majg pierwszenstwo
miejsca po motywach B w kategorjach urzednikdw samorzg-
dowych, prywatnych, podurzednikow prywatnych i robotnikow.
Motywy t zas majg pierwszenstwo w 5 kategorjach: zawody
wolne, podurzednicy panstwowi, rzemieslnicy, rolnicy i $rodo-
wisko nieokreslone. U nauczycieli i urzednikow panstwowych
majg te motywy prawo pierwszenstwa po motywach A.

Chcac okreslic warto$s¢ kategoryj srodowiska dla zawodu
nauczycielskiego trzeba wzig¢é pod uwage trzy czynniki, mia-
nowicie wartos¢ grupy motywoéw, warto$¢ miejsca, jakie dana
kategorja w danej grupie zajmuje i range liczebnos$ci danej ka-
tegorji srodowiska. Jesli przyjmiemy, ze ze stanowiska zawo-
du nauczycielskiego najlepsza warto$¢ posiadajg motywy ideali-
styczne, po nich kompromisowe, dalej biernosci, materjalistycz-
ne, nieokreslone i negatywne, otrzymamy nastepujacg skale
wartosci: A=1, fl=4, C=2, Z>=3, E-=s, F=5. Wartos¢ miejsca,
danej kategorji srodowiska, w danej grupie motywéw oznaczy-
my na podstawie jej liczebnosci w tej grupie w ten sposoéb,
ze najwiekszej liczebnos$ci przyznamy warto$¢ najwyzszg = 1,
a najmniejszej najnizszg =11. Te zasade zastosujemy dla
grup motywow najbardziej pozadanych t.j, A i C, w czterech
pozostatych grupach, jako mniej lub calkiem niepozgdanych,
zastosujemy te zasade, ale odwrécong. Mianowicie najwiekszej
liczebnosci w tych grupach, jako najmniej pozadanej przyzna-
my warto$¢ najmniejsza = 11, a najmniejszej liczebnosci war-
tos¢ najlepszg — 1. Wartosci te oznaczone sg na tabelce licz-
bami w nawiasach, gdzie rowniez mamy oznaczone rangi li-
czebnos$ci danych kategoryj. Ustosunkujemy otrzymane wartosci

tych trzech czynnikéw wedtug formutki: W$ = 1 (wgX mS+ 10 R

t. zn. aby otrzymaé¢ wskaznik wartosci srodowiska, pomnézmy
wartos¢ danej grupy motywow przez warto$¢ miejsca danej
kategorji srodowiska w danej grupie,"nastepnie do sumy (-} tych
iloczynéw danej kategorji dodajemy dziesieciokrotng wartos¢
rangi liczebnoscia (R) i podzielimy tak otrzymang sume przez
liczbe 31, ktdra jest sumag iloczyndw najlepszych wartosci grupy

i miejsca plus dziesieciokrotna warto$s¢ najlepszego Ta
°Arzymamy dla najlepszej kategorji srodowiska (ideal-
nejJ ws - 1, dla najgorszej (idealnej) W$ = 11. Rozpietosc

miedzy niemi da nam skale wskaznikébw wartosci').

Zastosowujgc tak skontruowany sposob do naszego za-
gadnienia, otrzymujemy nastepujgce wskazniki wartosci kate-
goryj Srodowisk:

) Szersze wyjasnienie i uzasadnienie tej metody znajduje sie w mniei
wyze) cytowanej pracy. '
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W$§ W$
1) RzemiesInicy . 3,67 6)Urzednicy panstwowi . 6,10
2) Podurzednicy pafstw. 454  7)Nauczyciele . . . . 6,50
3) Robotnicy , , , , 4,89 8)Urzednicy prywatni . 6,70
4) Zawody wolne . 513 9)Podurzednicy. . , 703
5) Rolnicy . 5.29 10) Kateg, nieokresl. 774

11) Urzednlcy samorzgd. . 8,— .
W ten sposéb otrzymujemy odpowiedz o wartosci Hgg’;
bhzszych $rodowisk rodzinnych dla zawodu nauczycielskiego
zgledu na ograniczone ramy tego sprawozdania nie moge na
tern miejscu przeprowadzaé¢ konfrontacji tych wynikéw z utar-
ta opmjag pedagogow i niepedagogéw na ten temat. Zaznacze
ylko, ze wynik ten jest naog6t niezgodny z opinjg, a glebsza
analiza motywoéw wyboru seminarjum przez dane kategorie $ro-
dowisk potwierdza go. 8 1 ro

Jesli chodzi o dalsze $rodowisko rodzinne trzeha w-,™-,
czy¢, ze 40,47% mtodziezy nie posiada w dalszej S e X
g nha wybitrdejszych spotecznie stanowiskach' 35 97% nnciprl-

dziezy, bo 2356% ma w rodzime dalszej kogo$ na innvch wv
bitnie,szych stanowiskach. (Jesli w rodzinie dalszej danei ZS
nostki wystepowali cztonkowie na stanowisku naS zS kiem

bralem Pod uwafe tylko nauczycieli i zaliczaltem do
ategorji nauczycieli srodowiska rodz. dalszego). To ostatnie
Srodowisko (inne wybitniejsze stanowiska) jest najliczniej re-
prezentowane w grupie motywow negatywnych i iiezdecydo-
wanych. najstabiej w grupie materjalistycznej i biernej a nos-
tego”~rod “ruPacb IdealistYcznej i kompromisowej. Wartos¢
. |7 d°Wilska dla zawodu- obliczona wediug powyzszego od-

acn. Uaje ono najmniej miodziezy negatywnej niezdecvdn

s™ 2.ej i bTnT SOwWe* idealistyczne> m aterii.

"ok ow

Srodowiska rkznl,y a n ttifc

Obcigzenie rodzinne i moznos¢ wyboru innych zaktadow
naukowych a rodzaje motywaciji.

jnasziei y/mtodziezy- objetej ankietg, 3389 os6b t |j
5064% oswiadczyto kategorycznle ze po ukonczeniu seminar-

ium bedzie musiato utrzymywac¢ lub pomaga¢ materjalnie ro-
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dzicom lub rodzenstwu; 1700 oséb t. j, 25,41$ nie wie, jak sie
stosunki materjalne utozg w przysztosci i nie wie, czy bedzie
musiato utrzymywac, wzglednie pomagac¢ rodzinie, a tylko 1603
osoby t. j, 23,95% osSwiadczyto, ze nie bedzie musialo. Ta ostat-
nia, wzglednie obie ostatnie grupy miodziezy majg lepsze wa-
runki psychiczne do swobodnej decyzji o swojej przysztosci,
natomiast pierwsza grupa obcigzona przysztemi obowigzkami
materjalnemi wobec rodziny znajduje sie w warunkach psychi-
cznych gorszych, albowiem na jej swobodzie wyboru zawodu
i sposobie motywowania musi do pewnego stopnia zacigzy¢
motyw obowigzku wobec rodziny. Dlatego, pomijajgc na tern
miejscu dyskusje o warunkach naszej mlodziezy do nalezytego
indywidualnego rozwoju, jest interesujacem zagadnienie, jak
wplywa u miodziezy istnienie obcigzenia rodzinnego na swo-
bode wyboru zawodu i rodzaj motywow.

Jesli zamiast o trzech, bedziemy moéwili o dwdch kate-

gorjach mtodziezy t. j. obcigzonych i nieobcigzonych, do kté-
rych oprécz tej, ktéra daje zdecydowanag odpowiedZz ,nie“, za-
liczamy i te kategorje, ktéra mowi ,nie wiem", jako majaca

zasadniczo te same warunki psychiczne, to odpowiedZ przed-
stawi sie nastepujgco:

Kategorja obcigzonych ma mniej motywow idealistycznych
(20,33%), niz kategorja nieobcigzonych (26,19%). W grupie za$
motywow materjalistycznych i kompromisowych pierwsza jest
liczniejsza od drugiej, mianowicie pierwsza w grupie B liczy
18,32%; w grupie C — 11,3%; druga w B — 8,44%, w C — 8,93,
W grupie motywow biernych pierwsza liczy 38,03$, druga 43$;
w grupie negatywnej pierwsza 8,08%, druga 13,02$%; w grupie
niezdecydowanej pierwsza 3,22$, druga 6,459,

Z tego wynika, ze obcigzenie wpltywa na wiekszg liczeb-
nos¢ motywoéw czysto-materjalnych i kompromisowych, a ob-
nizajgco na inne rodzaje motywacji, dopuszcza takze istnienie
wséréd miodziezy niezdecydowanych co do zawodu. Brak jed-
nak obcigzenia wykazuje dwa razy wieksza ilo§¢ niezdecydo-
wanych. Wplywa dalej na silniejszg liczebno$¢ motywow ide-
alistycznych, biernych i negatywnych. W rezultacie jednak
w grupach najbardziej wartosciowych dla zawodu t. j. A i C
mamy wiecej mitodziezy obcigzonej (1072) niz nieobcigzonej
(961 o0s6b). Znaczy to, ze mtodziez, majgca troski materjalne
niemniej podatna jest na motywy idealistyczne czyste lub kom-
promisowe, niz tych trosk nie majaca. Zdaje mi sie, ze pod
tym wzgledem mozna miodziez przeciwstawi¢ dorostym. Ogol-
nie ujg¢ mozna wplyw obcigzenia w ten sposob: Ciezary ro-
dzinne powoduja najwiekszy wzrost motywow kompromisowych,
dalej w porzadku malejgcym: materjalistycznych, biernych, ide-
alistycznych, negatywnych i nieokres$lonych.

Zaznaczy¢ jeszcze trzeba, ze mtodziez meska liczebnie jest
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bardziej stosunkowo obcigzona, niz zenska i ze meska wykazuje
wiekszg odpornos¢ nawptywy obcigzenia. Obcigzona bowiem mto-
dziez meska we wszystkich grupach motywéw jest %liczebniej-
sza, niz obcigzona zenska. Mianowicie w grupach A pierwsza
okragto 94 druga 39%, w grupie B—75:68, w C—87:79, w D—
58:43, w E—54:33, w F—50:25%.

Podobny wplyw, jak obcigzenie rodzinne, wywiera na
spos6éb motywowania mtodziezy réwniez brak moznosci wybo-
ru innego zaktadu naukowego niz seminarjum nauczyciel-
skie badz z powodébw materjalnych, badz tez z powodu nie-
dostepnosci innego typu szkét srednich albo wskutek ich bra-
ku w dostepnym promieniu albo ich przepetnienia. Mtodziezy,
ktora nie miata moznosci wyboru innego typu szkoty, mamy
54,34%, z tego 8,88% nie miato tej moznosci z materjalnych
powodéw, reszta z powodu braku pozadanego typu, lub jego
przepetnienia.

Jak motywuje ta miodziez upos$ledzona pod wzgledem
moznosci wyboru w poréwnaniu do szczes$liwszej od siebie?
Odpowiedz da nastepujgce zestawienie procentowe (zaokrag-
lone):

Grupa motywow: B C D A E F

Mtodziez majgca moznos¢: 34 37 45 51 52 55

. niemajagca moznosci: 66 63 55 49 48 45

Zauwazy¢ sie daje wyrazny i zdecydowany wplyw na mo-
tywacje B, C, D i F, jak rowniez, cho¢ mniej wyraznie, na mo-
tywy A i E. Mianowicie brak moznosci sprzyja motywacji
materjalistycznej, kompromisowej i biernej, natomiast istnienie
moznosci sprzyja zdecydowanie motywacji nieokreslonej i w nie-
znacznym stopniu motywacji negatywnej i idealistycznej.

Poréwnywujagc wptyw obcigzenia rodzinnego i niemoznosci
wyboru innego typu szkoty na liczebnos$¢ rodzajow motywaciji
zauwazy¢ mozna doktadng prawie analogje. Przestawieniu ule-
gaja tylko grupy B i C.

Mianowicie: obcigzenie wykazuje wptyw zmniejszajgcy
liczebno$s¢ w porzadku grup C B D A E F, niemoznos$¢ zas
w porzadku grup B C D A E F.

Oba te warunki odsuwajg wiec motywy idealistyczne na
czwarte miejsce, negatywne na pigte, nieokreslone na ostatnie,
a na pierwsze miejsce wysuwaja badz materjalistyczne (nie-
mozno$¢), badz tez kompromisowe (obcigzenie), Moznos$¢ zas
wyboru i brak obcigzenia wptywaja wprost odwrotnie.

Mitos¢ dzieci a rodzaj motywow.

Ze wzgledu na ograniczone ramy artykutu pomine dwa
zagadnienia, mianowicie jak sie wyrazita w sposobie motywa-
cji ochota miodziezy i jej brak do dalszej nauki po skonczeniu
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szkoly powszechnej i jak sie wyrazit wplyw namowy innych
a nie wilasnej woli miodziezy w wyborze seminarjum nauczyciel-
skiego na rodzaj motywacji, jakkolwiek obydwa te zagadnienia
a zwilaszcza drugie, z teoretycznego stanowiska sg interesujgce.
Zaznacze tylko, ze mtodziezy, ktora nie miala ochoty do dal-
szej nauki szkolnej, znalaztem 0,89*. za$ milodziezy, ktéra pod
wptywem namowy innych a nie z wilasnej ochoty wybrata se-
minarjum, okoto 12$. U miodziezy, ktéra z wilasnej ochoty to
zrobita mamy nastepstwo liczebnosci grup motywéw w porzad-
ku malejagcym 2) A B C E h,u miodziezy namowionej D EB F A C.

Zajme sie za$ zagadnieniem, czy nasza miodziez semina-
ryjna lubi dzieci, czy sie o tern przekonala i jak brak sympatji
do dzieci wplywa na rodzaj motywdéw. Olbrzymia wiekszos¢
mtodziezy (90,87$) odpowiedziata na pytanie, czy lubi dzieci
w wieku szkolnym, twierdzgco albo prostem ,tak", albo entu-
zjastycznie  Mniejszo$¢, ale w kazdym razie znaczna liczba,
bo 9,13% odpowiedziata przeczaco albo prostem ,nie"" albo
w silniejszy sposob, jak n, p, ,nie znosze", ,nie nawidze". Wsrod
ogotu za$ miodziezy okoto 30$% odpowiedziato, ze nie miato mo-
znosci przekona¢ sie o swoich uczuciach lub ich braku w od-
niesieniu do dzieci, le ktére miaty mozno$¢ przekonania sie
dajg czesto odpowiedzi, wskazujgce kiedy i w jakich okolicz-
nosciach rodzi sie powotanie zawodowe. N. p. 17 letnia ucze-
nica kursu Ill, corka rolnika pisze: ,Bedac na wsi, pewnego
razu zastepowatam nauczycielke w szkole powszechnej. Tu
uczac dzieci zauwazytam, ze bardzo mnie stuchajg, byty grzecz-
ne i predko sie orjentowaty w tern, co im moéwitam. Uczutam
wtedy, jak mita jest rola nauczycielki, pomimo, ze nieraz trze-
ba duzo cierpliwos$ci z takiemi matlemi dzieciakami. To wiecej
jeszcze mnie skitonito do uczenia sie, aby jaknajwiecej sie na-
uczy¢ i aby jaknajpredzej zosta¢ nauczycielkg".

Inna z Il kursu, corka policjanta opowiada: ,Wstepujac
do seminarjum nie mialam tego uczucia tak konkretnie zaryso-
wanego, dopiero pézniej. Bardzo czesto bywatam u swej zna-
jomej, ktéra miata dwoje dzieci. Narazie nie zajmowatam sie
niemi, cho¢ je Ilubitam, lecz pdzniej ogromnie bytam zacieka-
wiona ich stopniowem rozwijaniem sie. | to wreszcie pochio-
neto mnie tak dalece, ze teraz kazde dziecko jest dla mnie
wprost ksigzka jakas, 7 ktdrej kazdy moze czytac”.

Inna uczennica kursu I, cérka robotnika pisze: ,U mojej
cioci jest mata dziewczynka, ktdéra sie chce uczyé, a nie moze,
wiec ja, jak moge pomagam jej i odtagd pokochatam wszystkie

Poniewaz prawie miodziezy zywi uczucia dodatnie
dla dzieci, dlatego zagadnienie liczebnosci rodzajow motywacji
tej miodziezy nie przyniesie nic nowego. Liczebnos¢ rozkilada
sie analogicznie jak u milodziezy wogéble. Natomiast brak uczu-
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cia sympatji dla dzieci wigze sie wyraznie z pewnem rodza-
jem motywow. U miodziezy seminaryjnej, nielubigcej dzieci,
jest zupetny brak zawodowych motywéw idealistycznych najlicz-
mej za$ wystepujag negatywne (39*). Motywy kompromisowe
reprezentowane sg przez niecate 24 Motywy biernosci wyste-
puja w okoto 32/o Motywy materjalistyczne i nieokreslone
wystepujg prawie jednakowo silnie, w przyblizeniu 14% w kaz-
dej z tych grup/- Wynika z tego, ze brak sympatji do dzieci
wyklucza u miodziezy idealistyczne motywy zawodowe, dopusz-
cza kompromisowe jakby wyjgtkowo, najsilniej za$ sprzvia
niecheci do zawodu i niezdecydowaniu. Stosunek czestosci mo-
tywow negatywnych réwna sie 79 na sto u mlodziezy nie-
lubigcej dzieci do 21 u miodziezy lubigcej je. Motywy zas
niezdecydowane wystepujg w stosunku czestos$ci 72:28

Zakonczenie.

. Tak. s'e Przedstawia bardzo ogo6lnie ujety obraz rezulta-
tow ankiety. Scharakteryzujmy nakoniec naszg miodziez se-
minaryjng pod wzgledem zawodowo-ideowym. Zdaje mi sie,
ze najogéliniejsze jej rysy sa nastepujgce:

1) Potowa miodziezy nie wie dobrze dlaczego wybrata zawéd
nauczycielski lub nawet nie wie czego chce w przysziosci,
Biernie obrata typ szkoly. W stosunku do przysziego zycia
jest jeszcze bierna.

2) Miodziez o motywach idealistycznych czystych lub ze
wspoétdzwiekiem materjalistycznych stanowi mniej wigcej >/,
0gotu. on

3) £ erws?e “cze”n*e miejsce ws$rod motywodw zajmujg
bierne. Wahania jakim ulegajg sa nieznaczne. Wszystkie $ro-
dowiska rodzinne dostarczajg najwiecej miodziezy biernej,
pprzyja tego rodzaju motywacji brak obcigzenia rodzinnego,
brak moznosci wyboru pozadanego typu szkoly, namowa i brak
mitosci do dzieci.

Drugie liczebnie miejsce zajmujg motywy idealistyczne
tak wogole, jak i w poszczegdélnych kategorjach Srodowisk ro-
dzinnych. Motywy te uwarunkowane sg obecno$cig sympatji
do dzieci, a sprzyja im brak obciazenia rodzinnego.

Trzecie miejsce wogoéle i w poszczegoélnych srodowiskach
zajmujg motywy materjalistyczne. Sprzyjaja im te same oko-
licznosci co motywom biernym z tg r6znicg, ze tu na wzrost
wplywa obciazenie rodzinne i pte¢ (dziewczeta).

Miejsce szOste zajmujg motywy nieokreslone. Decydujgco
na ich wiekszg liczebnos¢ wptywa brak mitosci do dzieci, brak
obcigzenia rodzinnego i moznos¢ wyboru dowolnego typu szkoty.

Motywy kompromisowe i negatywne zalezace od Srodo-



64 Piotr Zygmunt Dabrowski

wiska rodzinnego zajmujg miejsce czwarte lub pigte. Do mo-
tywow kompromisowych skionniejsze sg dziewczeta. Sprzyja
tej motywacji obciazenie rodzinne i brak moznosci wyboru od-
powiedniego typu szkoly. Na wzrost liczebnosci motywéw ne-
gatywnych decydujgco wptywa brak sympatji do dzieci, brak
moznosci wyboru wiasciwej szkoty i namowa.

4) 5 lat nauki w seminarjum wywotuje zmiany w moty-
wach mtodziezy. Kosztem motywow idealistycznych, materjali-
stycznych i kompromisowych wzrasta zastep negatywnych
i niezdecydowanych, co mozna uwazaé¢ za rezultat naturalne-
go dojrzewania miodziezy.

5) Wsrdd miodziezy obcigzonej przysziemi obowigzkami
na rzecz rodziny (a ta mtodziez stanowi nieznaczng wiekszos¢),
czesciej wystepuja motywy idealistyczne i kompromisowe, niz
u nieobcigzonej, Obcigzenie wptywa deprymujagco na dziew-
czeta, ktére stosunkowo liczebnie sg w lepszych warunkach
materjalnych, niz miodziez meska. Mlodziez meska jednak wy-
kazuje wieksza odpornos¢ na wplywy obcigzenia. Swoboda
motywacji jakby temu wpilywowi u nich nie ulegala.

6) Srodowisko rodzinne ma powazny wplyw na warto$é
ideowo-zawodowg miodziezy seminaryjnej. Najlepszej mtodzie-
zy pod tym wzgledem dostarcza $rodowisko rzemiesinikéw,
podurzednikéw panstwowych i robotnikéw (wskazniki 3 — 5);
na drugiem miejscu idg Srodowiska: rolnikéw, urzednikow pan-
stwowych, nauczycieli i urzednikébw prywatnych (wskazniki
5 — 7); na trzeciem inne (wskazniki 7 — 8).
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SPRAWOZDANIA Z POSIEDZEN
Kota Psychologicznego.

31 posiedzenie w dniu 15 pazdziernika 1927.

Posiedzenie rozpoczeto sie od sprawozdania Zarzadu Kola za rok
szkolny 1926/27, zilozonego przez sekretarza Kota. Koto liczy 76 czlonkéow
(przybyto 34). W czasie od ostatniego zebrania sprawozdawczego (w dniu 16
pazdz. 1926), odbyto sie 7 zebran, z referatami 1) Dr. Z. Sikorowska: Sprawo-
zdanie z pracy W. O. udringa: ,Untersuchungen zur Psychologie des Lehrers*;
2) S. M. Studencki: ,Psychotechnika a psychologia ogdélna”; 3) Palinski:
,Badania pamieci natychmiastowej wierszy, podawanych droga stuchowa
u dzieci szk6t powszechnych"; 4) Zaremba (przedstawia Prof. Joteyko)
,Badania pamieci j. w. — drogg wzrokowg"; 5) Stefanowicz-Moskiewiczowa:
,Selekcja dzieci podejrzanych o niedorozwéj umystowy" 6) Prof. J. Joteyko,
inz. J. Wojciechowski, S. M. Studencki ,O metodzie percentyli; 7) P. Z.
Dabrowski (przedstawia prof. Joteyko): ,ldeowo$¢ zawodowa naszej miodzie-
zy seminaryjnej"; 8) Dr. Z. Sikorowska i Dr. Z, Lipszycowa (przedstawia
Dr. Sikorowska): ,Analiza psychologiczna testu analogji; przyczynek do me-
todologii testow".

W dn. 16 pazdz. 1926 wytoniono Sekcje Psychologéw Szkol-
nych, ktéra odbyta dotychczas 5 posiedzen. Sprawozdanie z prac Sekcji uka-
zatlo sie w 4 zeszycie tomu I|. Pols. Archiwum Psychologji oraz w osob-
nej odbitce.

Zarzad Kota stanowili; p. Prof, Jézefa Joteyko, jako przewodni-
czaca, p. Dr, Marja Grzegorzewska i p. K. Makuch, jako wiceprzewodnicza-
cy, p. Hanna Wosinska, jako skarbniczka, p. Marja Koczynska, jako cztonek
zarzadu, p. Stanistaw Sedlaczek, jako sekretarz; Komisje Rewizyjng;
p. K. Porowska, Ks. Wt. tysik i p. M. Wawrzynowski.

Naskutek umowy z redakcjg wydawnictwa Polskie Archiwum Psycho-
logji, sprawozdania z posiedzenn Kota, oraz referaty na nich wygtaszane byty
w catosci lub w streszczeniach drukowane w Archiwum, ktére cztonkowie
Kota otrzymywali bez zadnej dodatkowej doptaty.

Sprawozdanie skarbniczki wykazalo w przychodach
913 z 97 g, na co ztozyly sie; pozostatoSci z roku poprzedniego 80.57, skiad-
ki cztonkéw 819.00; sprzedaz Biuletynu 14.40, oraz w rozchodach 751
z 45, a mianowicie; zakup szafy na wydawnictwa 122,—; koszty zebran ogél-
nych (zaproszen, wozny) 70.25; wydatki sekcji psychologéw szkolnych 54.—;
druki, $cigganie sktadek 30.70, — rozsyitka Biuletynu 24.50; wptacone Admi-
nistracji Pols. Arch. Ps. za egzemplarze wysytane czionkom Kota 450.—. Na
rok przyszly pozostaje w kasie 162 z 52 g oraz 147 z 32 g z pieniedzy
przekazanych Kotu Psychologicznemu przez zlikwidowane Koto Pedagogiczne
b. Stuchaczy Panstwowego Instytutu Pedagogicznego.

Ze wzgledu na nieprzejrzenie jeszcze ksigg rachunkowych przez Komi-
sje Rewizyjng, na wniosek zarzadu sprawe udzielenia zarzadowi absolutorium

oraz wyboréw czlonkéw zarzadu na biezacy rok szkolny odlozono do nastep-
nego posiedzenia.
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Po zatatwienia spraw organizacyjnych, przystapiono do wystuchania
referatu p. H. Strzemeckiej p. t. ,Znaczenie testu definicji dla badan nad mto-
dziezg szkolng".

W dyskusji Prof. Joteyko zwrécita uwage na to, ze praca p. Strzeme-
ckiej jest istotnie nie przecietnej wartosci, nietylko w stosunku do naszego
ub6stwa w dziedzinie psychologii. Praca ta posuwa sprawe tych badan na-
przéd, jest to kompletna monografja testu. Jest duzo danych do twierdzenia,
ze p. Strzemeckiej udato sie pokona¢ trudnos$ci ustalenia sposobu wartoscio-
wania. Znajdziemy tu takze cenne materjaly dla zalozen teorji postaci.

P. Makuch zgtosit watpliwo$é, czy test definicji daje dobrg podstawe
do oceny inteligencji. Referentka podkres$lata warto$¢ poprawnej formy de-
finicji, musimy i tre$¢ uwzgledni¢, W okres$laniu nadrzednosci wielka role
odgrywa czesto stopien opanowania jezyka. Dzieci wychowane w $rodowisku
wyksztatconem dadza lepsze definicje, bo operujg zasobniejszym stownikiem,
wiejskie dzieci nie beda mialy odpowiedniego stownika, nie dadzg definicji,
ale dane pojecie nie bedzie im obce.

Pokrewnag kwestje porusza p. Userhoua. Definicja wypowiedziana mo-
ze by¢ podejrzana, ze jest powtérzeniem czysto werbalnem. Dopdki nie ma-
my pewnosci, ze dziecko moze poda¢ cechy istotne, mozemy moéwi¢ o bada-
niu tendencji do uogdlniania, a nie definicji. Nalezy rozr6zni¢ co sie taczy
z zakresem wyobrazen czyli stéw, a co z zdolnosScig logiczng. Uogodlnienie
jest funkcja jezyka wiecej niz mysSlenia.

Zastrzezenia podobnej natury podnosi réwniez p. Tarkowski. Czy przy
wartosciowaniu poszczeg6lnych odpowiedzi byta zastosowana jednolitos¢. Na
plan pierwszy wysunieto przy ocenie logiczng forme definicji, ale odnosi sie
wrazenie 1) ze niektére dobre odpowiedzi $wiadczg o zdolnosci wystowienia,
a nie o zdolnosci mys$lenia, 2) ze byly ocenione nie ze wzgledu na poziom
mys$lenia, lecz ze wzgledu na zaséb wiedzy.

Referentka uwaza, ze bezwarunkowo poprawna definicja $wiadczy
o poprawnem mysS$leniu, a nie tylko o poprawnem mowieniu. Tre$¢ definicji
oczywiscie byta brana pod uwage przy ocenie, a nie tylko forma. Poréwnan
dzieci z réznych $rodowisk robi¢ nie moze, poniewaz badata dzieci tylko
z $rodowiska ubogiego: wiejskie, robotnikéw, rzemiesinikow.

Prof. Joteyko zaznacza, ze uzdolnienia moéwne, naturalnie, odgrywaja
tu role, — ale to nie przemawia przeciw testowi, poniewaz powinniSmy przy-
ja¢ za zasade, ze jednym testem catlej inteligencji zmierzy¢é nie mozna. Ude-
rza tu wysoki stopien korelacji miedzy wynikami testu, a oceng szkolna.
Jezetli szkota zwraca uwage na strone werbalng, moze wtasnie i ten test uj-
muje pewne uzdolnienia werbalne i to podniosto wspoétczynnik korelacji.

Referentka zwraca uwage, ze przeciw przypisywaniu szkole nacisku na
strone werbalng przemawia to, iz forma definicji rozwija sie dopiero po kilku
latach, nie odrazu po roku nauczania szkolnego, jakby powinno by¢, gdyby
ta tendencja szkoly byta decydujgca. Zdaje sig, ze wystepuje tu, jaki§ czyn-
nik zwigzany z rozwojem naturalnym.

P. Kaczynska zauwaza, ze rozw0j petnej definicji wystepuje bardzo
p6zno w tych badaniach. Musi tu mie¢ wptyw Srodowisko, zapewne w $ro-
dowisku kulturalnym rozwéj bedzie szybszy. Referentka wyjasnia, ze wogdle,
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takze u innych badaczy, definicja pelna, poprawna wystgpita w niklym pro-
cencie nawet w wyzszych klasach, $wiadczy ona o wysokim rozwoju. w dy-
skusn zabierali ponadto glos pp. Dr. Sikorowska, Walawska, Stefanowicz-
MoskiewiczoWa, Sedlaczek.
St. Sedlaczek
sekretarz Kota Psychologicznego.

Sprawozdania z ksigzek i czasopism.

Kurt Koffka. Psychologie. Artykut w ksigzce pod redakcjag M. Des-
soira p. t. Die Philosophie in ihren Einzelgebieten, Berlin, Ullstetn 1925
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(Dokonczeniel),

Po skresleniu og6lnych podstaw dotychczasowej psychologii, Koffka
przystepuje do omoéwienia zalozen psychologii postaci.

/. Psychologia postrzegania.

Niezgtebiona przepasé¢, jaka dzieli psychologie asocjacyjng od zyjacej
osobowos$ci mogtaby moze doprowadzi¢ czytelnika do wniosku, ze objasniajgca
psychologia przyrodnicza niema racji bytu dla istotnych problematéw psy-
chicznych. Lub tez, wzorujagc sie na pracach Lindworsky'ego, byitby gotéw
przyja¢ w psychologii dwie dziedziny — jedna nizsza (psychologia przyrodni-
cza), druga wyzsza (psychol. pojmujgca). Koffka nie wprowadza jednak tego
dualizmu wewnatrz psychologii: zadanie polega na wyszukaniu drogi, metody
damce) s,e zastosowaé nietylko do tak zw. czynno$ci nizszych, ale i do wyz-
szych, w celu doprowadzenia do poje¢, ktéore moglyby by¢ jednoczes$nie ob-
jasmajagcemi i prowadzacemi do zrozumienia, Postrzezenie jest dziedzina,
w ktérej psychologia przyrodnicza ma najwigecej do powiedzenia.

Spogladam na dwie linje objektywnie réwne (rysunek 2). Jezeli po za-
kryciu rysunku zapytajg mnie o to, co widziatem, odpowiem: na lewo byta
jedna kreska, na prawo druga, nie moge jednak powiedzie¢, czy byly jedna-
kowej dtugosci. Moge jednak spojrze¢ znowu, spojrze¢ inaczej niz poprze-
dnio i powiedzie¢; sg to dwie linje, stanowigce pionowe boki czworokatu;
linje sa jednakowej ditugosci. | teraz nie widze nic ponad jedng linje i jé-
sze jedna linje, lecz widze figure, do ktérej obie linje nalezg jako jej zasad-
nicze czesSci skladowe. Rzecz widziana zyskata wiec réwnos$¢, czego nie byto
poprzednio, a wiec stala sie iring. Z ujecia 1 {—1 powstato ujecie pary, do
tego pary ,symetrycznej“. Innemi stowy, z potgczenia sumatyWnego powstata
Jjednolita posta¢". Bywaja warunki, w ktérych jedno lub drugie wystepuje¥

* Patrz poczatek sprawozdania: Polskie Archiwum Psychologiji, tom
I, 1926 — 27, no 4. str. 380.
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z wiekszg tatwoscig; jezeli narysuje prawdziwy c worokat, ujrzenie dwoéch

stron w potgczeniu sumatywnem staje sie niemozliwe; jezeli narysuje jakie-

kolwiek kreski potozone ukos$nie, wytworzenie postaci staje sie utrudnione.

A zatem, powiedzenie; ,dwie linje" jest wieloznaczne, jako opis stanu

fenomenalnego (przezycie). Moze oznacza¢ 1 -—1 i moze oznaczac parzysty

czton postaci. Ot6z nasze pojecia arytmetyczne sg w ten sposéb ukonstytu-

owane. ze owa roznica jest bez znaczenia. Warunkiem natomiast dla ujecia

rbwnosci i wogdle stosunku jest to, ze oba cztony nie sg dane jako potaczo-

ne addytywnie, lecz jako czeSci postaci. Pozostajg one z sobg w zwigzku
i wplywaja na siebie.

Omowi¢ teraz nalezy warunki niezbedne do postaciowania. To, co

nazywamy poréwnywaniem jest w wielu wypadkach stworzeniem przez jed-

nostke warunkéw, w ktérych

rozmaite twory wejs¢ moga

w sklad postaci. Zasadnicza

cechg przeksztalcenia suma-

tywnego na postaciowe jest

to, ze nie widze teraz dwoch

linij obok siebie, lecz widze

dwie strony czworokata. To

A co byto poprzednio ujete, nie

4 jest obecne w produkcie po-

staciowym, a to co sie w nim

znajduje, byto nieobecne po-

° ° ’ ° czatkowo. Mozna da¢ inne
a a 6 6 cC cC przyktady owego przeksztat-
cenia, n. p. zagadki (Vexier-

Kys. 2. bilder), w ktérych kreski wy-

dajgce sie poczatkowo od sie-
bie niezalezne, poniewaz ich czesci posiadaly nieokreslone postacie, nabierajg
nagle zupeinie innego wygladu i stajg sie dla nas zrozumiate. ,Teorja statosci"
dowodzita, ze w tym wypadku nie zachodzi zadna zmiana w wrazeniach.

Psychologja jednak musi zbada¢ warunki, w ktérych twory wystepuja
badz jako calo$¢ cze$¢ badz jako czes¢—-calos¢, ze uzyjemy tu wyrazenia
Wertheimer a. Warunki te mogg spoczywa¢ badz w pozycji bodzca, badz
w samej jednostce. Do pierwszych powr6cimy. Zajmiemy sie tu drugiemi.
Widzieli§my, ze wrazenie postaciowe powstato w wypadku jednakowej diugo-
Sci linij dzieki temu, ze zadano mi pytanie co do réwnosci. Pytanie to
wprowadzito we mnie samym zmiane, zajglem inng postawe wobec bodzca
i to wplyneto na jego dziatanie. Nazwijmy nastawieniem (Einstellung) stan
osobnika, na ktérego dziata pewien bodziec, wéwczas mozemy stwierdzi¢, ze
,hastawienie do poréwnywania" wplyneto korzystnie na wytworzenie wrazen
upostaciowanych.

Przechodzimy dalej do swoistej formy postrzegania poréwnawczego.
Powstanie wrazenia postaciowego czworokatu nie wystarcza wszakze dla
ujecia stosunku. Gdy widze bowiem czworokat, widze prawidiowg zamknie-
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ta figure, nie widze jeszcze réwnosci dwoéch pionowych (i poziomych) linij.
Obecno$¢ podobej postaci nie stanowi jeszcze podstawy do sadu: a = b.
Jezeli staram sie opisa¢ fenomenalny stan tego réwnania, to odnajduje znowu
charakter czworokatu, cokolwiek jednak zmieniony, mianowicie w tern. ze
teraz strony a i b staly sie gtéwnemi czes$ciami catoSci, podczas gdy pozosta-
te sg tylko przejSciem miedzy niemi i okre$lajg stosunek dzieki samemu ro-
dzajowi tego przejscia (w czworoboku réwnolegto$é, réwnos¢; w trapezie nie
rownolegto$é, rozbieznos¢ Iub zbieznosé, przytem wiekszy lub mniejszy).
Zmiana zachodzi wiec w tern, ze dwie czes$ci postaci uwydatniajg sie z ca-
tosci i znajdujg sie w stosunku do siebie w pewnem napieciu, skutkiem cze-
go przejScie miedzy niemi staje sie prawie spontaniczne (czesSci przejsciowe).
Dla powstania stosunkéw postrzezeniowych j postaci potrzebne sg rozmaite
warunki zewnetrzne i wewnetrzne. To co nazywamy poréwnywaniem moze
by¢ okre$lone jako nastawienie sprzyjajagce pewnego rodzajowi postaciowaniu,
(ujecie stosunku), polegajgcemu na uwypukleniu dwéch cztonéw postaci ogol-
nej. Stosunek jest mniej ,spokojny“ od postaci.

Ale i obiektywne warunki moga by¢ wzglednie korzystne dla powsta-
nia wrazen stosunku, jezeli faworyzuja niektére czesSci postaci kosztem wszy-
sikich innych. Z tego wszystkiego mozna wysnu¢ wniosek, ze stosunki
w wypadkach gdy sa postrzegane, nalezag do samej istoty postrzezenia, ze sa
to osobnego rodzaju mozliwosci percepcyjne. W innej pracy Koffka dowidédt
tej zasady dla jednoczesnego poréwnywania dwoch jasnosci, co Kohler roz-
wingt dla poréwnania kolejnego. Pojecia te sg zasadniczo r6zne od panujg-
cych w przyjetej psychologji, W miejsce pojecia pojedynczych wrazen poja-
wia sie wiec pojecie postaci w znaczeniu og6lnem, do czego zaliczy¢ nalezy
zarébwno postacie w wezszem znaczeniu jak i stosunki. ,Zasada statosci® od-
pada i pojecie przebiegdw ujmowania zostaje zastgpione przez pojecie we-
wnetrznego nastawienia. To ostatnie zaliczamy do warunkéw postaciowania.

Nalezy blizej okres$li¢ pojecie nastawienia. We wszystkich eksperymen-
tach nad progiem r6zniczkowym bywaly wypadki mylnego sadu, n. p. mniej-
sza wielkos¢ bywata uznawana jako wieksza. Metoda wypadkéw prawdzi-
wych i btednych (wprowadzona przez Fechner'a) polega na tern, ze danag
wielko$¢ daje sie do poréwnania z wielu innemi, mniejszemi lub wigekszemi,
albo réwnemi, i na podstawie podzialu otrzymanych sgadéw wypowiada sie
wniosek co do progu.

Sad bywat tu rozpatrywany jako przebieg, okres$lony, po pierwsze,
dwoma wrazeniami do poréwnania, podrugie przez czynniki poboczne, a wiec
jako wynik warunkéw, zmieniajacych sie zupetnie niezaleznie od siebie. Blad
odnosi sie tu wiec do tak zw. zludzen sadu, nie do materjatu. MielibySmy tu
mechanizm podobny do automatu; jezeli przyrzad nie dziata sprawnie, zamiast
czekolady moga wypas¢ cukierki: sad patszywy. Wrazenia poréwnywane
| czynniki poboczne sa tu zupeilnie réwnowartoSciowe; czynniki te dziatajg
sumatywnie. Ot6z nie mozna zapatrywa¢ sie na sad jako na bezmys$iny wy-
nik wielu czynnikéw, lecz powinniSmy w nim widzie¢ wyraz stanu fenome-
nalnego czyli przezycia. Jezeli przeto wypowie sie sad falszywy, musimy
w tem widzie¢ zjawisko stosunku; poréwnanie z objektywnym stanem, jest
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fatszywe. Zalezno$¢ sadu od instrukcji znaczy: zjawisko stosunku, zwilaszcza
przy malych réznicach progu, jest zalezne nietylko od konstelacji bodzcow,
.3 A e mstrukcji. Jest to tylko poszczeg6lny wypadek ogélnej
zaleznosci od warunkéw wewnetrznych. Osoba badana, ktéra po otrzy-
maniu okres$lone, instrukcji, wyczekuje na dwa bodzce, ktére bedzie musiata
poréwnaé¢, me znaiduje sie w stanie obojetno$ci w stosunku do tych bodzcow,
ze nie wszystkie mozliwe reakcje na

a\

ecz jest w ten sposéb nastawiona,
bodZzce bedg réwnowarto$ciowe; dzieki nastawieniu, niektére reakcje sguprzy-
w> ejowane, inne schodzg na drugi plan, w naszym wypadku bedzie uprzy-
wilejowana posta¢ ,prostokatu“, posta¢ ,trapezu“ i t. d.

Zanim jednak zaczng dziata¢ bodzce, zadna posta¢ sie¢ nie uobecnia
musimy wiec przyja¢ istnienie dyspozycji do postaciowania, ktéra przechodzi
przy dziataniu bodzcéw. W ptyw instrukcji moze by¢
je nak obecny fenomenalnie, ,wyczekujemy,, na nierowne bodzZce i ta praca
przygotowawcza moze by¢ $Swiadoma lub nieSwiadoma. Musimy przyjaé, ze
w pierwszym wypadku proces postaciowania jest juz rozpoczety, w drugim

wypadku wystarczy przyja¢é sama dyspozycje, zwrécong w tym samym kie-
stowy, same postacie fenomenalne

* proces postaciowania

runku co proces postaciowania. Innemi
prostokat - trapez), procesy postaciowe i dyspozycje do postaciowania na-
leza do siebie. Wytworzenie sie pierwszego pojecia pocigga za sobg nieod-
wotalnie , inne. Zasadnicze wtasciwos$ci, ktére obserwujemy przy fenomenal-
nych postaciach, musimy przypisa¢ takze dyspozycjom do postaciowania i pro-
cesom. Mozemy teraz wyprowadzi¢ prawo: gdy wystepuje okre$lone nasta-
meme postaciowe, woéwczas odpowiadajgcy mu fenomen postaciowy dojdzie
do skutku nawet w tym wypadku, jesli sytuacja bodzca mogtaby wywotaé
inne zjawisko w osobniku obojetnym. ywuiai
Na te, podstawie dajg sie wyjasni¢ takze i falszywe sady, zasada po-
siada jednak o wiele szersza zastosowalno$¢ w dziedzinie postrzezen. Dzieki
utajonemu nastawieniu, ws$réd wielu drég nadajacych sie do rozwigzania py-
ania jedna jest uprzywilejowana i uzyta zostaje dla rozwigzania. W innych
wypadkach moze doprowadzi¢ do odpowiedzi nietrafnej p. do fatszylL
go sadu. 1
Gdy jakas okresSlona posta¢ przysyta do skutku, powstaje zawsze po
ktéra bedzie tern silniejsza, im bardziej zaznaczona

Podobne zaakcentowanie moze by¢ natury afektyw-
Mozna zatem wywo-

me, pewna dyspozycja,
byta pierwotna postac.
nej. lub wynikiem powtarzania tej samej postaci.
ta¢ podobne nastawienia w osobniku jedynie zapomoca obiektywnych wpty-
woéw, bez koniecznosci dania mu osobnej instrukcji. Wytwarzanie sie tych
nastawien me jest dowolne, lecz podlega pewnym prawom.

Praca Wertheimer'a nad widzeniem ruchéw zawiera niektére typowe
przyktady z dziedziny postrzegania. Nawet w bardzo prostych postrzezeniach
ziatac moze pamie¢, dzieki temu, ze pod wplywem pamieci nastepuje zmia-
na w warunkach, od ktérych zalezy charakter danej postaci postrzezeniowej.

Koffka zwalcza teorje, wysunietg przez szkote z Grazu, wedlug ktorej
posta¢ bytaby wynikiem potgczenia poszczegélnych tworéw w kompleks na
po s awie jednoczesnos$ci uwagi lub innego czynnika psychicznego (produkcji)
Szkota ta dokonata wielu prac systematycznych nad postaciami i ich wtasci-
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woséciami (Benussi). Zwalcza réwniez teorie komplekséw G. E. Mullera;
wedlug niej kompleks powstaje skutkiem kolektywnego ujecia (Kollektiv-
auffassung) cztondw postaci a takze tresci poszczeg6lne majg pierwszenstwo
w stosunku do kompleksu czyli postaci. Wedlug Koffa'i, droga od ,dotu do
goéry,, nie moze nigdy prowadzi¢ do tresSci sensowych.

Inna jest jeszcze zasadnicza rdéznica miedzy teorja komplekséw a teorjg
postaci: ujecie kolektywne pewnej liczby cztonéw lub elementéw jest, w po-
rbwnaniu do ujecia poszczegblnego tychze, czynno$cig wyzsza, wymagajaca
silniejszego napiecia (G. E. Muller). 0Ot6z wedlug teorji postaci jest wrecz
przeciwnie: widzie¢ elementy, stysze¢ tony zamiast melodji, szmery zamiast
peinych sensu, stéw, jest niestychanie trudno, niekiedy nawet niemozliwe. Ma-
larz musi sie dlugo ,uczy¢ patrzec¢", zanim ujmie koloryt danej twarzy. Na-
odwr6t, juz w potlowie pierwszego roku zycia dziecko reaguje inaczej na
twarze przyjazne niz na nieprzyjazne, co odpowiada réznicy w wyrazie twa-
rzy: niemowle nie wykazuje zainteresowania dla poszczegdélnych barw lecz
dla ludzkich twarzy.

W dos$wiadczeniach z tachistoskopem mozna bylo skonstatowaé, ze ty.
8u!jezgcygh pun11<tgv\7 m%t()?vvrsﬂt(ép\{\]/]qcaﬁléralz“ Jak(?'?(lgggte gCJgtlf)L‘mktow Iezczsﬁgkad
dziedzina nier6wnomiernie zacieniona na ogélnem polu (Wertheimer) Muller
opiera «woje zapatrywan,a na doswiadczeniach, w ktérych zmeczenie i fizjo-

giczne zaburzenia wplywaly ujemnie na ujecie kolektywne albo nawet czynily

memozl™ " W ‘ych doswiadczeniach, chodzito takze o material ktory
w matym bardzo stopniu nadawal sie do wytwarzania postaci o sensownym
kierunku, mianowicie o sylaby bez zwigzku. Przeciwnie, im kto jest wiecej
zmeczony lub tepy. tern trudniej jest w figurze 2 punkty ab, bc, cd rozpa-
trywa¢ lako pary, narzuca sie tu bowiem ugrupowanie aa, bb, cc, i t d
A zatem, polgczenie sumatywne, izolowanie, nie jest czynnnosScig naturalng

zupetnie i A PUnk' Wy*Scia' Jest réwniez rzecza pewng ze

WerthZzm 7 zta’it o sl ““ T n n P° CZ* k°WO- Do$wijadczenia
n7z77 I tach stoskopem daq uz pewne podstawy dla odrézniania miedzy

e "T*4PW twory, reszt. b?dzie chaosem. , ktérym nic !

ZSZZSST e -

Istnieje przeto inne jeszcze przeciwieAstwo postaci opr6cz potfgczenia
sumatywnego, a jest mem chaos. Bezwzgledny chaos prowadzi do braku $wia
domosci; zupetnie czyste potgczenie sumatywne nie jest rzeczywiste. Droga
prowadzi od rzeczy mniej lub wiecej chaotycznych do coraz lepiej uposta-
ciowanych, précz tego moze prowadzi¢ dalej od postaci jednolitych do pota-
czen sumatywnych izolowanych, chociaz uksztattowanych czes$¢i. Poczatkowo
Swiat cztowieka byt o wiele wiecej spoisty i jednolity niz nasz obecny. Ba-
dania nad umystowo$cig prymitywng potwierdzity to przekonanie (Lévy
Brihl dat na to dowody w dwoéch swoich ksigzkach,). Wrazenia elemen-
arne, ktore przez taki dlugi czas byly podstawg pszychologji, nie stano-
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wig przeto punktéw wyjscia, lecz sg produktami kofcowemi rozwoju, ostat-
niemi wynikami procesu izolowania, ktory rozszczepia naturalne catostki.
Nauka o wiasnoSciach wrazenia opierata sie jedynie na tych sztucznie otrzy-
manych tworach; wrazenia sg o wiele mniej okreSlone, niz twierdzita daw-
niejsza nauka. Wrazenia sa niewatpliwie produktami sztucznemi, sa wyni-
kiem rozktadu postaci pod wplywem ,analitycznego nastawienia”. Dlatego
badania nad wrazeniami stanowig wazny dziatl psychologii postrzegania. Ana-
liza przeksztalca wszakze elementy.

Jedna z dalszych konsekwencyj bedzie nastepujgca: istniejg wiec postacie,
ktére nie sg jeszcze zupeinie okre$lone, posiadajg gtéwne zarysy, brak im
subtelniejszego rozcztonkowania. Wtasciwos¢ ta daje wyjasnienie tak zw.
wyobrazen ogélnych, przedmiot sporu od czaséw Lockego. Jak sobie wyobra-
zamy konia, rownoboczny tréjkat i t. d, t. j. przedmiot okreSlonego rodzaju, nie
przedmiot okreSlony. Problemat ten tlumaczyla dotychczasowa psychologia
wychodzac od czesSci i budowata calo$¢ na czeSciach. Teorja postaci daje tu
nastepujgce rozstrzygniecie: nie wszystko co jest dane jest rozcztonkowane
do ostatecznych granic, w tworzywie moga by¢ niektére dziedziny jeszcze
chaotyczne, sg one oczywiscie okreslone, jak wszystko co jest prawdziwe,
ale wiasnie jako chaotyczne, nie jako czesci indywidualne. Krysztal jako
przedmiot nalezy do okre$lonej krystalograficznej klasy, jako za$ zjawisko
postrzezenia moze sie¢ nam ukazaé¢ jako ,ciatlo prawidtowe", nawet bez ozna-
czcnia chocby liczby jego katow.

Zajmiemy sie teraz badaniem postaci. Postaciowo$¢ mozna najlepiej
wykazaé¢ tam, gdzie fenomenalne tworzywa (przezycia) nabierajg innego
wygladu niz wymagataby tego zasada statosci, a wigc w takich warunkach,
w ktérych fenomenalna posta¢ najdalej odbiega od konfiguracji bodZzcow.

Sa rozmaite metody badania postaci, majgce te ceche wspdina,
ze sie osftabia wptyw bodzca. Mozna tu wyliczyé: 1) krotka ekspozycje;
2) diugie dziatanie bodzcéw; 3) powidoki; 4) stabe natezenie; 5) plamka
Slepa i hemianopsja.

Pierwsza metoda zwigzana jest z tachistoskopem. Schumann wykazat
przy uzyciu stéw, ze bodzce nie moga by¢ uwazane jako warunki state, lecz
wystepuja tylko w roli wyzwalajgcej (Stosserreger). Diugie wyrazy lub tez
duza ilos¢ liter bez zwigzku sprawiaja wrazenia chaosu Ilub tez szarej
kreski przy krotkiej ekspozycji. Proste figury, jak koto, elipsa, kwadrat,
trojkat sg rozpoznane; mniej proste ale zamkniete sprawiajg wrazenie wie-
cej symetrycznych, prostszych. Juz osiem punktéw na obwodzie kofa, syme-
trycznie utozonych widzi sie jako koto, nie jako o$miokat. natomiast szesé
punktéw jeszcze jako szeSciokat (Bourdon). Jezeli eksponowaé proste figury
z pewnemi brakami w konturach, figura wydaje sie kompletng. Przy krétszej
ekspozycji, figury nie wydaja sie nieruchome, co jest zwigzane z witasciwo-
Sciami postaci. Pojedyncza kreska wykazuje ruchy w stopniu o wiele
mniejszym od trojkata, co dowodzi, ze funkcyjnie kreska jest czem$ innem
niz trojkat zakreslony kreskami.

Druga metoda (dtugie dziatanie bodzcéw) ostabia ich dzialanie, tak ze
1 tu posiadamy spos6b uwydatnienia czynnikéw postaciujacych. Wystepuja
*u uproszczenia postaci. Podobnie maja sie rzeczy z powidokami. Bada-
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my tutaj nastepczy wpityw bodzcéw; Owe wplywy nie sg niezmienne, podle-
gaja nawet tatwiej zmianom niz bezposrednie wptywy bodzcéw, jak to wyka-
zali H. Frank i Rothschild. | tutaj wystepuje tendencja do uproszczenia. Ta
sama tendencja zaznacza sie¢ przy zmniejszaniu natezenia. Wreszcie Nr. 5
polega na doswiadczeniach w ktérych pewne czesci figur zarysowujg sie na
Slepej potowie siatkéwki przy hemianopsji. Sa jeszcze inne sposoby badania
postaci, nad ktéremi sie tu nie zatrzymamy (badania Bihler'a nad poréwny-
waniem progu rézniczkowego danego elementu z dang wtasciwos$cig posta-
ciowq).

Waznym problematem postaciowania jest odr6znienie figury od tla, cze-
mu pierwszy Rubin pos$wiecit systematyczne badania. Gdy otworze oczy,
cate moje pole widzenia przepetnione jest bodzcami, ale nie wszystkim bodz-
com odpowiadajg jednego gatunku zjawiska: mamy tu przedmioty, przestrzen
miedzy niemi i tlo, n. p. drzewa, wznoszace sie w gore lub galezie i tto nie-
ba. Albo przy zagadkach (Vexierbilder) wystepuje nagle z tta figura, co
jest wynikiem zasadniczego przeksztalcenia w polu postrzegania, powstaje
woéwczas nhowy proces postaciowania, Rubin pokazywat wielu osobnikom
duzg ilos¢ figur, ktére byly wieloznaczne co do stosunku miedzy ttem a figu-
rg. Przy pierwszem pokazywaniu datl pewne instrukcje wyjasniajace, przy
drugiem pokazywaniu nie dat zadnej a jednak w wiekszosci wypadkéow fi-
gury byty w taki sam spos6b widziane jak poprzednio. Mamy tu do czynie-
nia z dyspozycjg do postaciowania.

Przechodzimy do uwagi. Mozna takze powota¢ sie na rys. 2. Tutaj
przestrzen miedzy aa, bb, nalezy do figury, ab do tta. Tiumaczono to dzia-
taniem uwagi; przy rozpatrywaniu wieloznacznych obrazkéw, to co nazywa-
liSmy figura spada ze szczytu uwagi czyli jasnosci, to za$ co nazywaliSmy
ttem, wystepuje na jaw. Wedlug podobnego tlumaczenia zmienia sie tyl-
ko jasno$¢, wszystko inne pozostaje bez zmiany. Innemi stowy, przyjmujac
zasade stalosci, twierdzono, ze tto ma zupeknie taki sam wyglad co i figura.
Ale Rubin wykazal, ze jezeli dane pole jest ttem, wéwczas figura, ktéra po6z-
niej sie ukaze, niema zadnego stopnia jasnosci, poniewaz nie jest wcale
obecna. Nawet pojecie uwagi dzieki teorji postaci zatraca swa wieloznacz-
no$¢ i nieokreslono$¢. Pojecie wyzszego stopnia uwagi jest tu wiec zastgpione
pojeciem figury, jej nizszego stopnia—pojeciem tla. Dla figur wieloznacznych
tto staje sie nagle same przez sie figurg. Jakie tu ma znaczenie uwaga?
Uwaga to nie jasno$¢, ale punkt ciezkos$ci. Figura powstaje w miejscu na
ktéorem spoczywa punkt ciezkosci. Czy jest to wiasciwo$é postaciujaca lub tez
osobny czynnik wstepujacy do postaci? Uwaga w znaczeniu podziatu punktu
ciezkosci znaczy, ze na podstawie jakiej$ dyspozycji wprowadzam w gre pewien
proces postaciowy; w danym wypadku proces podziatu punktu ciezkoscj, ktory
dziata fagcznie z konstelacjg bodzcow i okre$la powstajgca postaé. Ale nie kazdy
dowolny podziat punktu ciezkosSci moze przy danej sytuacji bodzca wywrzec¢
jednakowy wptyw na postaciowanie, lecz czynnym okaze sie tylko ten, ktéry sie
nadaje do specjalnych warunkéw postaci. Inne pozostajg bez wptywu. Tym sposo-
bem, uwaga nie wystepuje jak deus ex machina, jako co$ zupetnie nowego. Moze-
my wzig¢ takze przyktad analizy dzwiekdw. Nowsze badania wykazaly, ze podsta-
wa teorji Helmholtz'a jest btedna (Kohler, Eberhardt, Seebeck). W tym wypad-
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ku uwaga jest tylko warunkiem dla powstania okreslonej wysokos$ci fonu.
Obecnie nie daje sie utrzymac¢ dawne pojecie uwagi oparte na zasadzie sta-
tosci, uznajacej uwage jako osobnag witadze, ktéra wszystkie elementy pozosta-
wia bez zmiany i okre$la tylko ich jasno$¢.

Jak dziata pamie¢ w postrzeganiu? Z punktu widzenia ,zasady sta-
tosci odpowiedz na to pytanie nie przedstawia nic trudnego. Poniewaz tej
samej konstelacji bodZzcow musi odpowiada¢ ten sam kompleks wrazen, a za-
tem wplyw pamieci na postrzezenie moze sie tylko wtedy przejawi¢, gdy na
prawach asocjacji wstepuja do kompleksu wrazen dawniejsze wobrazenia
i zlewajg sie z nim w jedng nierozdzielng calo$¢. Zjawisko to nazwal Wundt
(symilacjg. Podobne wyjasnienie jest t/lko hipoteza; nie mozna wykaza¢ obec-
nosci poczatkowego kompleksu wrazen i elementow odtwdérczych, ktére sie
z nim asymilujg i wogéle niema zadnej mozliwosci w danym wytworze od-
dzielania czesci sktadowych r6znych gatunkéw. Ale i niezaleznie od tego
wyjasnienie powyzsze jest niewystarczajace, co najlepiej mozpa wykazaé
przy iluzji. Jezeli o zmroku wydaje mi sie, ze spostrzegam cztowieka przy
drodze a przy zblizeniu sie widze, ze jest to pien drzewa, nalezy wyjasni¢ na
jakiej podstawie powstat 6w specyficzny wytwér. Ot6z skutkiem mego prze-
sztego zycia, pewna okres$lona konstelacja bodzcéw dziala w odmiennych we-
wnetrznych warunkach i skutkiem tego wytwdér wyobrazeniowy musi ulec
zmianie. Pamie¢ w postrzeganiu nie oznacza, ze w poszczegélnych wytwo-
rach postrzezeniowych tkwig elementy réznego pochodzenia: wrazeniowe
i odtwoércze, lecz, ze wewnetrzne warunki postrzezenia staty sie inne, jako
nastepstwo poprzednich postrzezen. Mozna nawet blizej rozpatrzeé¢, o jaki
rodzaj warunkéw tu chodzi: sg to dyspozycje do postaciowania (Gestalt-dis-
positionen), o ktérych byta juz mowa. Zjawisko postrzegania jest wywo-
fane okre$lonem nastawieniem. | zawsze warunki zewnetrzne i wewnetrz-
ne dziatajg tacznie w celu otrzymania jednolitego tworzywa, innemi stowy
posta¢ nie powstaje ze zlania si¢ rozmaitych elementéw. Warunki wewnetrz-
ne — sa to wtasciwosci jednostki, warunki zewnetrzne-jego otoczenie. Kaz-
da reakcja postaciowa jest okresSlona jednemi i drugiemi.

Z powyzszego stanowiska zyskuje nowe os$wietlenie dawny sp6r miedzy
natywistami a empirystami. Podczas gdy krancowy empiryzm przypisuje
doswiadczeniu postrzezenie przestrzeni w catosci, mniej radykalny za§ po-
strzezenie trzeciego wymiaru, dla natywistow sg wrodzone przynajmniej za-
sadnicze wiasciwosci przestrzeni jak potozenia i kierunki.

Ale i natywizm przyznaje czynnikowi doswiadczenia duzg role w roz-
woju postrzezenia przestrzennego, przyczem doswiadczenie dolgcza sie suma-
t/wnie do rzeczy wrodzonych. Z punktu widzenia psychologii postaci pro-
blemat przedstawia sie w zupeinie innem $wietle. Od samego poczatku osob-
nik reaguje w formie postaciowej na konstelacje bodzcéw. Owe postacie
przeksztalcajag sie w biegu ewolucji, stajg sie coraz mniej chaotyczne. Kaz-
da nawet najbardziej prymitywna reakcja postaciowa, nie podlegajgca jeszcze
wpltywowi pamieci jest okreSlona wewnetrznemi i zewnetrznemi czynnikami.
Warunki wewnetrzne — to utrwalone wilasciwosci jednostki, warunki zew-
netrzne to jego Swiat zewnetrzny. Warunki wewnetrzne podlegaja przez
dluzszy czas procesowi dojrzewania, ktére je przeksztalca zupetnie niezalez-
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nie od doswiadczenia. Stad reakcje, ktére z poczatku byly niemozliwe do
wywotania, stajg sie nagle mozliwemi i skoro zostaja nabyte, pozostajg jako
dyspozycje ktére beda wplywaly na reakcje przyszte. Oczywiscie, nie zna-
czy to, ze powtarzanie jest bezcelowe; poniewaz pojawienie sie danej czyn-
nosci zalezy od warunkéw zewnetrznych i wewnetrznych, przeto przez powto-
rzenie warunkéw zewnetrznych prawdopodobiefnstwo jest wieksze, ze i warun-
ki wewnetrzne jeszcze chwiejne, ulegng zmianie i dana czynno$¢ dojdzie do
skutku.

Skoro, jako skutek poczagtkowych upostaciowan, powstang dyspozycje do
postaciowania, warunki wewnetrzne ulegajg zmianie i powstaje mozliwo$¢ dla
pojawienia sie nowych upostaciowan, ktére poczatkowo nie mogly by¢ uzy-
skane. Tym sposobem postrzeganie rozwija sie dzieki doSwiadczeniu. Empi-
ryzm ma przeto stuszno$¢, gdy dowodzi, ze nasze rozwiniete postrzezenia sa
w zupetnosci inne od pierwotnych, jest jednak w btedzie gdy caly rozwdj
sprowadza do doswiadczenia, poniewaz wiele zmian polega na przebiegach
dojrzewania. Jest réwniez w biledzie w stosunku do natywizmu, zaprzeczajgc
istnieniu wrodzonych wtasciwosci przestrzennych. Bez wiasciwosci specyficz-
nych, utrwalonych dziedzicznie w jednostce, podobne upostaciowania bytyby
niemozliwe.

A zatem, nalezy wytgczy¢ przypuszczenie, ze w poczatkach Swiadomo-
§ci mamy do czynienia z mozaikg licznych i potgczonych wrazen; pierwsze
zjawisko musimy w przeciwienstwie do tego wyobrazi¢ sobie jako co$ ,zy-
ciowego”

1. Pamie¢ i mysSlenie.

Musimy odrzuci¢ dawniejszy poglad, ze jakoby znajduja sie poczatkowo
w Swiadomosci elementy potgczone sumatywnie, ktére pod wplywem powta-
rzania kojarzg sie i, na podstawie tej asocjacji -odtwarzajg. Wiemy, ze od
poczatku istniejg jednolite upostaciowane twory, ktérych poszczegdélne czesci
nie sa zewnetrznie powigzane w sposob bezmys$iny, lecz pozostajg w pota-
czeniu sensownem. Dla tych tworéw pojecie asocjacji nie moze przeto
wchodzi¢ w gre; to stanowi jedng z r6znic z teorja komplekséow G. E. Miii-
ler'a, dla ktérej sg charakterystyczne niezwykle silne skojarzeniowe potgcze-
nie miedzy czesciami.

Koffka zadaje pytanie, jak przychodzi do skutku czynno$¢ po raz
pierwszy? Problemat ten odnosi sie do wszystkiego, co nazywamy ,ucze-
niem sie", a wiec do postepéw w postrzeganiu, do uczenia sie¢ samych ru-
chéw, do uczenia sie przebiegéw mysSlowych, i t. d. Dla dawnej psychologii
Lsuczenie sie" byto tylko wytwarzaniem nowych skojarzen i poszczegdinych
pozostatosci, dla niej nie istniat problemat ,postepu” (Erfolgproblem). Ucze-
nie sie bylo tylko oparte na pamieci, réznica miedzy idjotg a najwiekszym
geniuszem polegata jedynie na iloSci i jakoSci pozostatosci i skojarzeh. Naj-
jaskrawiej teorja ta zaznaczyta sie u Thorndike'a; doswiadczenia nad zwie-
rzetami doprowadzity go do wniosku, ze zwierze uczy sie wylacznie na pod-
stawie ,préb i btedéw", to znaczy, ze ruchy poprawne byly poczgtkowo wy-
wotane przypadkiem, zwierze za$ nie bralo same zadnego udzialu w uczeniu
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sie, nie wiedzialo nawet o tcm, ze wykonywato okreslone, wyuczone i po-
prawne ruchy i ze mialy one jakikolwiek zwigzek z postepami.

W ieorji asocjacji pamieci przypadata rola o wiele jeszcze wieksza.
Vedhig tej teorji i mys$lenie bylo w gruncie rzeczy tylko pamigciowg czyn-
noscig, nastgpowaniem po sobie wyobrazen na prawach asocjacji. Przeciwko
temu powstatl, jak wiemy, Kulpe, jednak Szkota Wiirzburgska stata silnie przy
teorji skojarzen i dopetnita jg tylko pojeciem determinacji. Bieg wyobrazen
i mys$li byt okreSlony wedtug tej teorji czynnikami dwojakiego rodzaju, dzia-
aigcemi niezaleznie od siebie, dodajgcemi sie tylko w swych wynikach. Ten-
encje determinujagce mialy na celu wprowadzenie pewnego sensu w bez-
mys$inem potgczeniu. Jednak istotny postep maégt polega¢ tylko na zupetnem
0 rzuceniu teorji konstelacji. Zadania tego podjat sie Selz, jednak dopiero
Lewm owi udato sie zada¢ cios ostateczny teorji asocjacji, przez wykazanie
niedostateczno$ci samego pojecia asocjacji. Dowi6édt on, Zze asocjacja nie
stanowi wystarczajgcego warunku dla reprodukcji, co zreszta wykazat takze
1 Poppelreuter.

Przechodzimy do postaci mysSlowych. Wezmy przykiad, w ktérym po-
step polega na przej$ciu od pierwszego cztonu do drugiego i przenieSmy to
do zadan myslowych Wolfa i Messera. Jezeli dla danego wyrazu znajduje
lego przeciwienstwo, nie polega to na tein, ze wéréd pojawiajacych sie sko-
jarzeniowych tendencyj do reprodukcji wytonita sie determinujgca, lecz na
tcm. ze spowodowatem czynno$é, ktéra stanowi przejsScie od jednego wyrazu
do jego przeciwienstwa. Jedynie czynno$¢ daje wyjasnienie powodzenia. Jak
mozemy blizej okres$li¢ te czynnos$¢? Jezeli dziecko zrozumiato na paru przy-
ktadach na czem polega zasada przeciwienstwa, bedzie w stanie rozwigzywac
samodzielnie inne podobne zadania. Posta¢ te mozna nazwaé para-przeci-
wienstwo. Ta postaé, podobnie jak inne, wytwarza dyspozycje do postacio-
wania; w danym przyktadzie owa dyspozycja posiada wazng wilasnos¢: jezeli
i ziecko wyraz ,duzy" pojeto jako przeciwienstwo do wyrazu ,maty", to
powstaje dyspozycja do postaciowania nietylko dla tej jednej pary poje¢ albo
dla po,e¢ podobnych, lecz posta¢ zyskala wogodle pojecie przeciwienstwa.
odobnie dzieje sie w wypadku, gdy dziecko, nauczywszy sie odr6znia¢ kolor
261ty od zielonego, z tatwoscia o wiele wigekszg nauczy sie odréznia¢ kolor
czerwony od niebieskiego.

Tg drogag mozna wyjasni¢é mys$lenie z sensem. Sens znajduje sie
w rzeczach pojetych. A nawet mechaniczne uczenie staje sie zrozumiate
z tego stanowiska; jezeli wyuczytem sie mechanicznie pum lap, toitu teorja
prostego zewnetrznego potgczenia jest falszywa. | w tym wypadku wytworzy-
tem jednolity wytwoér, pare. najczesciej w rytmie jambicznym albo trochaicz-
nym, a wiec ze specyficzng dynamika, w ktorej oczywiscie nie wiele tkwi
sensu. Lap nie jest przeciwieAstwem pum, nie znajduje sie z nim takze
w zadnym innym logicznym zwigzku, nalezy jednak do niego, jest jakgdyby
jego towarzyszem.

Wedtug teorji asocjacji nazwa przedmiotu zwigzana jest z nim skoja-
rzeniowo. Skojarzenie to wytworzone zostaje u dziecka przez widok przed-
miotu przy wymawianiu jego nazwy. Podobnie znak jest skojarzony z rze-
czg oznaczong, n. p. znak 2 z wyrazem dwa. Ze stanowiska psychologji
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postaci chodzi w obu wypadkach o specjalna, inng w kazdym wypadku for-
me potgczenia. Funkcje nazw i znakéw nie sg tem samem; inng jest czyn-
no$¢ gdy chodzi o wymienienie nazwy dla jakiego$ przedmiotu niz dla ozna-
czenia znaku, co znajduje stwierdzenie w tem, ze pierwsza czynno$¢ wymaga
dluzszego czasu niz druga, nawet w wypadku, gdy wymawiane wyrazy byly
jednakowe. Diuzszego czasu trzeba aby dany kwadrat nazwa¢ czerwonym niz
glosno przeczyta¢ wypisany wyraz ,czerwony“, r6znica nie polega za$ na tem,
ze w drugiej czynnosci nabraliSmy wiekszej biegtosci (jak to wynika z do$wiad-
czen Heymans a i Brugmans’a), lecz polega na réznicy w samej funkcji, co juz
poprzednio przypuszczat W. Brown. Ze stanowiska pedagogiki, mamy do
czynienia z dwoma réznemi zupetnie zadaniami: dziecko uczy sie, ze
litera a jest znakiem dla dzwieku a i z drugiej strony a jest takze nazwag
dla litery.

Nazwijmy te postacie mysSlowemi dla odr6znienia od postrzezeniowych.
Stanowi to utatwienie dla opisu, gdyz w istocie pozostajg one w najblizszem
potaczeniu. Z jednej strony postacie mysSlowe maja wiele wspdélnego z posta-
ciami przestrzennemi, co wykazuje sie¢ n. p. w schematach przestrzennych,
uzytkowanych przez wiele o0s6b w myS$leniu. Wtasciwos$ci postaciowe tych
schematéw sa wielce sprzyjajace dla mys$lenia. Wykazuja to diagramaty
liczbowe, stwierdzone najpierw przez Gallona (obszerny materjat obserwa-
cyjny zostat w tym wzgledzie zebrany i dopeitniony przez G. E. Mullera).
Z drugiej strony dla wielu postaci nie mozna doktadnie orzec, czy nazwaé
je nalezy postaciami postrzezeniowemi czy myS$lowemi. | tu wiec postrze-
zenie i mysSlenie tgczg sie, jednak nie w tem znaczeniu, aby do bezsensownego
materjatu postrzezeniowego wstepowato bezsensowne myslenie, lecz ze sens
panuje w obu dziedzinach.

Jako problemat do rozwigzania nalezy uwaza¢ ustalenie zasadniczych
typow dla postaci mysSlowych i dla postaci postrzezehiowych. Nalezy zauwa-
zy¢. ze postacie mysSlowe wtasciwe europejczykom dorostym sg produktami
rozwojowemi, ktére sie wytworzyty na podstawie postaci mniej rozcztonkowa-
nych. mniel zrézniczkowanych. Wezmy przyktad. To. co nazywamy funkcja
znaku, czego poza abstrakcyjnem naukowem mys$leniem nie posiadamy nigdzie
w zyjacej rzeczywistosci, tego brak zupetnie na stopniach prymitywnej umy-
stowosci (Lewy-Briihl). Wszystkie postacie mys$lowe sg tam inne od naszych,
réznig sie od form naszej logiki.

To co nazywamy postaciami myslowemi posiada bliski zwigzek z tem,
co logika nazywa pojeciami i tutaj nalezaloby naszkicowaé¢ nauke o ka-
tegoriach psychologicznych. 0 tem, ze ze stanowiska psychologii postaci stosu-
nek miedzy psychologia a logika powinien by¢ poddany zasadniczej rewizji,
mowié¢ tu nie bedziemy.

Wszystkie poprzednio wymienione prawa stosujg sie i do postaci my-
Slowych. | tu droga idzie od rzeczy chaotycznych do rozcztonkowanych.
Zachodzi ta réznica, ze postacie mysSlowe sg chaotyczniejsze od postrzezenio-
wych, ,jasne mysSlenie" jest o wiele trudniejsze od ,jasnego obserwowania".
Wzgledna stalo$¢ i trwato$é warunkéw zewnetrznych w postrzeganiu jest wi-
doczng przyczyng tej réznicy. Sa inne jeszcze réznice. Stad punkt oparcia
jaki usitujemy nada¢ mys$leniu przez pogladowos$¢. Z drugiej strony warunki
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zewnetrzne mogag by¢é uwazane jako wiezy; wysuwajg pewne cztony, ktére nie
s zasadnicze dla postaci i ktérych wyzbywa sie mys$lenie. Dlatego moga
powsta¢ w mysSleniu twory, ktére nie istnialy w postrzeganiu, a nie mamy
tu na mysli zwyklych nowych kombinacyj miedzy wyobrazeniami, Znaczy
to, ze sensualizm jest bledny ze stanowiska psychologii; bywa nieraz, ze dzie-
ki usunigciu niektérych warunkéw zewnetrznych moga dopiero powsta¢ no-
we postacie. Gdy podobne postacie powstang w mysleniu, moga sta¢ sie aktual-
nemi i w postrzezeniu, poniewaz skutkiem nowych dyspozycyj do postaciowa-
nia warunki wewnetrzne ulegly zmianie w stosunku do zewnetrznych.

Ws$réd praw postaci nalezy zatrzymac sie na prawie wnioskowania.
Mamy tutaj niewykonczone twory mysSlowe, postacie mysSlowe o wielu lukach,
a ze strony postaci idg silne tendencje do zapetnienia tych luk. Czy i jak
luka ma by¢ zapeilniona, zalezy to nietylko od pytania, na ktére szukamy
odpowiedzi, t. j, od ,otwartej postaci. W tym wypadku nastepuje dalsze
wytwarzanie sie tworzywa poza luka, co nie jest w zupelnosSci zwigzane
z obecnoscig luki.

Przechodzimy do inteligencji i myS$lenia twoérczego. Gdy dziecko poj-
mie nowg forme mysSlowg, wéwczas powstaje w niem nowa postaé, ktorej nie
byto poprzednio. Stad mozna wysnu¢, ze gdy wielki duch ujmie poraz pierw-
szy wielkg mys$l, powstaje wowczas twor, ktérego nie bylo jeszcze na Swiecie.

W klatce stoi drzewo, a na zewnatrz w odlegtosSci tokcia, lezy owoc.

o klatki wprowadzamy szympansy. Zwierzeta te, przyzwyczajone do tego,
ze kijem przyciggaja owoce, szukajg kija, ale naprézno, Jedna z mai.)
spoglada z tesknota na owoc, inna natomiast podbiega do drzewa,
odlamuje gataz i tg galeziag przyciaga owoc. Co sie tu stalo? Wszystkie
zwierzeta byly w jednakowych warunkach i znaly uzytek kija, ale tylko jed-
no z nich umialo sobie poradzic. A zatem nie wystarczy cheé posiadania
kija i obecnosc owocu oraz drzewa z galeziami; nie stanowi to postaci, ktéra
wybawi zwierze z klopotu. A jednak dla jednego ze zwierzat Kkij jest obec-
ny. Czynno$¢ polega wiec na tern, ze ,gatgz" przeksztatca sie w ,kij", ze
pewien przedmiot, bedacy cztonem ustalonej postaci (drzewo), zostaje od niej
oddzielony, aby wejs¢ w sktad innej postaci (droga do owocu). Mamy tu
typowa nowg czynno$¢. Nigdy jeszcze;'dla zwierzecia gatagz nie spetniata
funkcji kija. Otwarta posta¢ (droga do oWocu) zostaje zamknieta przez czion
innej, postaci, zamknietej, a nastepuje to skutkiem tego, ze jeden z cztonéw
tej postaci ulega przeksztalceniu. Gidéwnag czynnoScig jest tu wigc 6w proces
przeksztatcenia. Dla innych zwierzat galagz pozostata gatezig, byly to zwierzeta
.,gtupie”. Gtlupiem nazywamy zachowanie, nie doprowadzajgce do czynnoSci,
dla ktérej wykonania dane sg wszystkie warunki. Przykiad ten wziety jest
z badan Kohler'a nad szympansami na wyspie Teneryfie.

W innem dos$wiadczeniu matlpy mialy do rozporzadzenia kije, i wtedy
bez zadnych S$lepych préb, zwierzeta umialy kij zastosowaé. Mamy tu takze
otwartg posta¢ (cheé); jej nastepstwem jest uzycie kija, to znaczy, ze kij wste-
puje do otwartej postaci. Nie mamy tu do czynienia z zewnetrznem pota-
czeniem miedzy owocem a kijem, z tak zw. asocjacjg, lecz powstata struktura
zwigzana jest z checig zagarniecia owocu. Proces przeksztalcenia w powyz-
szym przyktadzie ma jeszcze te strone, ze jest sensowny, przemiana nastepuje
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poprawnie, rzeczowo, Ww zwigzku z calg strukturg. Jest to postepek, ktorv
nazywamy inteligentnym. Wykazuje on. ze myS$lenie i postrzeganie nie sa
dwiema wiadzami duszy, niezaleznemi od siebie, jak réwniez, ze odgrani-
czenie miedzy postaciami mysSlowemi a postrzezeniowemi nie moze by¢ Sciste.
Czynno$ci postrzegania sg podstawg, na ktorej wytwarzajg sie postacie myslowe!
Procz tego badania Kohler'a wykazujg, ze dajg sie odrézni¢ typy czynno$ci
o charakterystycznej, r6znej trudnosci; tym sposobem rozpoznajemy 6d
jakich czynnikéw zalezy powodzenie lub niepowodzenie i tu t. j. w przykia-
dzie kija wykazuje sie decydujgce znaczenie wzrokowych czynnikéw prze-
strzennych. Kazdemu typowi czynnos$ci mozna przeciwstawi¢ typ gtupoty. Na-
lezy wszakze zaznaczy¢, ze nie kazdy biad, jakie zwierze popetnia dowodzi
gtupoty.

Przechodzac do produkcyjnego myslenia cztowieka, nalezy przypom-
nie¢, ze wedlug nauczania logiki, kazde produkcyjne mySlenie daje sie spro-
wadzi¢ do wnioskowania. Ot6z i tu jedynie przeksztalcenie prowadzi do
rozwigzania. Przeksztalcenie nie jest dowolne, przypadkowe, lecz zalezne od
samego zadania. Caly przebieg, jako przebieg psychologiczny, nietylko jako
wytwoér logiki, jest najzupetniej sensowny, a wiemy, ze nawet wytwor logiczny
pomimo swej zupeinej poprawnos$ci moze by¢ pozbawiony sensu.

Il.  Wola i dziatanie.

Zaczniemy od refleks6w czyli od przejawéw najprostszych. Obok po-
strzegania i myS$lenia sg jeszcze w osobniku ,reakcje” w tern znaczeniu ze
stara s,e on zawsze na nowo wejS¢ w réwnowage z przyroda, przystosowac
sie do me, , przystosowa¢ jg do siebie. Dziatanie zalezy od postrzegania
* mys$lenia i naodwrét. postrzezenie zalezne jest od dzialania, poniewaz
swoiem dziataniem zmieniam swoje postrzezenia. Nastepuje tu Scisty wplyw
wzajemny i tylko sztuczna analiza oddziela te dziedziny. Jakiego rodzaju
sg te potgczenia? Wedtlug dawnych teoryj, zwigzek jest wszedzie zewnetrzny
pozbawiony sensu okreslony drogami powstalemi na podstawie odziedziczo-
nych wiasciwosci lub pod wplywem powtarzania (i przyjemnosci).

Nalezy rozpatrze¢ czy teorja reflekséw jest stuszng. Juz w bardzo
wczesnym wieku spostrzegamy, ze dziecko zwraca glowe w kierunku dzwie-
ku. i czym to z taka pewnoscig, jaka cechuje refleksy. Oczywiscie dzwiek
musi by¢ przyczyng ruchu, ale w jaki spos6b? Jezeli dzwiek rozlega sie
z boku, wpada on do jednego ucha wcze$niej niz do drugiego i ta r6znica
stanowi wtasciwy bodziec dla poznania kierunku dzwieku (prace Werthei-
mer'a i V. Hornbostel'a). Dzwiek z przodu Ilub z tylu uderza jednocze$nie
w jedno i w drugie ucho. Gdy zwracam przeto glowe w kierunku dzwieku,
to zmieniam bodziec w ten spos6b, ze uszy, ktére przed obréceniem glowy
byly podraznione niejednoczes$nie, otrzymujg teraz rownocze$nie wrazenie. Prze-
bieg pobudzenia mézgu staje sie wiec niewatpliwie prostszym po odwrédceniu
gtowy niz poprzednio, gdy kazde ucho byto pobudzone oddzielnie, poniewaz
obecnie podraznienia na prawo i na lewo, od ktoérych zalezy podraznienie
catkowite, sg w zupeinej zgodzie co do czasu. Spotykamy tu te samag daz-
no$¢ do jednosci, ktoéra byta poprzednio rozpatrywana jako prawo postaci,
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Podobne procesy spotykamy i w dziedzinie optycznej. Przy ruchach oczu
caly system zmienia takze swoje warunki, co wystepuje z przyczyn fizycz-
nych w znaczeniu najwigekszej prostoty, Mozna stad wywnioskowaé, ze istnieje
.celowe" dziatanie, ktére nie polega na statych polgczeniach, i nie wymaga
zwrocenia sie do sit zyciowych, poza fizycznych. Mozemy unikngé zaréwno
teorji mechanistycznej jak i witalistycznej. Innemi stowy, ruchy, zwane re-
fleksami, muszg by¢ uwazane jako przebiegi upostaciowane, jako czeSci wiek-
szych postaci, do ktérych nalezg takze komponenty sensoryczne.

Przechodzimy do dziatan instynktowych i do afektéw. Wiele przeja-
woOw nazwano instyktowemi, co nie jeat zadnem wyjasnieniem. Wspdlng
wilasnoscia tych wszystkich przejawéw jest to, ze sg oddziedziczone i posia-
dajg zyciowe znaczenie dla jednostki. Od zwyklych refleksbw odznaczajg
sie ztozonoScig. Sa jednak takie reakcje, ktére moznaby z réwng tatwoscig
zaliczy¢ do reflekséw jak i do instynktéw, co dowodzi, ze zupeinego odgra-
niczenia brak. Wydawalo sie wiec slusznem zapatrywac sie na instynkty
jak na refleksy tancuchowe, co pierwszy uczynit Spencer, t. j. jako na szereg
nastepujgcych po sobie reflekséw, przyczem odruch byt ujety z punktu widze-
nia skojarzenia. Teorja wysuwana przez Koffkae jest zupeilnie rézna od
poprzedniej.

Nalezy najpierw zada¢ pytanie, jaki wyglad posiada najbardziej pry-
mitywna $wiadomo$¢? Obserwacja wykazuje, ze pierwsze zrézniczkowane
reakcje na dzwieki powstajg u niemowlecia na skutek ludzkiego gtosu, ze
juz przy koncu pierwszego miesigca dziecko zdradza zainteresowanie do ludz-
kich twarzy, ze w potowie pierwszego roku jest wrazliwe na przyjazny lub
nieprzyjazny wyraz twarzy rodzicow, a obok tego postrzeganie barw, wywo-
tane przedmiotami kolorowemi martwemi. rozwija sie o wiele p6zniej. Ot6z
sprzyjaznos¢" lub ,nieprzyjaznos$¢" sa zjawiskami nader prymitywnemi, wie-
cej niz zjawisko ,niebieska plama“. Scheler dowodzi nawet, ze ekspresja
jest najpierwszem ujeciem zewnetrznego $wiata. To samo wykazat Kohler
w badaniach nad szympansami. Mozemy powiedzieé¢, ze do wtasciwosci nie-
ktérych postaci postrzezeniowych nalezg od poczatku cechy, stanowigce ich
rdzen, a ktére nazywamy afektywnemi. Wydaé sie moze, ze uczucia, afekly
sa wytgcznie subjektywne, tam za$ gdzie zdajg sie naleze¢ do przedmiotéw,
zostaly przez nas samych do nich wprowadzone. Poglad 6w nie zgadza sie
z faktami. Przedmiot jest tak samo nieprzyjazny jak jest czarny, a nawet
pierwsze jest silniejsze i wcze$niejsze od drugiego. To co sie odnosi do ,nie-
przyjaznego" pdnosi sie wogdéle do ekspresji. Ekspresja jest zjawiskiem po-
czatkowem, przejsciowem lub koAcowem. Fenomenom najbardziej prymityw-
nym, do ktérych zaliczamy i ,ekspresje", musimy przyzna¢ 6w ,dynamiczny"
charakter. Wobec tego. ze obserwacja przezy¢ i obserwacja zachowania sie
wykazuja zgodno$¢, ujawnia sie Scisty zwigzek miedzy owym charakterem
fenomenalnym a dziataniem, Jezeli wigec zapatrywan¢ sie na dziatanie in-
stynktowne jako na cato$¢ t. j. jako na zachowanie sie zewnetrzne i wew-
netrzne, wéwczas spostrzegamy, ze rozpoczyna sie ono od zjawiska poczat-
kowego, przechodzi przez fenomen przejSciowy a konczy sie fenomenem kon-
cowym. Albo: dziatanie wywotane zjawiskiem poczatkowem bedzie trwato
tak diugo, z uwzglednieniem warunkéw przystosowania sige, dopéki nip zajda
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zjawiska koncowe. WidzieliSmy poprzednio, ze przy refleksach nastepuje wy-
rownanie zakitéconej réwnowagi. Jezeli poglad ten zastosowaé do dziatan
instynktowych, bedzie to oznaczato, ze charakter poczatkowy jest zaktoce-
niem réwnowagi, charakter koncowy jest jej przywréceniem; charakter przej-
Sciowy jest zmiang w kierunku réwnowagi. Mamy tym sposobem wyjasnie-
nie zwigzku miedzy ,cechami dynamicznemi", a odpowiedniem dziataniem.
Nastepnie mozna twierdzi¢, ze nie tylko zjawiska postrzegania, ktére wy-
stepuja podczas instynktowego dziatania, majg 6w charakter przejSciowy, ale
i samo dziatanie posiada wtasny fenomenalny aspekt. Kierunek ,naprzéd"”
posiada wtasciwy sobie ton jakosciowy w postaci afektu. Teorja instynktow
prowadzi przeto drogag naturalng do uczué. Dziatania instyktowe i towarzy-
szace im afekty sg polaczone w spos6b rzeczowy: to co wykonywam instyk-
townie, przezywam bezposrednio w formie uczucia. A zatem teorja dziatan
instyktowych daje sie wyjasni¢ w nastepujgcy sposéb: dla kazdego zwierzecia
istniejg okredlone zewnetrzne i wewnetrzne kompleksy warunkéw, ktére réw-
nowage zaktécajg w ten sposob, ze zwierze na podstawie wrodzonego mu
systemu moze te réwnowage przywréci¢. Do instyktu nalezy zaréwno zakio-
cenie réwnowagi jak i jej odzyskanie. Oczywiscie, nie jest to jeszcze zupel-
ne wyjasnienie instynktu; nalezatoby ponadto wiedzie¢, na czem polega w kaz-
ym on re nym wypadku zaktécenie réwnowagi i w jaki sposéb odbywa
sie jej o zys anie. Jednak teorja naszkicowana stanowi w kazdym razie ra-
my dla teorji bardziej okreslonej.

, ‘'miemy *eraz zachowaniem sie i przezyciami. WidzieliSmy, ze
ame ' Pr7-ezycia wykazaly zgodno$¢ w wynikach i wywnioskowa-
ii>my na tej podstawie, ze zachowanie sie wewnetrzne i zewnetrzne nie sg
zwigzane powierzchownemi weztami. Musimy blizej rozpatrze¢ te sprawe
w zwigzku z instynktami i afektami. Przez dluzszy czas badania zachowania
sie uwazane byty za nienaukowe, z powodu swego charakteru antropomorficz-
nego, natomiast zwracano sie do badania przebiegéw, ktére rézni sie zasadni-
czo od pierwszego tern, ze jest przewaznie analityczne. Zamiast powiedzie¢:
ptak buduje sobie gniazdo, starano sie zapoznaé jedynie z ruchami jego skrzy-
e, nbg, gtowy .t d. Analiza, zasada obserwacji przebiegéw, nie jest jedy-
nym sposobem zdobycia prawdy. Sa takie prawdy, ktére zdobyé mozna do-
piero przy nie-analitycznej obserwacji. Dziatanie jest jednolite, daje sie jed-
nak rozcztonkowaé. | dalej mozna powiedzieé, ze i przezycie postrzezenia
nie moze by¢ jedynie postrzezeniem analitycznem.

Réznica miedzy czynnos$ciami instynktownemi a inteligencjg daje sie
przeto wyjasni¢. Po pierwsze, dziatanie instynktu, prowadzace do odzyskania
robwnowagi, jest okresSlone zasadniczo przez odziedziczone wtasciwos$ci orga-
nizmu i wywotane bodzcami, znajdujagcemi si¢ w biologicznem otoczeniu or-
ganizmu — zaktécenie robwnowagi i jej odzyskanie stanowig proces jednolity.
W dziataniach inteligencji rozwigzanie nie lezy we wtasciwosciach odziedzi-
czonych, lecz polawia sie skutkiem zmian w ustroju, niekiedy nagle i po
dtugiem oczekiwaniu; brak tu zawczasu okre$lonych bodzcéw, ktére moga
wptynagé na te przeksztalcenia. Po drugie, zakres zmiennoSci jest dla instynk-
tow dosy¢ ograniczony, podczas gdy dla inteligencji zakres ten jest o wiele
szerszy. Nie jest stusznem okreS$lanie dziatan instynktu, ze nastepujg one

6
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bez nabytego dos$wiadczenia, chociaz dla wyzszej inteligencji rola ta jest nie-
stychanie wielka. Warunki wewnetrzne ulegaja zmianom pod wplywem po-
przednich przezyé¢, a zatem taka sama sytuacja zewnetrzna moze wytworzyé
struktury, ktére nie mogly powsta¢ poprzednio. Ale inteligencja nie jest
identyczna z doswiadczeniem. Raczej inteligencja umozliwia nabycie do-
Swiadczenia i dzieki doswiadczeniu wytwarza nowe mozliwosci dla nowych
dziatan. Wréémy do przyktadu Kohler'a. Przed malpg lezy owoc w miejscu
ktére nie jest bezposrednio dostepne, zwierze za$ pragnie zdoby¢ ten owoc. Nie
jest to sytuacja zréwnowazona i zwierze dazy¢ bedzie do przywrécenia row-
nowagi. Ze owoc zniewala go do dziatania, nie stanowi to jeszcze czynnosci
inteligencji. Gdyby owoc znajdowat sie bezposrednio na drodze, woéwczas
caly przebieg nazwalibySmy dziataniem instynktowem (takze przywrécenie
rbwnowagi przez ujecie owocu). A zatem r6znica nie polega na tern, ze
powstaje jakie$ dziatanie, ani ze réwnowaga jest zaklécona, lecz polega na
sposobie, w jaki zostaje przywr6cona.

Doprowadza nas to do przeciwnego bieguna instynktu, mianowicie do
dziatania woli. Czy kazde dziatanie nie-instynktowe jest dzialaniem dowol-
nem? Czy mozemy czynno$ci szympanséw nazwac dziataniem dowolnem?
Czego bowiem zwierze pragnie? Oczywiscie owocu, ale nie skutkiem wnio-
skowania dowolnego, lecz na mocy instynktu. Kij nie stanowi jego pragnie-
nia, jest to tylko $rodek, woéwczas gdy pragnie owocu jako celu, — Kkij
moze tylko spetni¢ jego zyczenie. Istnieja przeto dziatania, ktdére nie sg ani
dziataniem instynktu, ani dziataniem woli, lecz sg typowemi dziataniami inte-
ligenciji.

Typowa strong podobnych dziatanh jest to, ze sg wywotane przyczyna-
mi odziedziczonemi, ich wykonanie za$ polega na zrozumieniu. Nawet zro-
zumiate cele moga sie obej$¢ bez woli, n. p. mogag by¢ wywotane pod wptly-
wem tradycji. Dowoéd silnej woli widzie¢ nalezy w tem, gdy sg prowa-
dzone dziatania, pomimo wielu zewnetrznych i wewnetrznych trudnos$ci z okre-
Slonym celem, n. p. biegacz, ktéry w czasie biegu spostrzega ze jego wspot-
zawodnicy go wyprzedzajg i przezwyciezajac odpornos¢ wiasnego ciata, brak
tchu, i t. d., mknie dalej, chociaz stracit nadzieje zwyciestwa. Albo turysta
wspinajacy sie po stromej skale; instynkt wota: wracaj! on jednak idzie dalej
na zycie i $mieré. W pierwszym wypadku podziwiamy energje, w drugim
odwage.

Widzimy zarysowujaca sie specyficzng réznice: mozno$¢ odstepstwa
dla dziatah woli. Dzialania instynktowe sg takze, podobnie jak dziatania wo-
li, jednolite, i stanowig cykl zamkniety, ale dla inteligencji jest to charakte-
rystyczne, ze nie wybiera ona drogi bezposredniej, lecz droge najlepsza;
sprawy majg sie podobnie dla woli. To za$, co jest ,najlepsze”, nie jest
bynajmniej dowolne Ilub wzgledne, lecz ustalone o0g6lng postacig zachowa-
nia sie.

A zatem, gdy rozpatrujemy przebieg dziatania w myS$leniu i zachowa-
niu sie, spotykamy taki sam typ zasadniczy: zakiécenie pewnej réwnowagi,
przywrécenie nowej réwnowagi. W obu wypadkach stan kohcowy moze by¢
bogatszym od stanu poczatkowego. Przebiegi mysSlowe wigczyliSmy do prze-
biegéw dziatania jako potrzebne procesy czesciowe, oddzielenie mys$lenia od
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dziatania jest wiec tylko abstrakcjg. MysSlenie nalezy poczatkowo do dziata-
nia. MysSlenie, ktére nie jest wywotlane zadng potrzeba dziatania, jest zupet-
nie nieznane prymitywnym spoteczenstwom. OkreSlenie przez Koffkae psy-
chologii jako nauki o zachowaniu, (zewnetrznem i wewnetrznem) okazuje
sie zupetnie uzasadnionem. Postrzezenia rzadza pewnem zachowaniem sieg,
ktére zostaje dalej prowadzone dzieki myS$leniu i konczy sie nowemi postrze-
zeniami, a w calym tym przebiegu poszczeg6lne czesci noszg charakter afek-
tywny: punkt wyjscia, jako fenomen poczagtkowy, luka, zaktécenie, koniec jako
zadowolenie i dziatanie. Calo$¢ zachowania wyzwala sie szeregiem dy-
namicznych postaci, ktére same wytwarzaja jedng wielkg posta¢ w obrebie
osobowosci.

Jaka jest rola woli? Jej cecha bedzie wybér najlepszej drogi; czto-
wiekiem bez woli nazwiemy takiego, ktéry poddaje sie kazdemu wplywowi;
cztowiek o silnej woli odznacza sie staloscig. Im wiecej organizm staje sie
samodzielnym w stosunku do zewnetrznego $wiata, im wiecej kierunek po-
stepku zaleze¢ bedzie od niego samego, nie od zewnetrznych warunkéw, tern
w wyzszym stopniu w gre wejdzie wola.

Dochodzimy ta droga do pojecia charakteru. Cechag charakteru jest sta-
tos¢, ale nie jest to jedyna cecha. Inng witasciwos$¢é charakteru stanowi ro-
dzaj powstajgcych luk, t.j. sposoby wedlug ktérych nastepuje zaktécenie réw-
nowagi, a dalej kierunek dziatania jako nastepstwo tego zakiécenia. Charakter
jest zblizony do instynktéw, poniewaz tak jak i one jest odziedziczony, in-
stynkt za$ znaczny takze: mozliwos¢ luk i ich zamknigecie. Ale charakter,
przynajmniej czlowieka, ksztattuje sie lub zanika, a witasciwoscig jego jest
sposéb zapetnienia luk. To, co dla jednego jest zamknieciem zadowalajgcem,
dla drugiego stanowi tylko poczatek. Odrézniamy charaktery powierzchowne
i gruntowne; badamy jak zamkniecie jednej luki wplywa na dalsze zacho-
wanie sie; co dla jednego jest zakoniczeniem, dla drugiego jest tylko stopniem.

Podobnie jak charakter mozna okre$li¢ i temperament z powyzszego
stanowiska, na podstawie dynamiki wyzwolenia przebiegu i zakofAczenia dzia-
tania. Charakter i temperament odnoszg sie do calego zachowania, i tu row-
niez intelekt i wola nie dajg sie oddzieli¢ jako odrebne wtasciwos$ci. Jest
rzecza niemozliwg inteligencje wyjasni¢ sposobem intelektualistycznym, podo-
nie jak woli nie mozna wyjasni¢ woluntarystycznie.

Na zakonczenie kilka stéw o afektach i wartosciach. Afekty tkwig
w samem postrzeganiu i stanowig ich ceche ,dynamiczng", podobnie jak sa one
fenomenalng wiasciwoscig dziatania. Cechy dynamiczne sg tem, co nazwano
warto$ciami. Warto$¢ nie jest wiec czem$ dorzuconem, lecz stanowi wia-
Sciwos¢ objektywna, okre$long dynamicznie, t. j. zwigzang z calym przebiegiem.
Charakter dynamiczny stanowi bowiem czton catego przebiegu. Kazdy prze-
bieg, zwrécony do jakiego$ celu, moze by¢ przeto okreslony ,warto$ciowo”,
kazda préba, prowadzaca do celu jako sensowna. Kazdy przebieg ma wia-
Sciwy sobie cel. By¢ osobowos$cig znaczy posiada¢ wilasng wartos¢. Czto-
wiek moze dojs¢ do tego jedynie dzieki swej statej postawie wobec S$wiata
zewnetrznego. Czy moze jednak wiedzie¢ jaka jest jego warto$¢, jego wew-
netrzny sens? Innemi stowy, jak cztowiek ma wiedzie¢, co ma zrobi¢, co jest
stuszne? To co jest sluszne i co nalezy zrobi¢ w sytuacjach trudniejszych
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bedzie zadaniem do rozwigzania, podobnem do tych, jakie nasuwajg zadania
mys$lowe, ale nie w tych formach, jakie nakreslit sobie rozum jako $rodki po-
mocnicze t. j. opierajac sie na dowodach za i przeciw. Tu, zaleznie od isto-
ty zadania i od sytuacji, wytonig sie kierunki dziatania, podstaw za$ szuka
sie pozniej. Podstawy stuzg intelektowi.

Przeciwienstwo miedzy psychologiag objasniajgca a psychologia, opartg
na pojmowaniu zanika, albowiem poznanie nie jest zadnym przebiegiem
sprzecznym z naturg.

J. Joteyko i M. Grzegorzewska.
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W jaki spos6b dziecko wyobraza sobie $wiat otaczajacy, swo6j do niego
stosunek, jak sobie wyjasnia pochodzenie i przyczyny zjawisk w tym $wiecie
zachodzgcych—oto niezwykle interesujgce pytania, na ktére Piaget szuka od-
powiedzi. ROwnie interesujgcy jest materjal zgromadzony przez autora i cha-
rakterystyka owego dzieciecego obrazu $wiata, a wreszcie ciekawa jest préba
zastosowania nowej metody badan, ktérg Piaget nazywa metoda kliniczng.

Poniewaz autorowi zalezalo—jak to z tematu pracy wynika—na pozna-
niu tresci wytworéw umystu dzieciecego—tresci oczywiscie ukrytych, wynikta
stad konieczno$¢ dotarcia do nich, obnazenia ich niejako przed oczami ba-
dacza. Socjolog, ktéry bada podania, obrzedy, wierzenia, lub sztuke ludéw
pierwotnych znajduje sie w dogodniejszej sytuacji’, tu wytwory umystu pier-
wotnego skrystalizowaty sie w pewne okreslone formy, tre$¢ ich zostata ujaw-
niona, udostepniona badaniu. Inaczej przedstawia sie sprawa z dzie¢mi: ich
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przekonania, poglady, wierzenia sg utajone, chcac je pozna¢, nalezy do hich
dotrzec.

Do tego celu stuzyta autorowi metoda wypytywania, metoda rozmowy,
uzywana przez psychjatrow w celach diagnostycznych. Nie jest t6 sztywna
ankietowa forma, w ktdérej przestrzega sie doktadnego powtarzania tych samych,
SciSle sformutowanych pytan, lecz wtasnie swobodna rozihowa, w ktérej py-
tania sg zmienne, nietylko co do kolejnosci ale i co do formy — uzaleznione
od odpowiedzi dziecka. Z pozornej swobody i gietkosci tej metody wynikajg
wtasnie trudnosci w postugiwaniu sie nig z jednej strony, trudnos$ci w war-
toSciowaniu zebranego materjalu—z drugiej. Kwestja unikniecia $ugestyjnego
wplywu pytan nasuwa sie przedewszystkiem. Czy zawsze udawato sie unik-
naé¢ tego niebezpieczenstwa, z ktdrego zresztg autor doskonale zdaje sobie
sprawe? Trudno bytoby rozstrzygna¢ te watpliwo$¢é zwazywszy, ze stopien
sugestywnos$ci bywa indywidualnie zmienny, Zze niezmiernie trudno jest zna-
lez¢ takg forme pytania, ktéraby absolutnie nic nie sugerowala, ze dziecko
swag pierwszg odpowiedziag wprowadza sie w autosugestie, nastawia sie na
szereg dalszych odpowiedzi zorientowanych na pierwszej i t. zw. perseweracja
jest pewnego rodzaju autosugestja. Takie np, pytanie jak: ,co robi stonce
gdy spacerujemy?“ (str. 212) wydaje mi si¢ bardzo sugestywne, wywotuje bo-
wiem skojarzenie z og6lnie znanem ztudzeniem posuwania sie stonica, ksiezyca,
gwiazd, woéwczas gdy posuwamy sie sami.

Autor zresztag uzbrojony jest znakomicie w krytycyzm i z tg bronig
przystepujac do pracy, doskonale ocenia zaréwno metode sama jak koniecz-
no$¢ wartoSciowania otrzymanych wynikéw. Sprawom tym poswieca duzo
miejsca w przedmowie, zaznaczajgc stusznie, ze zadaniem badacza jest od-
rézni¢ zdrowe ziarno od plewy i rozpozna¢ warto$¢ odpowiedzi.

Spotykamy wiec we wstepie klasyfikacje odpowiedzi na kilka kategoryj:

1. Odpowiedzi jakiekolwiek (n'importequisme—termin Binet'ai Simona),
Zmys$lenia na wzo6r bajek (fabulation),

Przekonania sugerowane,
Przekonania wywotane zapytaniem (déclanché),
Przekonania samorzutne (spontané).

Dwie ostatnie kategorje przedstawiajg dla badacza istotng wartos¢;
przekonania wywotane zapytaniem, jakkolwiek nie s produktem wuprzed-
niego rozmys$lania na dany temat, sg jednakze wynikiem samodzielnego wy-
sitku mys$lowego, sprowokowanego pytaniem—posiadajg zatem wszystkie cha-
rakterystyczne cechy dzieciecego mysSlenia. Przekonania samorzutne sg wy-
nikiem uprzednich samodzielnych rozwazan dziecka, sa juz gotowe i tylko
pod wplywem zapytania wypowiedziane. Jakkolwiek autor podaje znaki
szczegoblne tych typéw odpowiedzi — wyréznienie ich nie jest sprawg tatwag
i przy czytaniu bardzo obfitego materjalu nasuwajg sie tu i owdzie podejrze-
nia, ze niektére odpowiedzi sa sugerowane, inne sg btadzeniem po omacku,
t. zw. ,zabrnigciem" z ktérego dziecko nie umie sie juz wyplataé, brnie za-
tem dalej, jak sie to zresztg i dorostym niekiedy zdarza. Pomimo tych za-
strzezen nie mozna negowaé warto$ci zgromadzonego materjatu; zbierato
go oprécz autora 11-tu wspéipracownikéw w réznych miejscowos$ciach (Szwaj-
carji i Hiszpanji) a kierunkowo$¢ odpowiedzi dzieciecych jest wszedzie ta

(G RF TN
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sama, fazy ewolucyjne zaznaczajg sie w zaleznosci od wieku, charaktery-
styczny prymitywizm $wiatopogladu uwypukla sie znakomicie i posiada wy-
razne swoiste cechy.

Autor wybrat dla badania nastepujgce zagadnienia: pojecie mysli, po-
chodzenie wyrazéw i stosunek nazwy do przedmiotu, pochodzenie widzen
sennych, $wiadomos$¢ przypisywana przedmiotom, pojecie zycia, pochodzenie
ciat niebieskich, zjawisk meteorologicznych, drzew, gér i ziemi. Ksigzka dzieli
sie na 3 czesci; czes$¢ | zatytutowana ,Realizm dzieciecy" obejmuje trzy pierw-
sze zagadnienia, cze$¢ Il: ,Animizm dzieciecy" zawiera zagadnienie $wiado-
moséci przedmiotow i pojecia zycia, cze$¢ Il wreszcie p. tyt. ,Artyficjalizm
i okresy pojmowania przyczynowos$ci" obejmuje ostatnie trzy kwestje. Kazda
z tych czesSci zamknieta jest rozdzialem poswieconym syntezie, ogodlnej cha-
rakterystyce $Swiatopogladu dziecka w danej dziedzinie oraz wyjasnienia przy-
czyn, wskutek ktérych Swiatopoglad ten tak a nie inaczej sie ksztattuje.

Przejrzymy w og6lnych zarysach najbardziej typowe wyniki oraz ich
oSwietlenie przez autora.

Analiza odpowiedzi, dotyczgacych natury mys$li, pochodzenia wyrazéw
oraz istoty widzehn sennych, doprowadza autora do wniosku, ze kierunkowos$¢
przekonan dzieciecych w tych kwestjach nosi wybitne cechy realizmu; realizm
ten przechodzi przez kilka nastepujgcych po sobie stadjow, ktére autor cha-
rakteryzuje, podajac wiek dzieci dla kazdego stadjum. Dopiero miedzy 11— 12
rokiem zycia konczy sie ostatnia faza realizmu dzieciecego.

My$l w przekonaniu dziecka—zlokalizowana jest w ustach (,mySli sie
buzig") identyfikowana jest z mowa a ta znowu jest niejako pomieszana
z przedmiotami; zaciera sie granica pomiedzy Swiatem zewnetrznym, mater-
ialnym a Swiatem wewnetrznym, psychicznym. Wyrazy — nazwy traktowane
sg jako pewnego rodzaju emanacje cech i witasciwosci przedmiotéw, przed-
mioty znaja swoje nazwy i nie mozna pomys$le¢, ze moglyby sie nazywac
inaczej niz sig nazywajg. Jestto pierwsze stadjum realizmu nominalistycz-
nego witasciwe dzieciom do lat 5-u — 6-u; w nastepnem stadjum nazwy po-
chodzg od stwércow przedmiotow—od Boga lub pierwszych ludzi, sag jeszcze
od przedmiotu nieodtgczone i dopiero okoto 10 lat przychodzg dzieci do prze-
konania, ze nazwy nie sg wcale zwigzane, ani z cechami przedmiotu, ani
Z jego powstaniem.

W stadjum l-em np. dziecko twierdzi, ze chmury nazywajg sie tak, bo
sg szare (chmurne), stonce—dlatego, ze $wieci; w stadjum ll-em na pytanie
dlaczego gwiazdy tak sie nazywajg dziecko odpowiada juz inaczej: ,bo lu-
dzie mysleli, ze tak bedzie dobrze pasowalo* — wreszcie w stadjum Ill-em
ksiezyc tak sie nazywa bez zadnej wilasciwej przyczyny; ,mozna daé¢ kazda
nazwe jaka sie chce* (str. 64—65).

Trzy stadja realizmu zaznaczajg sie rowniez w pogladach dziecka na
nature widzen sennych.

W pierwszem stadjum widzenia senne przychodza z zewnatrz i tkwig
poza nami, na zewnatrz; widzenia senne sg:. ,w pokoju", ,w domu* ,w t6zku*“
sW nocy“ ,w ciemnoéci“—,obok nas“, ,przy nas“ ,przed nami" i t. d. it. d.
Najbardziej realistycznie nastawione dzieci twierdzg nawet, ze kto$ w danej
chwili obecny moze nawet widzie¢ nasze sny. W drugiem stadjum sen po-
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chodzi wprawdzie od $nigcego ale rozgrywa sie poza nim — nazewnatrz.
Autor przytacza bardzo ciekawe przykitady Stadjéw przejSciowych, w ktérych
znajdujg sie jeszcze pomieszane i nieuzgodnione elementy okresu poprzed-
niego wraz z elementami $wiezo przez dziecko odkrytemi.

Takim przykladem jest np. wypowiedzenie sie 15-o letniego chiopca:
(opéznionego w rozwoju). ,Gdy sie co$ $ni, widzi sie przed sobg". ,Gdzie
jest sen?" ,Nigdzie“. ,W glowie czy przed nami?* ,Przed nami, gdyby byt
w gtowie, nie moznaby go zobaczy¢; jest tak jakby byt przed nami”, (str. 99).
Chiopiec jest wiec na drodze ku odkryciu, ze sny sg wytworem umystu
i w dalszej rozmowie wyznaje, ze odkryt to po raz pierwszy. Rozdziat
o snach obfituje w tak ciekawy materjal, ze trudno sie powstrzymaé¢ od cy-
towania przyktadéw i niewiadomo poprostu co wybraé. Niezwykle ciekawy
np. jest rysunek dziecka, (Far. lat 8) przedstawiajgcy ilustracje widzenia sen-
nego; sen rozgrywa sie przed $pigcym, obok tézka, $nigcy widzi samego siebie
obok djabta (z rogami), ktéry ma go ugotowaé¢. Rysunek przedstawia jednego
Fara $piacego w t6zku, drugiego stojacego opodal w nocnej koszuli i rozma-
wiajgcego z djabtem.

— ,Gdzie jeste$ prawdziwy?" pyta badajgcy, ogladajac razem z dziec-
kiem obrazek,—,Jestem dwa razy prawdziwy; bo jak lezalem w t6zku bytem
prawdziwy, a potem jak bylem we $nie z djabtem, bylem takze prawdziwy",
(str. 94). Znajdujemy tu znamienne prelogiczne stanowisko umystu, akcento-
wane tak czesto przez Levy-Briihla w jego pracach socjologicznych, a pole-
gajace na zupelnem pominigciu zasady sprzecznosci: mozna jednoczesnie byé
Spigcym, w t6zku i sta¢ na Srodku pokoju, tak—jak mozna by¢ jednoczes$nie
sobg, cztowiekiem i np. papuga czy innym totemem plemienia. By¢ jedno-
czes$nie sobg i nie sobg to zresztg sytuacja tak dobrze znana kazdemu, kto
pamieta przezycia wiasnego dziecinstwa i rozmaite zabawy dzieciece; dziecko
bawigc sie np, w konie nietylko ,udaje" konia — ono poniekad ,czuje sie
koniem".

Jest rzeczag wysoce znamienng i ciekawag, ze w pogladach dzieci na
widzenie snu znajdujg sie te same elementy, ktére stanowig gtéwng podstawe
teorji snéw Freuda; widzenia senne nietylko sg przepojone czynnikami emoc-
jonalnemi, nietylko bywajg traktowane jako kara, zestana przez Pana Boga
lub osobe, ktéra sie $ni, bywajg one ponadto skutkiem i wynikiem tego, ze
Jrobito sie rzeczy, ktérych nie trzeba robic¢“, (str. 83).

W trzeciem stadjum dziecko zdaje sobie sprawe, ze sen pochodzi
z wewnatrz; wtedy dopiero dziecko twierdzi, ze ,snu niema ani koto mnie,
ani w pokoju", ze sen jest ,we mnie“, ,w moich oczach", wtedy dopiero zja-
wiajg sie okreélenia warunkowe ,zdaje sie, jakgdyby" — ,jest tak, jakby to
byto naprawde" i t. p,

W ostatnim rozdziale cze$ci pierwszej autor charakteryzuje doktadnie
realizm dzieciecego $wiatopogladu i doszukuje sie przyczyn tego realizmu.

Realizm polega na samorzutnej tendencji do pomieszania przedmiotu
z jego znakiem (nazwg), psychicznego z fizycznem, wewnetrznego z zewnetrz-
nem, subiektywnego z objektywnem. Stad wynikaja podwojne konsekwencje:
z jednej strony zaciera si¢ granica pomiedzy ,ja" i nie-ja, pomiedzy S$wiatem
psychicznym i fizycznym, z drugiej strony—realizm przeksztalca sie w party-
cypacje i w nastawienie ku praktykom magicznym.
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Twierdzenie, ze ,granica pomiedzy. ja“ i $wiatem zewnetrznym jest
bardziej ptynna u dziecka niz u dorostego wymaga pewnego wyjasnienia, na-
suwajg sie tutaj bowiem dwie rézne mozliwosci, dotyczgce kierunku przesu-
nigcia sie tej granicy: moze mianowicie wystgpi¢ upodobnienie siebie, do
Swiata zewnetrznego, albo upodobnienie $wiata zewnetrznego do wlasnego
ja“ zagubienie siebie w rzeczywistosci zewnetrznej, wro$niecie w nature,
ilbo ksztaltowanie stosunkéw otaczajgcego Swiata na wzor siebie samego.
Oczywiscie moze tu byé mowa tylko o drugiej sytuacji: dziecko |est
dla siebie o$rodkiem Swiata i tylko w tym kierunku moze sie dla dziecka
przesuwac¢ granica pomiedzy ,a“ i nie ,a“. Prymitywizm $wiatopogladu
sprawia, ze dziecko nie jest sklonne do uznania dualizmu miedzy mater.g
a duchem; stanowisko jego moznaby nazwaé predualistycznem ,ak prelo-
gicznem stanowiskiem nazywa Lévy-Brihl postawe umystu pierwotnego, usta-
lajacego zwigzki przyczynowe miedzy zjawiskami (lub adualizm ,ak sie wy-
raza sprawia, ze dziecko przypisuje wszystkim przedmiotom
wtasne stany psychiczne: Swiadomos$¢, intencje, sprzyjanie

lub niesprzyjanie,
wspotdziatanie lub przeciwdziatanie;

na tern zalozeniu polega witasnie zasada
partycypacji i tatwe przejscie ku magji.

Autor ktadzie nacisk na S$ciste rozréznienie wszystkich tych terminow;
magja np. opiera sie na partycypacji ale nie odwrotnie; partycypacje i magje
dzieciecg odrézni¢ nalezy od animizmu, gdyz pomimo bliskiego pokrewienstwa
tych stanowisk nie mozna ich identyfikowa¢; autor twierdzi, ze animizm wy-
ptywa raczej z partycypacji niz odwrotnie (str. 118). Stwierdzi¢ zatem po-
prostu nalezy, ze istnieje pewien paralelizm miedzy temi zalozeniami dzie-
ciecego Swiatopogladu, ze wspotistnieja one w umysle dziecka i
0 ogo6lnej kierunkowos$ci jego przekonan.

Co do praktyk magicznych autor wylicza 4 ich typy.

1) magja przez wspétuczestnictwo gestéw z przedmiotem.

2) przez wspotuczestnictwo mysSli z przedmiotem;

3) przez wspoéluczestnictwo przedmiotu z przedmiotem;

4) przez wspotuczestnictwo intencyj.

W przekonaniu dziecka za pomocag tych r6znych $rodkéw oddziataé
mozna na przedmioty lub na przebieg zjawiska; w mys$l zyczen wtasnych,
mozna wplyngé na pomysiny dla dziecka obrét rzeczy. Oto przykiady prak-
tyki tego rodzaju czerpane juzto ze wspomnien osobistych juzto z obserwacyj.
Chtopiec 9—11-letni towarzyszy czesto ojcu swemu przy strzelaniu do celu.
Dochodzi do przekonania, ze pozycja cygara, ktére ojciec powierzyt mu do
trzymania wptywa na celno$¢ srzatu, porusza wigec odpowiednio cygarem
w przekonaniu, ze reguluje celno$¢ strzatu. Jest to praktyka magiczna, ktérg
zaliczy¢ mozna do trzeciego typu—to oddziatywanie przedmiotu na przedmiot.
Czynnos¢ liczenia odgrywa, jak wiadomo, w praktykach magicznych bardzo
powazng role; dla zapewnienia sobie pomys$inego zrealizowania jakiego$ zy-
czenia czy zamiaru pewna dziewczynka wstrzymuje oddech i liczy w mysli;
jesli uda sie jej doliczy¢ do jakiejs z gory obranej liczby jest pewna powo-
dzenia. Jestto zabieg drugiego typu. Przykladéw tego rodzaju znajduje sie
sporo w ksigzce, przypominajg one rozliczne praktyki cztowieka pierwotnego;
nie obce sa one zresztg kulturalnym ludziom dorostym.

decyduja
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Rozwazaniami na temat terminu animizm rozpoczyna autor druga
czes$¢ pracy'.

Animizm w interpretacji dawniejszych socjologéw oznaczat przypisywa-
nie duszy martwym przedmiotom, wynikalby zatem z przeciwstawienia materji
i ducha; zdaniem Lévy-Brihl'a nic nas nie upowaznia do przypuszczenia, ze
umysty pierwotne zdolne sg do takiego przeciwstawienia, do pojmowania dua-
lizmu ducha i materji, lecz przeciwnie—ze istnieje dla nich wiasnie jednos¢
Swiata materjalnego i duchowego. Dla uniknigecia zatem nieporozumien Lévy-
Bruhl wykre$la ze swego stownika termin animizm. Piagel zatrzymuje go
i slusznie czyni; zastrzega jedynie, ze termin ten oznacza dla niego poprostu
ozywianie przedmiotéw przez przypisywanie im $wiadomos$ci zamierzen i in-
tencyj a wiec mierzenie wszystkiego wiasng, ludzka miarg. Animizm przeto
nie w znaczeniu teorji spirytualistycznej—ale w sensie ozywiania wszystkiego
dokota wedle wiasnego wzoru jest wygodnym terminem, charakteryzujgcym
wiasciwe dziecku nastawienie umystu.

Przedmiotem dociekliwych pytan jest kwestja czy przedmioty czujg—
czy maja Swiadomos¢.

,Gdy cie ukluje szpilkg, to co$ uczujesz, prawda? a jesli ukiuje ten
stot, czy on tez co$ uczuje, czy tez nic nie uczuje?” Oto pytanie, ktérem
autor rozpoczyna te serje badan. W zalezno$ci od otrzymanej odpowiedzi
zgda sie od dziecka uzasadnienia; dlaczego tak, dlaczego nie? Odr6znié
mozna w odpowiedziach dzieci 4 stadja: w pierwszem stadjum czuje, a wiec
posiada Swiadomo$¢ kazdy przedmiot, ktéry sam sie porusza lub jest poru-
szany czy przesuwany. Chiopiec w wieku 8'/v lat (str. 167) twierdzi
wprawdzie, ze tylko zwierzeta czujg uktucie, chmury np. uklucia nie czuja
.00 to jest powietrze” ale natomiast czujg wiatr ,bo on je popycha", czuja
takze ciepto. Mur nic nie czuje, ale gdy go przewracajg czuje, bo sie tamie.
Rower czuje, ze sie toczy i czuje, ze sie zatrzymal, czuje to pedatami.

,Czy wierzysz w to?'l pyta badajacy. ,Tak" odpowiada dziecko.
Smiejg sie razem ,a jak sadzisz, czy ja w to wierze?"— Nie“ (str. 167). Ta
ostatnia rozmowa sprawia witasnie wrazenie, ze dziecko ,zabrneto" i nawet
niejasno zdaje sobie z tego sprawe, ale odpowiedzi wyrazajgcych podobng
kierunkowo$¢ przekonania znajdujemy bardzo duzo; ruch przedmiotu wywo-
tuje najwidoczniej asocjacje z pojeciem zycia; to co sie rusza zyje, co
zyje—czuje.

Dopiero w trzeciem stadjum dziecko czyni zasadnicze rozréznienie po-
miedzy ruchem, ktérego sprawca jest przedmiot, a ruchem nadanym przedmio-
towi z zewnatrz; tylko przedmiotom pierwszej kategorji przyznajg dzieci
w 3-em stadjum czucie (Swiadomos$¢)—wreszcie w stadjum czwartem $wiado-
mos$¢ przypisywana jest tylko zwierzetom. Pierwsze stadjum rozcigga sie od
6 do 7-u lat, drugie—od 8-u do 9-u, trzecie—do 11-tu—12-u lat.

W rozdziale tym rozproszone sg liczne i wazne spostrzezenia, dotyczace
mys$lenia dziecka. Wazna i sluszna uwaga dotyczy np. tego znamiennego
faktu, ze my$l dziecka nie ubiega sie zgota o zasade zgodno$ci pomiedzy
ré6znemi wnioskami, wzajemnie ze sobg powigzanemi; stad wiklanie sie
w sprzecznos$ciach: dziecko przyznaje pewnemu przedmiotowi $wiadomos$¢
a za chwile temuz samemu przedmiotowi odmawia $wiadomosci. Mys$l nie
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ustalita jeszcze zasad kierowniczych, szuka drogi i wyjsci*r od przypadku do

p" ,pl poico., «a.. M * =

Z rozdziatem Bogrzednim; poczatkowo dla dzjecka zyge wszystko, co sig po-
afmata . je_ bo strzela, dzwon bo dzwoni,

» Y« nnluje aufor dl. ,bu ,Tcb S, Ib
tednakd. 1 no«e idobyce. Anlmim diiecl.cy ..bi.r. now.to

", v slp bowiem, ze polega on nietylko na ozywianiu przedmiotéw ale
réwniez na specyficznem traktowamu ich ruchéw, czynnosci. CzynnoS$ciami

rbwniez na sp 1 Hziecka pewne prawa moralne—obowigzki,
przedmiotéw kierujg w P ™ A * o« spoteczno-moralne obejmujg S$wiat
ktére przedmioty spehnac muszg. _Prai ludzkich.

hzyCzZn?o0,VieTetenrminizmu fizycznego $wiata pojawia sie w umys$le dziecka

P° raZAR " Ta vV ouln" Pochodzenia tych animi-
stycznych tendencyj. .P= e'go7 " n i

pierwszych nalezyJ”ncja do przyplsywanla przedmiotom otaczajagcym
oraz wynikajaca stad tendenc.a zaliczy¢ nalezy: a) poczucie
wilasnych stanéw psych n przez wspoétzycie ze swem $rodo-
wspétuczestnictwa, Wor obowigzku i przymusu moralnego, ktéremu
wiskiem spotecznem, ) P wychowanie. Wielkie znaczenie przypisuje
podlega kazde dziecko prze od najwczesniejszych swych
ZZTZC S & ZL .»L— .. niekiedy n.w.i

jego zamiary i zyczenia, $wiadomos$¢ dziecka nasigka wiec niejako przekona
nicm, ze wszystko wkoto niego wspéiczuje i wspétdziata jego stosunek do
Swiata skagpany jest w nastroju wspoétporozumiema, wspoéidziatania, inten 1
nalnosci, sprzyjania lub niesprzyjania.

Napomnienia wychowawcze, polecenia: co trzeba robie a czego
lezy wytwarzajg w dziecku poczucie koniecznosci, praworzadnosci, obowigzku;
dziecko w wieku od 2 do 5 lat zasypuje pytaniami: dlaczego trzeba tak robie
czy tak trzeba robi¢ i t. p.; pytania te sg wyrazem przekonania o pewnych
koniecznosciach, o prawach natury moralnej, ktére nastepnie przeniesione zo-
stang do dziedziny zjawisk przyrodniczych i fizycznych.

Wreszcie czynnikiem niezmiernej wagi, utrwalajgcym animistyczne na-

stawienie umystu dziecka, jest mowa.
Autor podkres$la znaczenie tego czynnika, wydaje mi S|e, Jednakze ze

N e A,rpnia Wyrazenia i zwroty obrazowe mowy ludzkiej obfitujg w su-

gestje, kto g , konstrukcyj umystowych o ammistycznem
umystu, wiaJ’dobija sie do drzwi i szarpie
zabarwieniu. C % storice uklada sie do snu, ciemnosé
nasze ubrania, rze a splCZ njezliczOne zwroty, majgce znaczenie przenosni,
otulita ziemie, i tym podobne rezuH%\cie LZtamana reka“

przyjmuje dziecko w ich dostownem brzmie» , ~ 2

to dla dziecka reka, ktéra <Pa (rafnie zauWaza Piaget (str. 249).
djabet znajduje sie gdzie$ w poblizu ,
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Doda¢ jeszcze nalezy, ze dorosli w rozmowie z dzie€¢mi $wiadomie
przesadzajg w uzywaniu tych zwrotdw, modwig wiec, ze drzewa ktaniajg sie
dziecku, ze kwiatki poszly spa¢ a nawet, ze ,maly paluszek powiedziat im
to i owo o dziecku“.

Autor zastrzega sie jednak, ze mowa nie moze by¢é uwazana za czynnik
ksztattujgcy Swiatopoglad: jest to poprostu paralelizm: jezyk powstaje w za-
raniu kultury i wéwczas wyraza caly prymitywizm Swiatopogladu, pdzniej mys$l
go wyprzedza lecz woéwczas wytwor fazy poczatkowej, juz skrystalizowany,
wiezi mysl w swych okowach.

Ostatnim wreszcie zrebem Swiatopogladu dziecka jest t. zw. artyficjalizm,
ktéry cechuje poglady na pochodzenie gwiazd, zjawisk meteorologicznych,
tworéw przyrody jak: wody, gory, drzewa i t. p. Sam termin, nie dajacy sie
przettbmaczy¢ na jezyk polski, zapozyczony jest od Brunschvicg'a i charakte-
ryzuje bardzo trafnie tendencje umystowa, polegajaca na traktowaniu przed-
miotéw i zjawisk natury jako wytworéw fabrykacji. Sa one zrobione tak,
jak zrobione sa stoly, sprzety, ubrania, przez zrecznych majstréw, przez pa-
noéw, przez Boga wreszcie, ktéry w pojeciu dziecka jest rowniez ,panem".
Storice wiec zrobione jest z ognia, a ogien powstat od zapalonej zapalki, rzu-
conej przez Boga (chtopiec lat 6); wiatr powstat stad, ze jeden pan dmuchnal;
gwiazdy robig panowie z matych kamyczkéw. ,Skad pochodzg grzmoty?"—
.Mlotami walg".— ,Kto wali?“—, Pan Bég“. ,Po co to robi?“ ,zeby deszcz
padat".

Fabrykacja tych wszystkich przedmiotéw jest oczywiScie celowa i ma
na celu zaspokojenie potrzeb cztowieka; goéry sa po to, zeby mozna saneczko-
waé, noc—zeby mozna spa¢, chmury idg tam, gdzie trzeba deszczu i t. d. i t. d.

Odpowiedzi dzieciece na temat pochodzenia ciat niebieskich i zjawisk
przyrody noszg bardzo wybitne pietno t. zw. fabulacji, czyli zmy$lania na
wz6r bajek; sa to jakby improwizacje na zadany temat i mimowoli nasuwa
sie pytanie czy i w jakim stopniu dzieci same wierzg w to, co méwig.
Autor sam najwidoczniej odczuwa to fabulistyczne zabarwienie, dochjbr
dzi jednakze do przekonania, ze uchyli¢ nalezy hipoteze czystej fabulaciji,
i traktowaé artyficjalizm jako samorzutne nastawienie umystu dziecka.

Nie mozna réwniez przypisywac¢ artyficjalizmu, ani wptywom wycho-
wania religijnego, (B6g-stworzyciel wszechrzeczy) ani wplywom obserwaciji
przemystowo-technicznej wytwoérczosci cztowieka.

Na ludzkag a nie na boskg miare pojmuje dziecko stworzenie $Swiata
a prawzorem tej ludzkiej witadzy, sity i nieograniczonej potegi sa rodzice;
w ich wladze wszechpotezng dziecko wierzy niezachwianie (do pewnego
czasu), a ciggta zalezno$¢ zar6wno materjalna jak moralna wiare te utrwala.
Pozatem odgrywa tu role czynnik indywidualny; dziecko czuje sie sprawca
réoznych zjawisk, wynikajacych juzto z fizjologicznych funkcyj organizmu,
juzto bedacych wynikiem zamierzonej dziatalno$ci. Te doznania i doswiad-
czenia wywotlujg nastawienie ku traktowaniu wszelkich zjawisk jako wy-
tworéw czyjej$ celowej dziatalnosci.

Ciekawe lecz zupeinie szkicowo ujete sg koncowe uwagi autora doty-
czace przyczyn, ktére powodujg stopniowy rozktad prymitywnego $wiatopo-
gladu i ksztaltowania sie na jego gruzach $Swiatopogladu nowego. Te droge
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ewolucyjna ktérag umyst dziecka przebiega: od realizmu, ammizmu partycy-
pacji, artyficjalizmu ku wyjasnieniom mechanistycznym e
autor oswietli¢ zamierza w zapowiedzianej
dziecko przyczynowosSci fizycznej".

naturalistycznym
pracy: ,0 pojmowaniu przez
(La causahte physique chez lenfant)

PraciPiaget’a posiada wiele punktéw stycznych z pracami Levy-Bruhl a
owe punty styczne to nietylko powtarzajgce sie terminy nietylko te same
zagadnienia (np. sny). Moznaby powiedzie¢, ze Piaget zachowu,e-zapewne
refowo i Swiadomie — pewien dystans miedzy wilasng praca i pracami Levy
BriiMa unika zestawien, nie poréwnywa syntez.

Takie zestawienie zaréwno
materjatbw zgromadzonych, jak syntez,

do ktérych oba, autorowie dochodza,
mogtoby by¢ przedmiotem oddzielnej pracy.

Ze Lnowiska psychologii strukturalnej moznaby rozwazy¢ ,akie sg za-
sadnicze cztony tej ztozonej struktury, ktérg nazywamy Swiatopoglagdem z a -
sadnicze czi y 1 , , W ustosunkowaniu wzajemnem poszczegol-
kie zasadnicze “znice zachodz w ust charakterze tej struktury,

nych cztonéw, d-ydu.gcych o takim j j dorostego kulturalne-
Nasuwa sie wreszcie zagadnprymitywizmu, zdaje sie bowiem

[11 (4 T . 7
2r f VQB«L ™M CAPOU
nlC WeC 7 e wygasaja catkowicie. Wreszcie - w jakiej dzi€Qzinie
"z “6w T e zen i tworczosci czlowieka te szczatkowe elementy prymi-

dochodzg do glosu i decydujag w pewnym stopniu o postawie
wobec zycia i otoczenia.

., Stttszri

jyf, Librachowam

i rozgtos. ,An Introduction to Experimental Psychology 1
wydaniem, ulepszonem i znacznie rozszerzonem. powyzsze, ksig k .

An Introduction to Experimental Psychology" me ,est wiasciwie pod

." _ Z tvpowem tego stowa znaczeniu-psychologji eksperymental-
reczniki NYP systeraatyc2nego wyktadu psycholog,!, oparte,
ne* At

norusza tylko te sprawy, ktére dajg sie rozwigzac¢ na
o eksperyment. Auto p sprawv praktycznie wazkie—zwilaszcza
drodze stosowania e "~ J /"~ cie

ich staje sie konieczno$cig; tern chetniej
dla nauczycieli, e m " prOwadza wiasnie poprzez eksperyment. Mys$l
jednak pode,mu,e >e , eksperymentowania, nie opuszcza Valentine a ani
o eksperymencie, o*metody P~ pracy Nie bytoby jednak catoSci.
na chwile, Ilu jest pu < " zostalyby wypetnione. gdyby réwnocze$nie
zamierzenia praktyczn ktérych na tej drodze dochodzimy. W za-
szeroko * metodyka ekspery-
— - U

kusj,. dotyczacg wynikéw otrzymanych.
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Poniewaz panuje przekonanie, ze przy eksperymentowaniu psychologia
postuguje sie przyrzadami ztozonemi i bardzo drogiemi, co wielu odstrasza,
Valentine slusznie zaznacza, ze mniemanie takie jest btedne i ze z wyjatkiem
pewnej kategorji eksperymentéw, ktore rzeczywiscie wymagajg ztozonej apa-
ratury, wszystkie inne — o doniostem znaczeniu dla studiujgcego — dadzg sie
przeprowadzi¢ w spos6b zupetnie prosty, bo przy pomocy piéra i papieru.
To tez wszystkie doSwiadczenia, przedstawione w czes$ci I, majg taki witasnie
charakter, t. zn. ze mozna je wykonaé bez specjalnych przyrzadéw, positkujac
sie jedynie pi6rem, papierem i ewentualnie metronomem. Naturalnie, testy
wszelkiego rodzaju bedag tu mialy olbrzymie zastosowanie, cho¢ i inne sposoby
badania powaznie beda uwzglednione.

Jest rzeczg bardzo wazng, aby studjujgcy psychologie mégt gtebiej prze-
nikngé w istote i charakter proceséw psychicznych. Pod tym wzgledem, wy-
konywanie eksperymentu na kim$, niewatpliwie, daje bardzo wiele; lecz dro-
ga bezposredniego przezywania zjawisk daje jeszcze wigcej i jest jedynie ce-
lowa. Zgodnie z powyzszem Valentine w ten spos6éb uktada eksperymenty,
ze czesto mozna je wykona¢ na sobie samym; do pozostatych eksperymen-
tow potrzebne sg dwie osoby, ktére kolejno zmieniaja role: osoba badana
staje sie eksperymentatorem i odwrotnie. Tego rodzaju sktad ma to do sie-
bie, ze nietylko uczymy sie eksperymentowania, nietylko spotykamy sie ze
zjawiskiem psychicznem w spos6b bezposredni, lecz daje nam réwniez moz-
no$¢ statego kontrolowania otrzymanych wynikéw. A mozno$¢ kontroli — to
punkt oparcia dla krytycznego stosunku do rzeczy.

Valentine nie bytby wytrawnym profesorem pedagogiki, jakim jest w is-
tocie, gdyby w pracy swojej stale nie uwzgledniat konceptu wychowawczego.
+An Introduction“, nawiasem moéwigc byto pisane dla studentéw wydzialu pe-
dagogicznego. Poniewaz chodzi o przysztych wychowawcéw, o tych zatem,
ktérzy zetkng sie z miodziezg szkolng, Valentine nie pominagt zadnej sposob-
nosci, aby dobitnie podkres$li¢ znaczenie i warto$¢ eksperymentalnego badania
zycia psychicznego miodziezy szkolnej. W czes$ci | przy kazdym eksperymen-
cie mamy wskazdéwki, jak dany eksperyment przeprowadzi¢ w klasie;
w czesci |l—przy omawianiu wynikéw—w wielu rozdziatach znajdujemy spec-
jalne ustepy, wskazujgce, jak i w jakim stopniu, nalezy stosowa¢ owe wyniki
do zycia miodziezy szkolnej. Uwzglednienie przez autora tej strony zagad-
nien ma niewatpliwie, donioste znaczenie i budzi duze zainteresowanie.

Nalezy podkresli¢ — jak juz wspomnieliSmy o tem na poczatku niniej-
szego sprawozdania—ze drugie wydanie zostalo znacznie rozszerzone. Autor
dodal wiele rozdziatbw. Naleza tu; eksperymenty, dotyczace proceséw my-
Slenia (rozdz. XVI), rozwoju poje¢ (rozdz. XV), szybkos$ci czytania (rozdz. XIII)
uzdolnienia praktycznego (rozdz. XVIIl), oceny poezyj i obrazéw (rozdz. XIV)
i t, d Zaréwno w tych rozdziatach, jak i w dawnych, czesto spotykamy wy-
niki, oparte na witasnych badaniach autora, przyczem — przy uktadzie ekspe-
rymentu— Valentine stosuje nieraz nowe pomysly, dotychczas nieznane, lub
tez przystosowuje i ulepsza sposoby przyjete.

Dodajmy wreszcie, ze na koncu ksigzki znajduje sie dobrze dobrana
bibljografja oraz indeks. Bibljografja zostata ulozona w zalezno$ci od roz-
dziatébw, to znaezy, ze kazdy rozdzial ma wiasng bibljografje. Uktad taki
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ogromnie utatwia uzupelnienie i dalsze pogtebianie wiadomosci w dziedzinie
poszczego6lnych zagadnien. Bibliografja, cho¢ dobrze i starannie dobrana, dla
polskich czytelnikow bedzie o tyle niewygodna, ze podaje zrédta wytgcznie
angielskie.

Reasumujgc wyzej powiedziane, nalezy stwierdzi¢, ze ,An Introduction to
Psychology" jest dzietem pozytecznem, ktére zaréwno nauczycielom, studen-
tom, jak i samoukom przyniesie znaczne korzys$ci. Ksigzka jest opracowana
umiejetnie, a napisana jezykiem prostym i przejrzystym. Celowi ktéry autor
sobie postawit, odpowiada catkowicie. Przettumaczenie jej na jezyk polski

bytoby bardzo pozgdane.
yioby poza A. Cygielstrejch.

Piotr Zygmunt Dagbrowski. Nauka o dziecku. Podrecznik do uzytku
seminarjow nauczycielskich i nauczycieli szk6t powszechnych, Ksigznica-Atlas
1926, 19X12, str. 191.

Z wielkiem zainteresowaniem i przychylno$cig bierze sie do reki ksigz-
ke, majaca za zadanie dopomé6c wychowawcom najszerszych sfer mitodziezy,
nauczycielstwu szkét powszechnych, do poznania fizycznego i psychicznego
rozwoju dziecka, a zatem do zrealizowania czotowego postulatu pedagogiki.
Niestety jednak, juz pobiezne przerzucenie kartek budzi watpliwos$ci, czy autor
nalezycie wywigzal sie z zadania, a przejrzenie ksigzki nietylko watpliwos$ci
pogtebia, ale zmusza wprost do bardzo ujemnej oceny tego co zrobit p. Dagb-
rowski. v' .,

Zdaje sie, ze nie postawimy zbytecznych wymagan podrecznikowi, je-
zeli zadamy od niego 1) zgodnos$ci podawanego materjalu ze wspoétczesnym
stanem nauki; 2) odpowiedniego jego wyboru; 3) jasnos$ci i $cistoSci przed-
stawienia.

Jakzez tym wymaganiom odpowiada:, omawiana ksigzka? Odnos$nie
pierwszego — zgodno$ci ze wspéiczesnym stanem nauki — nie mozemy jej
szczegbtowo rozpatrywaé, bytaby to praca nieproduktywna, a moze ponad na-
sze sity. To jednak, co rzucilo nam sie w oczy powaznie podrywa zaufanie
do warto$ci podrecznika. Mamy tu bowiem szereg rzeczowych btedéw
i niescistosci. Np. na str. 10 autor podaje tabele przecietnego Wzrostu dzie-
ci (pte¢ niewskazana) wedtug pomiaré6w uczonych zagranicznych jak Gronder
(pow. by¢ Grancher) Comby, Pirquet, Magnan, Seilet, Rietz, Axel Key, wi-
docznie nie zdajac sobie sprawy, ze zmieszanie Francuzéw, Niemcéw, Szwe-
déw i Dunczykéw w jednej kategorji ,dzieci zagranicznych" jest niezgodne
z tern, co sam pisze (na str. 8 o konieczno$ci uwzglednienia czynnikéw ra-
sowych i pici przy pomiarach antropometrycznych i o réznicach wzrostu
w obrebie rasy biatej (str. 12). Podobnie zrobiono z waga, dodajagc do mie-
szaniny jeszcze Belgéw, Wtochow i Anglosasow.

Oczywiscie zatem poréwnania dzieci polskich z ,zagramcznemi , na
nastepnych paru stronicach nie majg wartosci. Aby moéc dojs¢ do wniosku,
w jakim okresie ,dziewczeta rosng szybciej od chlopcow", trzeba byto podac
przyrost roczny (albo przynajmniej pouczy¢ czytelnika, ze moze to sam obli-
czy€), a jeszcze lepiej: podac¢ procentowy przyrost roczny. Autor poswieca
sporo miejsca poréwnaniu chilopcéw i dziewczat, ale nie zwraca uwagi na
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to zjawisko, ze r6zne badania (takze polskie Jarosa) stwierdzily, iz dziewcze-
ta w pewnym okresie sa wyzsze i ciezsze, od chtopcéw w tym samym wieku
poczem jednak chtopcy znéw zyskujg przewage.

Na str. 19, autor méwigc o pojemnosci ptuc, albo pojemnosci oddecho-
wej ma na mysli t. zw. pojemnos¢ zyciowa i definjuje jg falszywie; ,przez
pojemno$¢ piluc rozumiemy iloS¢ powietrza, kt6ra mogg pomiescic
w sobie ptuca przy najgtebszym wdechu™. W antropometrii nazywamy
pojemnoscia zyciowa te objeto$¢ powietrza, ktéra po mozliwie najgtebszym
wdechu zostaje wypchnigta z ptuc przy mozliwie najzupetniejszym wydechu —
(w ptucach miesci sie wigcej powietrza, jako t. zw. powietrze zalegajace).

Na str. 22 we wzorze na wskaznik Pignefa nie zaznaczono, ze chodzi
o S$redni obwdd klatki piersiowej przy najgt. wdechu i najgt. wydechu
(tamze: podana krzywa wskaznika Mayet'a bez Zzadnego objasnienia, ze to ten
sam co Pignefa) Na str. 24 we wskazniku Pirquefa wage autor kaze poda-
waé¢ w gramach, zamiast w centygramach (patrz ,Wychowanie Fizyczne",
r. 1920, Dr. T. Drabczyk: Wskaznik Pirquefa podt. pracy Prof. Dr. C. v. Pir-
quefa, (System der Erndhrung); wskaznik odzywiania podat Oppenheimer le-
karz niemiecki nie Oppenheim, badacz amerykanski; obu cytuje Neumann
w ,Vorlesungen“. Na tejze stronie czytamy: ,szeroko$¢ ramion czyli sigg”,
definicja wskazuje, ze chodzi autorowi o sigg; dziwna rzecz, ze autor nic nie
styszat o tern, ze sigg, a szeroko$¢ ramion czyli t. zw. $rednica biakromialna
to dwa zupetnie inne pomiary (vide E. Loth, Wskaz6éwki do badan antropolo-
gicznych na czlowieku zywym). Str. 25, przynosi teze ,zdrowe cialo to
w pierwszym rzedzie nalezycie rozwiniete, odpowiednio silne mig$nie"
zdaje sie, ze w tern brzmieniu nawet najbardziej zapalony, ale rozsadny spor-
towiec nie zaakceptowatby jej, pamietajgc o plucach i sercu.

Str. 27, ,rozw6j lewej (reki) odbywa sie powolniej, zapewne wskutek
mniejszego jej uzywania" — nietylko ,rozwéj odbywa sie powolniej", ale na-
ogo6t nie dochodzi do réwnosci sity reki prawej (wyjatki: ambidekstralni,
leworeczni) i nie tylko ,mniejsze uzywanie" tu decyduje, ale inne czynniki.

Str. 28. ,Rasy potudniowe rozwijajag sie szybciej, ale wykazujg
mniejsze wymiary od ras po6inocnych, ktére rozwijaja sie wolniej". Laponczy-
cy sa chyba ,rasa péinocng", a sg niskiego wzrostu. Ten podziat na rasy
L,poinocne" i ,potudniowe” zdaje sie odbiega od pogladéw antropologéw.

Na str. 34. autor podaje normy wzrostu, wagi etc. dla dzieci polskich
bez wskazania zr6det. Sprawdzenie jest niemozliwe.

PrzeszliSmy rozdziat | ,Nauki o dziecku", traktujgcy o rozwoju fizycz-
nym, szczeg6towiej, jako stosunkowo najtatwiejszy do ujecia, a dla nas do oce-
ny. Wydaje sie nam, ze powyzsze przyktady az nadto usprawiedliwiajg nie-
ufnoé¢ do ksigzki p. Dabrowskiego, w zakresie zado$éuczynienia pierwszemu
warunkowi podrecznika.

Dalej na str. 40 czytamy: ....cate bogactwo psychiczne nowonarodzonego
dziecka: instynkty ssania i wydawania gtosu, wrazliwo$¢ smakowa, dotykowa,
temperatury i dyspozycja do przezywania niektérych uczué¢"—potem omawia
sie watpliwo$¢ udziatu uczu¢ we wczesnych zjawiskach psychicznych i pisze:
.pojawia sie kolejno ciekawos$¢, wrazliwos¢ innych zmystéw, uwaga
i spostrzeganie, potem pamie¢. Réwnoczes$nie z temi przejawami wystepuja
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przejawy uczu¢ i woli u dziecka. Z czasem rozwija sie wyobraznia i mysle-
nie....". Nawet juz nieco zorjentowany w psychologii czytelnik me tatwo da
sobie z tem rade. Jakzez to ciekawo$¢ pojawia sie przed wrazliwosciag
wzrokowa i stuchowg i przed uwagga? Czy ciekawo$¢ nie jest ,przejawem”
przyjemnos$ci zwigzanej z dowiadywaniem sie, a wiec dyspozycjg uczuciowg
(por. Witwicki, Psychologia t. Il, str. 133) - jakzez wiec z tg ,kolejnoscig ?
Dlaczego specjalnie w psychologii dziecka obserwacja ,musi oprécz ogélnych
warunkoéw, jakich przestrzega¢ winna kazda obserwacja .. winna by¢ leszcze
obiektywna" str. 44 dwa orzeczenia w tem zdaniu dat p. Dabrowski. Czy
jest obserwacjg naukowa obserwacja nieobiektywna? Czy dale) zawsze
w metodzie kwestjonarjuszy (str. 44) odwolujemy sie do introspekcp u dziec,

(autorr ; r - ~ - pl;daje tabele Binefa korelacji miedzy rozwojem fi-
zycznym a psychicznym, i interpretuje ja tak: ,najw.ece, dzieci umystowo
przy$pieszonych nalezy do normalnie fizycznie rozwinietych, a na,mnie,sza
ilo§¢ do fizycznie opdznionych, jak réwniez, ze na,mniejsza ilo§¢ opdézmonych
umystowo nalezy do przy$pieszonych fizyczme. Pozostale

wig, jak wiele istnieje wyjgtkéw od tego prawidta - dotad. fr!
lej- tak wiele, ze w praktyce pedagogiczne, prawidio to me prze dsta
Jia(oby iadnej wartos$ci. gdyby nie liczne obserwac,e nauczyciel-
skie stwierdzajace, ze dziecko, stabo fizycznie rozwijajgce sie, rozw.,a sie tez

| “ " Logiczny wni.c.C poco cobiC UU. b.
nia kiedy ich wyniki ,w praktyce pedagogiczne, me przedstawiajg wartos$ci

rt S fp ii obserwacje ratujg ,prawidto"? Binet jednak cato wycho-
dzi z tej opresji i co innego twierdzi, a p. Dagbrowski Zle go zrozumiat.
Naiwnie wyglada takze przykiad wzajemnej zalezno$ci narzgdéw (st . )

.skutki nieodpowiedniego rozwoju jednego (organu) np. m6ézgu muszg ie
odbi¢ ujemnie na rozwoju innych". Autor moéwigc o zmys$le or.entu g
cym nas w potozeniu ciata calkowicie pomija wrazenia stawowe.
dzieci nieumiejgcych czyta¢ bada sie zapomocg tablic z o powie

obrazkami" (str. 63). Badanie ostrosci wzroku ,mozna przeprowa-
dzi¢ oddzielnie dla kazdego oka"

,Dobre zrozumienie taktu i melodji wida¢ okoto 4 roku
zycia. Poczucie rytmu rozwija sie wczesniej niz poczucie melodji. Zdol-
nos¢ odrézniania tondéw i poczucie melodji rozwija sie wy-
raznie po 6 roku zycia" (str. 68). Wiec najpierw wystepu,e ,dobre
zrozumienie", a potem poczucie it d.?

Autor slyszat co$ o zwigzku miedzy sita miesSniowg, mierzong dynamo-
metrem a inteligencja, oraz miedzy wrazliwo$cia miesSniowg, mierzong sposo-
T er”™e ~r ainteligencjag. Tak jednak pisze o tem: ,Wrazliwo$¢ miesnio-
wa rozwija sie tez w zwigzku z rozwojem inteligenci, czy to wielko$¢ uci-
sku na dynamometrze czy ocena ciezaré6w sposobem Binda wymaga,g zrozu-
mienia zadania i oceny przezy¢ wtasnych od osoby badane, czyli wymaga,a
inteligenciji" (str 69) Oczywiscie eksperymenty najczes$cie, wymaga,g zrozu-
mienia®zadatda — ale o'ocenie jakich przezy¢ wtasnych mys$li autor przy
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i teorja spostrzezen tam podana nie sg ani powszechnie przyjete w nauce,
ani jasno przedstawione przez autora.

Na str. 81. ,Chcac np. przeskoczyé przez réw, wyobrazamy sobie naj-
pierw ruchy, jakie trzeba bedzie wykonaé¢, oceniamy celowo$¢ tych ruchéw,
a po rozwazeniu przystepujemy do wykonania; uwazamy, aby kazdy ruch
odpowiadat zamierzeniu’'. Czy ten przykiad dobrze opisuje strone psychiczng
przeskakiwania przez réw? jakze go pogodzi¢ z tern, co autor pisze na
str. 177, ,mie$nie nasze przewaznie pracujg bez wplywu $wiadomych postano-
wien"? Czy nie budzi watpliwosci taka definicja charakteru (str. 84); ,sze-
reg ustalonych reakcyj ruchowych na te same podniety stanowi charakter”.
Czy stusznie autor bez zadnych zastrzezen twierdzi: .¢wiczac postawe (naboz-
ng) zaprawiamy dziecko do uczué religijnych (por. fVitwicki Psychologja, t. II,
str. 38). W autorze nie budzi zadnych watpliwos$ci teorja James'a i Langego;
wyglada w jego przedstawieniu (str. 84) jakby zawsze pewne ruchy mialy wy-
wotywaé odpowiednie uczucia.

Na str. 115 autor stusznie zauwaza, ze ,nauczanie pogladowe nie po-
winno sie jednak opiera¢ tylko na spostrzezeniach wzrokowych", dlaczeg6z
4 wiersze nizej daje taka ,wskazéwke dla nauczania": ,w stosunku do dzieci
miodszych postugiwac¢ sie trzeba przedewszystkiem droga wzrokowg zapa-
mietywania, wobec starszych dzieci spostrzeganiem wszystkiemi zmystami,
a przedewszystkiem zmystem wzroku, dotyku, mie$niowym i stuchowym".
Autor dochodzi do tej wskazéwki na zasadzie twierdzenia ,u dzieci mtod-
szych przewaza typ wzrokowy", ale nawet gdyby tak byto, co wcale nie jest
dogmatem naukowym, czy ,wskazéwka" bytaby sluszng?

Trudno tez zgodzi¢ sie na taki spos6b wnioskowania (str. 130): ,Wy-
raz uzywany przez dziecko nie jest naog6t reprezentantem pojecia, lecz wy-
obrazenia. Niema wiec $cistej zaleznosci miedzy rozwojem mowy i pojec".

Cata sprawa badan nad definicja dzieci nie jest jasno przedstawiona
(str. 131). Nie wiemy np., czy mozna rozwaza¢ poprawno$¢ l1logiczn g, bio-
rac pod uwage tylko forme stowng definicji, nie ,materjat mysSlowy".

Podalismy powyzej tylko przyktady watpliwosci, jakie nasuwajg sie
przy pobieznem przejrzeniu ksigzki p. Dabrowskiego odnos$nie zgodnosci,
podanych tam meterjaldw ze stanem nauki; $cisto$¢ i jasnos$é
przedstawienia byta juz przy tej sposobnosci ilustrowana.

Wszystko to razem czyni przykre wrazenie jakiej$ pospiesznej roboty,
jakiego$ operowania materjatem nieprzemys$lanym, jakiej$ kompilacji nie umie-
jacej wyzby¢ sie sprzecznoSci.

| oto stajemy przed kwestja najprzykrzejszg, kwestja Zzr6det z kté-
rych korzystat p. Dgbrowski.

Wbrew temu, co pisze p. Dabrowski (na str. VIIl), o korzystaniu
.2 wielu zrédet, tak obcych jak i polskich* wydaje sie, ze korzystat gtéwnie
z jednego: ze skryptow wyktadéw ,Psychologii Pedagogicznej" Prof. Jézefy
Joteyko w Panistw. Instytucie Pedagogicznym. A ile i jak korzystal — poka-
ze na poszczeg6lnych rozdziatach. P e d o 10 g j a—uktad Prof. Joteyko, cate
ustepy, definicie dostownie ze skryptow Ilub z ,Metody testow umy-
stowych*. Rozwéj fizyczny dzieck a—ze skryptow i artykutu
Biehlerawej w ,Higjenie Szkolnej". Prawa wzrastania — w osobistem
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ujeciu J. J,, podziat obwodéw piersiowych, sita miesni, wskazniki rozwoju, wska-
z6wki do pomiaréw, dane cyfrowe Mackenzie, Niceforo,—dostownie ze skryptéw
lub z opuszczeniami; sposoby oznaczania wynikow—dostownie z ,Met. test.
umyst" (str. 35 wprost przepisana), wszystkie oceny krytyki wziete od J. J,
wszystkie nazwiska cytowane od J. J.

Zmysty. Rola ochronna zmystéw, cho¢ znana w psychologji, byta
przedmiotem specjalnych badan J. J., ktéra data jej swoje ujecie. Dotyk (str.
53)—wyjeta kwintesencja wyktadéw, z ujeciem i wskazéwkamiJ. J.; sato wyniki
wieloletniej pracy. Stosowanie estezjometru u dzieci, zwigzek miedzy inteli-
gencja a wrazliwos$cig dotykowa, sprawa automatyzmu — ujecie osobiste J. J.;
to samo zmyst”~stereognostyczny; iluzja miesniowa (str. 59) dostownie ze skryp-
tow; wzrost i stuch—podtug skryptéw. Autor zuzytkowat drukowang w Bru-
kseli w r. 1909 ksigzke J. J. p. t. ,Aide — Mémoire de Psychologie experi-
ment. et de Pédologie”, ale jej nie cytuje. To samo: barwy, achromatopsia,
inteligencja, stuch, strona prawa i lewa ciala, spostrzegawczos$é, typy—cate
ustepy dostownie ze skryptéw. Na str. 77 autor uzywa od siebie wyra-
zenia ,synteza pierwotna", nie wiedzgc wcale o tern, ze oznacza ono pojecie
specjalne, a uzyte zostalo w tem znaczeniu po raz pierwszy przez J. J.

Uwaga, zainteresowanie — podlug wyktadéw, prawie dostow-
nie. Zmeczenie umystowe, okreSlone jako naduzycie uwagi — to
okredlenie J. J. (str. 103). Parnie ¢—gtéwnie z wyktadoéw, te same cytaty
i uwagi; takze wyobraznia. Zakres wyobrazen i definicje—
prawie temi samemi stowami (str. 130, 131) co w skryptach; osobiste zapa-
trywania J. J. Profile inteligencji it d. ze skryptow; Claparéde'a—
percentyle — wziete z ,Met. testow" prawie dostownie bez cytowania!; pro-
file Rossolimo—dostownie ze skryptébw. Uczucia i wola — uczucia este-
tyczne (str. 170)— skrot skryptéw.

ZaznaczyliSmy, ze p. Dgbrowski korzystat gté6wnie ze skryptéow, ale
nie wytagcznie — i nie tylko z prac p. prof. Joteyko. Np. rozdziat ,stosunek
rozwoju fizycznego do psychicznego (str. 44) w znacznej cze$ci jest przedsta-
wieniem wiasnemi stowami ustepu z artykutu Dr. T. Jaroszynhskiego w ,Higie-
nie Szkolnej'l (str. 221); podobniez str. 104 (Jaroszynski 241), str. 107, 108, 109
dostownie lub prawie dostownie z Jaroszynskiego (str. 250): bez cytowania.

P. Dabrowski korzysta takze =z Dr. Jaroszynskiego ,Metody badan
psychologicznych w szkole", réwniez zrédta nie cytujgc. W rozdziale XIV
cate zdania i ustepy podaje z Prof. Nawroczynskiego ,Higjena Sposobu
i Organizacji nauczania" (str. 309 ,Higjeny Szkolnej" pod redakcjag Dr. Kop-
czynskiego), ,Uczucia moralne i religijne" (str. 162) streszczenie odpowiednie-
go rozdziatlu Sully'ego Duszy Dziecka (wyd. polskie 1921 str. 234 in), tamze
ustep o badaniach Nieczajewa ze skryptow wykladéw prof. Joteyko
wszystko bez cytowania zroédet. Z jakich prac jeszcze p. Dgbrowski korzy-
stal — stwierdzi¢ trudno, gdyz nie podaje bibljografji, co nalezy uwaza¢ za
jeszcze jeden brak ksigzki. Odnosi sie jednak wrazenie, ze tych prac wiele
nie byto.

Jak korzysta p. Dabrowski z tych materjatbw mozna juz mie¢ pojecie
z tych uwag, ktére podaliSmy o zgodnosci danych podrecznika ze stanem rzeczy.
Niezrozumienie mys$li badaczy lub niewtasciwe, niejasne jej formutowanie, uogbl-
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nianie wynikéw badan, wtedy, gdy w skryptach prof. Joteyko wyraznie podkre
siano watpliwos$ci lub niedostateczne stwierdzenia danych faktéw, podawanie tez
ré6znych autoréw bez wskazywania nazwisk, co tlumaczy sprzecznosci znaj-
dujgce sie na tej samej stronicy, podawanie teorji mocno kwestionowanych
za pewne — spotyka sie czesto u p. Dabrowskiego. Brak krytycyzmu — oto
zarzut, ktéry mozna postawi¢ mu bez skruputéw. Ten brak krytycyzmu spra-
wia, ze skrypta wyktadéw uniwersyteckich autor streszcza i parodjuje na pod-
recznik dla szerokich sfer nauczycieli szkét powszechnych, ze popetnia mné-
stwo bledéw faktycznych, ze wyraza sie niesciSle i niezrozumiale, ze w za-
koriczeniu nagle na 2'/j stronach moéwi o osobowos$ci w ujeciu psychologii
strukturalnej, gdy o strukturach i psychologii strukturalnej w calym podrecz-
niku pozatem niema wzmianki — i t. d. Oczywiscie, ze w tych warunkach
wybér materjatlu nie moégt wypas¢ nalezycie, ze — mimo zastrzezen we wste-
pie — autor przetadowuje podrecznik szczeg6tami, wsréd ktérych gubi sie
synteza, choéby préby jej byly — tembardziej, ze czysto techniczna, graficz-
na strona ksigzki nie pomaga do odréznienia tego co wazne i istotne od
szczeg6tow drugorzednych.

Strone wartosci ,Nauki o dziecku" p. Dabrowskiego, jako podrecznika
zdaje sie wyjasnilismy dostatecznie, jest jednak jeszcze druga jej strona, doty-
czaca metod postepowania autora.

Zdarza sie, ze wyklady profesoréw, notowane przez stuchaczy, wycho-
dzg jako skrypta, oczywiscie pod nazwiskiem profesora, z zaznaczeniem tylko
osob, ktére notowaly. W tym wypadku p. Dgabrowski nawet nie notowat wy-
ktadéw, lecz otrzymat gotowy egzemplarz skryptow. P. Dgbrowski moze po-
wie, ze fakty sa og6lng witasnoscia, ze mozna je znalez¢ w tej lub innej
ksigzce. Niewatpliwie, ale wybér tych Ilub innych faktéw, ich zestawienie,
ustosunkowanie i interpretacja sa czem$ zupeinie osobistem. Dlatego kazdy
podrecznik, — (zwiaszcza za$ gdy chodzi o nauke o dziecku, nauka nowa,
w ktérej w wysokim stopniu zalezy ujecie wynikéw od autora) — nosi cechy
swoiste, ktore lgcza sie SciSle z caloscig zapatrywan autora, z dawniejszemi
jego pracami. Kazdy podrecznik ma swojg strukture, co$ co go6ruje ponad
faktami. | te strukture usituje p. Dagbrowski przeja¢ ile potrafi. Zresztg sam
spos6b zdobywania faktow nie jest obojetny, fakty nalezy zdobywaé z pierw-
szej reki, przez czytanie oryginalnych prac (nie podrecznikéw), a gdy chodzi
o nauke przewaznie eksperymentalng, przez kontrole wynikéw badan cudzych
przez wtasne. Prof. Joteyko swoéj kurs wykladéw, utozony wedlug czysto oso-
bistego planu—rok rocznie rozszerzata i pogtebiata, wnoszac wen takze dorobek
witasnych prac eksperymentalnych w réznych dziatach. Jakzez kwalifikowaé¢ ko-
go$, kto z faktami z danej dziedziny zapoznaje sie na wyktadach, nie zadajgc
sobie zadnego wiekszego trudu, przepisuje skrypta, opuszczajgc tylko niektére
rozdzialy albo ustepy trudniejsze, lub streszczajac juz i tak w skryptach stresz-
czone wyktady? P. Dabrowski przytem wymienia bez wyboru, nie powotujac
sie na zrodta, nietylko fakty podane przez profesora, ale ich interpretacje
osobistg, osobiste uwagi prof. Joteyko, oparte na diugiem doswiadczeniu, ory-
ginalne poglady—zachowujac caly plan wyktadéw. Mowigc za$ o pracach
r6znych badaczy (na podstawie skryptow) w wielu miejscach przedstawia
ujecie poruszanych spraw jako swoje, nikogo bowiem nie cytuje. Podobne
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postepowanie, iak niezgodne z calym duchem nauczania prof. J. Joteyko
i z wpojonemi przez Nig zasadami uczciwos$ci naukowej, w dziwnem Swietle
stawia autora ,Nauki o dziecku .

W przedmowie p. Dagbrowski pisze, ze ,ws$r6d wielu zr6det tak
obcych, jak polskich, z ktérych korzystatem, musze wymieni¢ jedno, ponie-
waz dotychczas nie bylo drukiem ogtoszone. Dzigki uprzejmemu i bezinte-
resownemu pozwoleniu p. prof. Jézefy Joteyko czerpatem obficie, zwlaszcza
w niektérych rozdziatach z jej skryptéw ,Psychologii pedagogicznej*, kursu
przeznaczonego dla stuchaczy Panstw. Instytutu Pedagogicznego, majacych
prawa rekopisu. Byly mi one cenng pomocg w pracy, za co tez skladam
mojej Mistrzyni nalezne dzigki“. WiedzieliSmy, jak niechetnie, ulegajac usilnym
prosbom stuchaczy, zgodzita sie p. prof. Joteyko na wydanie owych skryptéw,
bedacych oczywiscie stabem odbiciem wyktadéw. Chcac wyjasni¢, sprawe pozwo-
lenia na korzystanie z nich w pracy drukowanej, poprosilismy p. prof. Joteyko,
o informacje. Okazuje sig, ze nastgpito tu daleko idgce naduzycie. Prof. Joteyko.
dowiedziawszy sie od p. D. o jego zamiarze napisaniu podrecznika, odradzata
mu to z poczatku, dowodzac, ze podrecznik moze napisa¢ tylko osoba, ktora
od wielu lat pracuje w danej dziedzinie, ze nalezy to do rzeczy na,trudme,-
szych, wymagajacych zupeinego opracowania przedmiotu na podstawie Zrodet
z pierwszej reki, ktérych zresztg brak w naszym kraju. Pozwolenia na ko-
rzystanie ze skryptéw prof. Joteyko odmowita, powotu,gc sie na zastrze-
zenie umieszczone na kazdym egzemplarzu ,Prawa autorskie zastrzezone.
Skrypta te stuzy¢ moga tylko dla stluchaczy Panstw. Instytutu Pedagogicz-
nego. Nie wolno ich przepisywa¢ ani dawaé¢ wyciggéw do pism. Stanowig
one materjaly do podrecznika, ktory ukaze sie w druku za lat pare". Po nie-
jakim jednak czasie prof. Joteyko udzielita pozwolenia, po porozumieniu sie
z p. Dgbrowskim z zastrzezeniem, ze przed drukiem rekopis be-
dzie jej przystany do przejrzenia. P. Dagbrowski, choc sie
do tego zobowigzal, zobowigzania nie dotrzymat, tlumaczac sie
pospiechem, Oczywiscie zadne wzgledy nie powinny tu byly przewazy¢.

Poswiecilismy ksigzce p. Dgbrowskiego nieco pracy i sporo miejsca,
chcac wskaza¢ na trudnos$ci zwigzane z pisaniem podrecznikéw wogdéle, z dzie-
dziny nauki o dziecku w szczegdélnosci, trudnosci widocznie wielkie—jezeli dtugo-
letni pracownicy naukowi w tej dziedzinie dotad podrecznika nie wydali. Za-
razem uwazalem za swoj obowigzek ucznia Profesora J6zefy Joteyko wysta-
pi¢ w obronie dobrego obyczaju w nauce.

Wnioski o celowos$ci uzywania podrecznika ,Nauka o dziecku“ w szko-

tach pozostawiam czytelnikowi. Stanis/am Sedlaczek.

Polemika.

Dr. T. Klimowicz. OdpowiedZz na recenzje p. A. Cygielstrejcha.

W odpowiedzi na recenzje p. A. Cygielstrejcha pragnatbym
przedewszystkiem stwierdzi¢, ze przektadu zaréwno obu skal testow ,ak . prze-
wodnika dokonata na moje zlecenie - p. Ilda tosi6éwna Z napisu na
przewodniku: ,autoryzowany przektad z angielskiego pod redakcjg i ze
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wstepem D-ra Tadeusza Klimowicza" wynika z oczywisto$cig ze nie ja bytem
ttumaczem; rola moja ograniczata sie jedynie do sprostowania ewentualnych
usterek przektadu i zmodyfikowania niektérych zadan, nieodpowiednich dla
miodziezy polskiej. Nie kresle tych stow bynajmniej w tym celu, aby wine
za niedopatrzenia zwali¢ na barki wtasciwego ttumacza, moim bowiem obo-
wigzkiem byto — z tytutlu podjecia sie redakcji — btedy przektadu dostrzec
i wyplenié¢; chodzi mi jedynie o $cistos¢.

Na mate stosunkowo rozpowszechnienie sie testbw w znacznej mierze
wptyngl—jak sie o tem przekonatem—fakt, ze zapomniatem zaznaczy¢ w prze-
wodniku, iz ttumaczenia polskiego dokonano nie z oryginatu amerykanskiego,
lecz z przer6bki angielskiej. Na szeregu odczytéw, ktére wygtositem dla
nauczycielstwa szkét Srednich, zwracano mi uwage na to, ze testy, dostoso-
wane do umystowosci mtodziezy amerykanskiej moga sie okaza¢ mato przydat-
nymi do badania inteligencji mtodziezy europejskiej. Wowczas to informo-
watem audytorjum, ze tlumaczenie polskie zostalo sporzadzone z przerdbki
angielskiej. Wiedzial zreszta o tem i Sz. Recenzent, bo sprawe te poruszylem
na jednem z posiedzefi Kota Dyrektoréw Szkét Srednich Zydowskich. — Nie
zgadzam sie jednak z Recenzentem, aby testéw, wydanych przeze mnie, nie
mozna byto nazywa¢ amerykanskiemi z tego jedynie wzgledu, ze dostosowano je
do potrzeb szkolnictwa angielskiego. Faktem bowiem jest, ze zostaly one obmy-
Slone, opracowane i wprowadzone przez psychologéw amerykanskich.

Za bardzo wielkg usterke przewodnika uwaza Recenzent pominiecie
rozdzialu, dotyczacego metod opracowywania wynikéw. Zapatruje sie wrecz
odmiennie na te sprawe, wskazéwki bowiem autor6w amerykanskich sa ujete
tak sumarycznie i zwiezle, ze dla laikéw nie przedstawiaja zadnej prawie
wartosci, a dla fachowcow—sa niepotrzebne. Z tego to wzgledu odpowiedni
rozdzial pomingtem w ttumaczeniu, natomiast we wstepie do przewodnika po-
datem wykaz prac, w ktérych metody opracowywania wynikéw testow przed-
stawione sg szczegoétowo.

Na zakonczenie tych krotkich wyjasnien pragnagtbym jeszcze zwrécic
uwage Sz. Recenzenta, ze powazna krytyka powinna unika¢ btedéw, popet-
nianych zazwyczaj w ferworze polemicznym, a polegajacych—miedzy innemi—
na nieuzasadnionem uogélnieniu. Recenzent Ap. twierdzi, ze w ttumaczeniu
polskiem ,préby inteligencji zostaly zastgpione probami wiadomosci szkol-
nych“. Watpie, czyby recenzent podjat sie udowodnienia tezy, ze odpowiedz
na zadanie 38 testu drugiego skali B: ,skata z Plymouth jest rodzajem:
bydta, ptactwa, piaskowca, konia“, $wiadczy¢ ma o poziomie umystowym
dziecka, ze jest proba inteligencji. Dziecko moze nie wiedzieé, co to jest
piaskowiec, ale wie napewno, ze skata nie jest ani krowa, ani gesig, ani ko-
niem, i wobec tego zaliczy skate z Plymouth do piaskowcéw na tej tylko za-
sadzie, ze quintum non datur! To tez nie czuje sie przekonanym, ze zadanie,
podane w oryginale, bardziej sie nadaje do badania inteligencji, niz to, kto-
rem je zastgpitem.

Z replikg na inne zarzuty Recenzenta wstrzymuje sie az do chwili za-
koniczenia opracowywania materjalu eksperymentalnego, bo tylko w Swietle
odpowiedzi, dawanych przez dzieci na poszczeg6lne zadania testow, wystapi
nalezycie warto$¢ tych poszczegdlnych zadan.

Dr. Tadeusz Klimowicz.
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Dr. Stefan Szuman. — Observation concernant la perception
syncrétique chez lenfant.

Stefan Szuman (Docent d. Uniw. Poznan.). — Beobachtungen
Uber das Phadnomen der sogenannten synkretischen
Wahrnehmungen beim Kinde.

W ir beschreiben im Originaltekst folgende Beobachtungen
an 2 Kindern im Alter von 6—8 Monaten. Die Kinder konnten
in diesem Alter mit der Hand dargereichte Gegenstande mit
Leichtigkeiten greifen, wie es die Kinematographischen Abbil-
dungen in den Reihen A u At, (1 — 5) zeigen. Reihe® A zeigt
denselben Vorgang in Seitenansicht, A, in Vorderansicht. Das
Kind ergreift den ihm dargereichten Gegenstand (ein Stick
Mohrribe mit Zucker) mit gréossten Leichtigkeit, fihrt ihn in
den Mund und saugt daran. Wenn dagegen dasselbe Stiuck
Mohrribe dem Kinde auf einem Teller dargereicht wurde, so
griff das Kind regelméassig nicht nach der Mohrribe auf dem
Teller, sonder nach dem Teller. Man merkte es dem Benehmen
des Kindes sehr wohl an, dass es die Ribe und mehlRden
Teller haben wollte. Der Blick des Kindes haftet an der Riube
und nicht an Teller. Indessen versteht das Kind nur den Teller
samt der Ribe, und nicht die Ribe vom Tellermweg zu grei-
fen. Man sieht diesen Vorgang auf der Abbildung in Reihe
B u B, (Vorder u. Seitenansicht). Das eben geschilderte Verhal-
ten dauerte bei beiden Kindern etwa einen Monat, nach Ver-
lauf dessen sie die Rube auch vom Teller weg zu greifen

lernten.
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Fir das Kind ist also der ihm bekannte Gegenstand das
Stick Riube irgendwie als Wahrnehmungsgegenstand, resp,
als Greifgegenstand verdndert, sobald es nicht wie gewdhnliche
frei in der Hand des Darbietenden (ohne Hintergrund), sondern
auf dem Hintergrund des Tellers erscheint.

Der Fall erinnert in manchem an das Verhalten der von
H. Volkelt untersuchten Spinne, welche eine Fliege nur im Netze
aufsuchte, fing und verzahrte, wé&hrend sie ausserhalb des
Netzes auf eine ihr dargebotene Fliege Uberhaupt nicht rea-
gierte. Bekanntlich zieht Volkelt daraus den Schluss, dass die
Fliege nur in der optischen Gesamtstruktur (im Netz, auf dem
Hintergrinde des Netzes) von der Spinne als Beute und
Nahrungsobjekt erkannt wird, wahrend sie ausserhalb dessel-
ben nicht als Nahrung identifiziert, nicht als solche wahrne-
mmungsmassig erkannt wird.

In unserem Falle ist die Rube sowohl auf dem Teller,
als ohne Teller zweifellos ein Begehrungsobjekt des Kindes,
aber das Kind verhélt sich der Ribe auf dem Teller ge-
genlber so, als ob ein Gegenstand Ribe— Teller, und nicht
zwei Gegenstdnde Rube auf Teller vorhanden wéaren. Das
Kind weiss irgendwie den Teilinhalt ,Ribe“ vom Gesamtwahr-
nemungsgegenstand ,Ribe — Teller" nicht zu I6sen, und dem
kompleksen Wahrnehmungsgegenstand ,Ribe — Teller* nicht
in den mehr gegliederten ,Rube auf Teller* umzugestalten.
Es muss dies erst lernen. Ob dies Verhalten mehr motorisch
oder mehr apperzeptiv ist, wage ich nicht zu entscheiden.
Wahrscheinlich spielen beide Faktoren eine Rolle, d. h. das
Kind greift in diesem Alter schon gewohnheitsgeméass nach
den Dargebotenen wie nach einem Gegenstand, der beim Er-
greifen nicht auseinanderfallt, wie die Ribe vom Teller.

Anderseits nimmt es wohl auch visuell eine Teilfigur, das
zum Gegenstand gehdrig war, etwa so wie ein Henkel zum
Gegenstand Krug gehdrt. Man kdnnte aber schliesslich auch
annehmen, dass das Kind, das den Teller ergriffen hat, von
demselben gewissermassen nicht mehr tektil fortkommt, dass
es das Erfasste und das mit dem Mund Beruhrte als Nah-
rungsgegenstand aperzipiert. Man muss nadhmlich beriicksich-
tigen, dass das Kind in diesem Alter schon Milch aus Tassen
trinkt und hier gewohnt ist, mit dem Ansetzen der Tasse an
den Mund (Vergleich damit das Ansetzen des Tellers an den
Mund auf unserem Bilde) zugleich die Nahrung, die Milch in
den Mund zu bekommen. Die Unterscheidung fester und flU-
ssiger Gegenstdnde ist dem Kinde noch nicht gegenwartig,
uns es erwartet gewissermassen, dass die Rube — wie Milch—
dem Munde zufliessen wird, sobald der Tellerrand (wie ein
Tassenrand) an den Mund gelangt. Schliesslich ist zu berick-
sichtigen, dass bei Kindern in diesem Alter dfters auch ein
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Benehmen zu Tage tritt, das scheinbar mit dem oben be-
schreibenen in Widerspruch steht. Sie greifen namlich nach
Tapetenmustern, Rauch und Bildern so als ob es Greifgegen-
stande waren, In dem oben beschriebenen Falle hebt sich
der Teller samt der Rube scharf als Gegenstand won der Un-
terlage ab, und das mag der Grund sein, dass er im Sinne
Rubins samt der RiUbe zu einem Gegenstand auf dem
Hintergrinde wird.

W ir beschéftigen uns im Originaltekst desweiteren the-
oretisch mit unserem Fall, in dem wir Rubins Lehren von der
Figur auf dem Hintergrund heranziehen und dann das Problem
globaler, komplekser und synkretischer Wahrnehmung eror-
tern, so wie dieses Problem von Claparede, Decroly, Werner,
Segers u. a. aufgeffasst wird. Unserer Meinung nach wird un-
ter diesem Sammelnamen zum Teil Verschiedenes zusammen-
gefasst. W ir versuchen sowohl das Veschiedene als das Ge-
meinsame der als globale Wahrnehmung beschriebener Falle
ins rechte Licht zu setzen.

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

P. Z. Dabrowski, — L’idéalisme professionnel des Eléves des
Ecoles Normales.

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

Analyse» des livres et des périodiques:
K. Koffka. — Psychologie. — Jean Piaget.—La représentation du monde

chez I'’enfant.— C. W. Valentine.—An Introduction to Experimental Psy-
chologe. P. Z. Dagbrowski.—Nauka o dzieck.

Polémique: Réponse du Dr. Klimowicz au Dr. Cygielstrejch.
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